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RESUMO

O artigo apresenta resultados de uma pesquisa in-
serida em uma investigagdo mais ampla que contou
com a participa¢ao de quatro universidades brasilei-
ras e uma universidade italiana. Pretendeu-se analisar
os alcances e limites de duas escalas de origem ita-
liana no processo de avaliacao da qualidade dos con-
textos de uma instituicio de educacéo infantil situada
em Belo Horizonte, Brasil. Por meio de um processo
de avalia¢ao pautado nos principios da participagao e
negociagao, a ideia de qualidade emerge do confronto
de pontos de vistas dos diferentes sujeitos nele envol-
vidos (no caso corrente, pesquisadoras e professoras).
A partir de dados produzidos por meio da avaliagdo
compartilhada, negociada e produzida de modo cole-
tivo pelos pesquisadores e um grupo de professoras,
evidenciou-se o potencial dos instrumentos de ava-
liagdo. Tais instrumentos se revelaram mediadores
capazes de promover ndo sé a ideia de qualidade, mas
também o desenvolvimento coletivo do grupo, enfa-
tizando a tomada de consciéncia das docentes sobre
o trabalho desenvolvido nas instituicdes de educacio
infantil. O didlogo estabelecido com as professoras no
processo de uso e discussdo sobre as escalas italianas
permitiu também perceber o entrecruzar de diferen-
tes temporalidades (tempos institucionais, tempos de
trabalho docente, tempos de planejamento, tempo das
criangas, dentre outros) que se conectam no processo
de construc¢ao compartilhada da ideia de qualidade.

Palavras-chave: Avalia¢do; Educa¢ao Infantil; Qua-
lidade; Tempo.

RESUMEN

El articulo presenta los resultados de una investigacion
incluida en un proyecto mas amplio que conté con la parti-
cipacién de cuatro universidades brasilefias y una universi-
dad italiana. Se pretendié analizar los alcances y limites de
dos escalas de origen italiano en el proceso de evaluaciéon
de la calidad de los contextos de una institucién de educa-
cion infantil situada en Belo Horizonte, Brasil. Por medio
de un proceso de evaluacion basado en los principios de la
participacién y negociacion, la idea de calidad emerge del
contraste entre los puntos de vista de los diferentes parti-
cipantes (en nuestro caso, investigadoras y profesoras). A
partir de los datos resultantes de la evaluacion compartida,
negociada y elaborada de modo colectivo por los investi-
gadores y un grupo de profesoras, se evidencio el potencial
de los instrumentos de evaluacion. Estos instrumentos se
revelaron mediadores capaces de promover no solo la idea
de calidad, sino también el desarrollo colectivo del grupo,
enfatizando la toma de conciencia de las docentes sobre el
trabajo desarrollado en las instituciones de educacién in-
fantil. El didlogo establecido con las profesoras en el pro-
ceso de uso y discusidn sobre las escalas italianas permi-
ti6 también percibir el cruce de diferentes temporalidades
(tiempos institucionales, tiempos de trabajo docente, tiem-
pos de planificacion, tiempos de los nifos, entre otros) que
se conectan en el proceso de construccion compartida de
la idea de calidad.
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ABSTRACT

This article presents the results of a research inserted in
a broader investigation that had the participation of four
Brazilian universities and an Italian university. The aim of
this study was to analyze the scope and limits of two Italian
scales in the process of assessing the quality of the contexts of
an Early Childhood Education School located in Belo Hori-
zonte, Brazil. Through a process of evaluation based on the
principles of participation and negotiation, the idea of qua-
lity emerges from the confrontation of points of view of the
different participants involved in it (in this case, researchers
and teachers). From the data produced through the shared
evaluation, negotiated and produced collectively by the rese-
archers and a group of teachers, the potential of the evalua-
tion instruments was evidenced. Such instruments have pro-
ved to be mediators capable of promoting not only the idea
of quality, but also the collective development of the group,
emphasizing teachers” awareness of the work carried out in
early childhood education institutions. The dialogue establi-
shed with the teachers in the process of use and discussion of
the Italian scales has also allowed us to perceive the intertwi-
ning of different temporalities (institutional time, teaching
work time, planning time, children’s time, among others) that
connect in the process of building of the idea of quality.

Key words: Evaluation; Early childhood Education; Qua-
lity; Time.

INTRODUCAO

este artigo, apresentamos os resultados de uma
pesquisa realizada em uma instituicdo de Educa¢io
Infantil situada na cidade de Belo Horizonte, Brasil,
que teve como objetivo principal o exame critico de
duas escalas italianas de avaliacdo de contexto® - Indi-
catori e scala di valutazione della qualita educativa del
nido (ISQUEN); AutoValutazione della Scuola dell’In-
fanzia (AVSI) - e da metodologia de trabalho que as
sustentam. Essa investigagdo é parte integrante de uma
pesquisa interinstitucionalmais ampla denominada
“Formagdo da Rede em Educagao Infantil: avaliagdo
de contexto” coordenada pelas professoras Gizele de
Souza, Catarina Moro e Angela Scalabrin Coutinho,
da Universidade Federal do Parana (UFPr). Seu prin-
cipal objetivo foi a avalia¢ao dos referidos instrumen-
tos italianos, com vistas a subsidiar politicas publicas
de avaliagdo da Educagao Infantil no Brasil. Além da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) tam-
bém participaram pesquisadores da Universidade Fe-

deral do Rio de Janeiro (UFR]) e da Universidade do
Estado de Santa Catarina (UDESC), além da Univer-
sita Degli Studi di Pavia, Italia.

Sabemos que o processo de avaliagdo do Sistema
Educacional Brasileiro, com vistas a fomentar a quali-
dade das instituicoes educativas, tem como estratégia
principal a avaliagdo em larga escala.Dentro desse
quadro, muitos avangos ja foram feitos, porém sao,
em sua maioria, centrados na avaliagdo dos sujeitos
envolvidos no ato educativo.

A proposta de uma avaliacio para a Educagio
Infantilbusca um novo olhar, uma vez que conside-
ramos inadequada a avaliagdo de criangas ainda tdo
novas, por meio de testes de qualquer natureza (Neves
e Moro, 2013). E assim que a ideia de uma avaliagdo
formativa de/em contexto é considerada por n6s uma
“virada conceitual”. Tal virada propde uma ruptu-
ra epistemologica, a nosso ver, em pelo menos dois
aspectos. Em primeiro lugar no que tange a avaliagdo
de processos educacionais, pois ao invés de se avaliar as
criangas, a proposta é avaliar os contextos instituidos
pelo sistema educacional. Em segundo lugar, no que
tange a propria concepgao norteadora do processo, a
proposta de avaliacao formativa de/em contexto nao
propde uma estimativa de valor (quanto vale a institu-
icdo), mas pretende mapear a situagao real da institu-
icdo com vistas a seu aprimoramento. Nesse sentido,
tem-se como objetivo analisar as multiplas dimensoes
que envolvem a avaliacdo e o acompanhamento das
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento
que sdo oferecidas as criangas em seus diversos aspec-
tos, tal como pressupde a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacido Nacional (Brasil, 1996).

Outro elemento que compde esta “virada concei-
tual” é a intima relagdo entre uma avalia¢ao interna
nas instituicoes de Educacdo Infantil, assentada nos
pressupostos de reflexdo e mudanga das praticas edu-
cativas institucionais, e a elaboragéo, valida¢do e uso
de instrumentos externos a propria instituicao. Nes-
sa perspectiva, o processo de avaliagcdo formativa de/
em contexto envolve tanto os profissionais da institu-
icdo quanto observadores/formadores externos, bem
como se entrelaga com as politicas educacionais mais
amplas. Portanto, é essencial a essa proposta um pro-
cesso de tomada de consciéncia e responsabilizacao
de todos os envolvidos com a educagio e cuidado das
criangas pequenas.

Para a realizagdo da pesquisa, langamos mao dos
dois instrumentos citados anteriormente, que foram
desenvolvidos por pesquisadoras italianas da Univer-
sidade de Pavia. Observamos que,ao longo do per-
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curso avaliativo,os instrumentos assumiram um pa-
pel decisivo. Nesse sentido, consideramos que entrar
em uma instituicao educativa, com dois instrumentos
em maos, e propor uma revisao critica do fazer co-
tidiano na escola requer cuidados e um alto nivel de
reflexdo que considere sujeitos, circunstancias, cul-
turas, comunidades locais em didlogo com contextos
mais amplos, com concepg¢des sobre infancias, edu-
cacdo e cultura. Envolve ainda, considerar as tensdes,
as contradi¢des e os percal¢os nessa trajetdria, dentre
os quais destacamos aqueles relativos tanto a organi-
zagdo quanto a apropriacao dos tempos na Educagao
Infantil. Desse modo, temos como objetivo central,
neste texto, apresentar o desenvolvimento da pesqui-
sa e problematizar os diversos tempos presentes e
concorrentes no cotidiano da Educac¢io Infantil em
sua articulagdo com as préticas institucionais.

Inicialmente, tragamos um percurso tedrico basea-
do nos conceitos de contexto, participagao e qualida-
de. Nas segoes seguintes, descrevemos rapidamente o
contexto onde a pesquisa foi realizada e descrevemos
o processo de realizacao da mesma, apontando as di-
scussoes realizadas a partir da provoca¢ao instaurada
pelos instrumentos de avaliagao. Na terceira se¢ao,
refletimos sobre a temporalidade marcada dos ritos
que ocorrem nas escolas, do tempo para a formacio
dos professores, da distribui¢ao do tempo na organi-
zagdo do trabalho cotidiano e mesmo do tempo de
permanéncia das criancas na escola. Finalizamos o
artigo trazendo conclusées que abrem possibilidades
ao debate sobre uma avaliagdo deste segmento edu-
cativo visando desenvolver a qualidade dos servigos,
por meio da participagao de todos os envolvidos.

APORTES TEORICOS:  _
CONTEXTO, PARTICIPACAO E
QUALIDADE

ara o grupo de investigadores/as da Universidade
de Pavia, Itdlia, a ideia de qualidade nao esta dada a
priori, mas emerge das negociagdes realizadas pelos
diferentes atores que compdem o contexto educativo
das creches e pré-escolas. Ou seja, o conceito de qua-
lidade é construido de modo negociado e situado.

Nessa perspectiva, o contexto se conforma como
um microssistema de socializacao e de desenvolvi-
mento humano, o que implica o desenvolvimento
mutuo de criangas e adultos (Bondioli, 2004, p. 125).

Conceber a institui¢ao de Educagdo Infantil como
um microssistema pressupde considera-la como
um contexto ecoldgico de desenvolvimento (Bron-

fenbrenner, 1996). Bondioli (2004), inspirada no au-
tor russo, considera que as institui¢des de Educagao
Infantil, assim como as familias das criancas, se con-
stituem como microssistemas “[...] que o individuo
em desenvolvimento vivencia e que influenciam seu
crescimento” (Bondioli, 2004, p. 128).

O proprio Bronfenbrenner (1996, p. 18) define o
microssistema como “[...] um padrdo de atividades,
papéis e relagoes interpessoais vivenciados pela pes-
soa em desenvolvimento num dado ambiente com
caracteristicas fisicas e materiais especificos”. Desse
modo, o ambiente — no nosso caso, as creches e/ou
pré-escolas — se conforma como um local onde as
pessoas (adultos e criangas) se relacionam cotidiana-
mente, o que sugere a ideia de que “[...] a conotagao
relacional-afetiva da interagdo entre ambiente e in-
dividuo, nesse contexto especifico, é mais forte do que
em qualquer outro” (Gadalbino, 2004, p. 31).

As instituicoes de Educagdo Infantil sdo, nesse sen-
tido, contextos de vida coletiva que possuem formas
proprias de comportamentos expressos a partir de sua
permanéncia e continuidade, o que Bronfenbrenner
(1996, p. 37) define como atividade molar, isto é, “/...]
um comportamento continuado que possui um mo-
mento (quantidade de movimento, impulso) proprio e
percebido como tendo significado ou intengdo dos par-
ticipantes”. Sao também elementos constitutivos do
contexto de Educacdo Infantil: as estruturas interpes-
soais, as quais Bronfenbrenner d4 o nome de diades’,
e a construc¢do de inimeros papéis.*

Analisada por esse prisma, ndo s6 a institui¢ao de
Educagao Infantil é percebida como um microssi-
stema de desenvolvimento das criancas; outrossim,
as familias sdo consideradas, de um ponto de vista
ecolégico, ambientes de vida que estruturam o cresci-
mento e desenvolvimento das criangas. A esse respei-
to, Bondioli (2004) enfatiza que: Atividades dotadas
de significado, padrées de interagio, dmbitos de repon-
sabilidades peculiares, caracterizam, portanto, familia
e escola como ambientes de vida das criangas pequenas
e estruturam seu crescimento. Trata-se de ambientes
relacionados entre si — as suas relagoes configuram, no
que diz respeito as microssituagdes que os caracteri-
zam, um nivel ecolégico supra ordenado - o mesossi-
stema (Bondioli, 2004, p. 128).

Além disso, o contexto educativo pressupde o re-
conhecimento de que em seu ambiente ocorrem tran-
si¢oes ecoldgicas que, de acordo com Bronfenbren-
ner (1996), sio momentos de mudanga, nos quais o
individuo em desenvolvimento vivencia novas mo-
dalidades de relagoes sociais. O individuo entra em
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contato com novas figuras e adapta-se a regras novas
de convivéncia e comportamento, esforcando-se,
portanto, para tornar ininterruptas e coerentes as
demandas origindrias dos dois contextos — familia e
instituicao de Educacéo Infantil.

Desse ponto de vista, uma das condi¢des mais im-
portantes para o desenvolvimento de uma crianga é a
“sinergia” — concebida como a aproximagao e partilha
de responsabilidades - de objetivos e de praticas en-
tre os varios contextos que a crianc¢a frequenta. En-
tre esses, 0s mais importantes sao a familia e a esco-
la. Ao analisar a sinergia entre estes dois contextos,
Bondioli, fundamentando-se novamente em Bron-
fenbrenner, comenta que: [...] quanto mais a familia e
a escola buscam um projeto pedagégico compartilhado,
cooperam em tal realizagdo levando em conta peculia-
ridades da propria crianga e das fontes oferecidas pelos
dois ambientes, mais se criardo condigdes favordveis ao
desenvolvimento. Para que isso acontega, é preciso que
entre os dois contextos haja canais comunicativos aber-
tos, clareza de ideias acerca da educagio da crianga e
os modos para realizd-la, compartilhamento de ideias,
esforco conjunto para agir a favor da crianga (Bondioli,
2013, p. 87).

Em suma, o contexto educativo das creches e pré-
escolas ndo ¢ isolado e definido apenas internamen-
te “nos muros institucionais” Torna-se, assim, um
contexto multifacetado e relacional que se constroi
na partilha de saberes, fazeres, responsabilidades
e expectativas entre os atores que dela participam
(professoras, pais e familiares, gestores e as proprias
criangas).

Assim, as instituicoes de Educagdo Infantil po-
dem ser consideradas contextos de “encontros em
publicos” entre criangas e destas com adultos. Desse
encontro, surge um determinado tipo de jogo social,
que nos dizeres de Bondioli (2004) é Entendido como
um conjunto mais ou menos formalizado de regras que
determinam o comportamento dos individuos nas dife-
rentes situagoes e ocasioes da vida cotidiana, definem o
papel dos participantes, orientam as modalidades com
que estes se agrupam para desenvolver tarefas e ativida-
des especificas de cada encontro (Bondioli, 2004, p. 125).

A participagao de criangas e adultos no jogo social
que se instaura no ambito do contexto educativo de
creches e pré-escolas constitui aquilo que Goffman
(1963 apud Bondioli, 2003; 2004) nomeou de fabri-
cagdo do sujeito. Nesse processo, os individuos se
desenvolvem como seres sociais apropriando-se das
normas de conduta que dirigem os diversos encon-
tros da vida cotidiana.

Bondioli (2003; 2004) considera que a participagdo
no jogo social proposto pelo contexto educativo de
uma instituicio de Educagdo Infantil, pressupoe o
envolvimento dos sujeitos (adultos e criangas) que
dele participam. O envolvimento é concebido, nes-
sa perspectiva, como “a absor¢do de um individuo
em uma atividade social” (Bondioli, 2003, p. 65). De
acordo com Bondioli: “O envolvimento é a adesdo
plena do individuo ao encontro em curso, que garan-
te sua participagdo ‘consoante”, que respeita as regras
compartilhadas. Uma pessoa envolvida sabe manter
o “tom situacional” jd que se insere espontaneamente
no encontro, contribuindo para satisfazer os seus obje-
tivos. O envolvimento constitui, portanto, a dimensdo
psicolégica do confronto interpessoal” (Bondioli, 2004,
p. 126).

Desse modo, o contexto educativo cria um dentre
os varios jogos sociais dos quais as criangas partici-
pam e se envolvem. O tipo de aprendizagem social
solicitado no contexto educativo varia em funcio do
tipo de jogo social proposto pela creche ou pela pré-
escola. Analisada por esse prisma, a participagdo tor-
na-se um conceito relevante para se pensar, analisar
e construir critérios de qualidade nas institui¢oes de
Educagéo Infantil.

Vérios autores/as, dentre eles/as Bondioli e Savio
(2013), focalizaram a observagdo da participagdo na
avaliacdo de contexto das institui¢des de atendimen-
to a educagao da primeira infancia. Essas autoras tém
problematizado esse conceito levantando aspectos
acerca dos modos de participagdo dos sujeitos na vida
da institui¢do escolar. Assim, elegem questdes como:
“‘quem é chamado a participar? Em que nivel de en-
volvimento? Sobre quais aspectos da vida da institu-
icdo ou do contexto? Quais deveriam e poderiam ser
as modalidades de participagao? O que se espera da
participagdo? Como se mede sua eficicia? Como se
apreciam seus efeitos?” (Bondioli e Savio, 2013, p. 16).
Essa gama de questdes colocadas pelas autoras se
torna essencial quando focalizamos o campo da ava-
liagdo da qualidade dos contextos de Educagao In-
fantil. A partir dessas, novas questdes se desdobram
colocando problemas que usualmente ndo sdo pen-
sados nas institui¢oes educativas, quais sejam: Quem
¢ chamado a participar da constru¢do do ambiente
educativo das criangas pequenas? Professores, coor-
denadores, diretores? Funcionarios? Como organizar
a participagdo da familia? E a das criangas? O que
significa participar? Que nivel de decisdo a partici-
pagdo comporta?

Participagao, portanto, é o ponto chave da quali-
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dade porque é por meio dela que os pontos de vista
dos varios atores sociais emergem e sao levados em
conta para a constru¢do da qualidade do ambiente
educativo da instituigdo.Assim, percebemos a com-
plexidade de se pensar processos de participagao,
quer sejam dos adultos ou das criangas, em praticas
educativas que vao desde a construcdo da qualidade
do ambiente geral das instituicdes escolares infantis,
como das mindcias das interacdes entre criancas/
criancgas, criancas/adultos, criancas/artefatos cultu-
rais, em praticas especialmente pensadas para acionar
pontos de desenvolvimento da crianga. Desse modo,
entendemos a participa¢ao como um processo forma-
tivo de expansao de consciéncia e autodeterminagao:
[...] a participagdo é consubstancial a educagdo por um
duplice ponto de vista: enquanto o agir educativo exige
entre todos os que estdo envolvidos, e enquanto a re-
flexdo compartilhada sobre o agir educativo tem um
significado formativo, sendo ela mesma uma forma de
educagio (Bondioli e Savio, 2013, p.17).

O processo participativo da avaliagdo, portanto,
ndo tem um carater prescritivo, verticalizado ou au-
toritario, mas um carater circular com a intencao de
estabelecer o didlogo com diversos atores sociais que
compdem o contexto educativo (pais, professores,
criangas, coordenadores, gestores). O desafio ¢ justa-
mente abrir um didlogo reflexivo em dire¢ao a uma
construgdo coletiva com o objetivo de aumento da
qualidade da pratica educativa.’

Goulart e Roth (2006) problematizam o conceito
de participacdo e o definem como formas de apren-
dizagem na coletividade.A participagdo das criangas
pode ser analisada em sua dimensdo dialética, ou seja,
a todo tempo as criangas se mostram no centro e na
margem da atividade proposta. Dessa forma, o argu-
mento principal é que ndo existe uma linha tinica que
vai de uma participagdo a uma ndo participacio, ou
seja, o movimento é muito mais complexo e a partici-
pagdo central ou marginal constituem momentos nao
idénticos do mesmo processo (Goulart, 2005; Goulart
e Roth, 2006). Embora esse argumento tenha sido de-
senvolvido no &mbito de uma pesquisa com criangas,
entendemos que ele pode explicar também as formas
de participagdo dos diversos adultos nos processos
de avaliagdo de/em contexto, uma vez que promove a
busca de uma qualidade negociada, sem que haja um
modelo ideal e neutro para tal qualidade.

Para o grupo de pesquisadores de Pavia, a qualida-
de de uma pratica educativa ndo ¢ um dado a priori,
mas é uma busca realizada a partir da participagdo e
da avaliagdo de todos os responsaveis pelo cuidado e

pela educacéo das criancas em um contexto de Edu-
cacdo Infantil. Trata-se de um processo compartilha-
do e negociado com todos os envolvidos no sentido
de “explicitar e definir de maneira consensual valores,
objetivos, prioridades, ideias sobre como é a institu-
icdo, sobre como deveria ou poderia ser” (Bondioli e
Savio, 2013, p. 23).

Nesse sentido, no processo de construgido de um
consenso acerca do que seria essencial a uma institu-
icao educativa para a primeira infancia, encontra-se
um processo de reflexdo e responsabilizacdo em di-
recdo a uma busca de melhorias no atendimento pre-
stado. Ou seja, o objetivo principal centra-se na pro-
mogao da qualidade, orientando o replanejamento da
pratica educativa.

A principio, poderiamos pensar que, nesse proces-
so de negocia¢ao da qualidade esperada da institu-
i¢do, haveria a possibilidade de um “vale tudo”. Isto é,
a instituicao, interna e isoladamente, definiria o que
considera como praticas educativas adequadas a pri-
meira infancia. Contudo, Bondioli e Savio elencam
algumas consequéncias de uma concepgao de quali-
dade baseada em um processo participativo. Sao elas:

« as educadoras/professoras nao sdo as unicas ou
as mais importantes responsaveis pelo processo edu-
cativo que é compartilhado também pelas criangas e
pelas suas familias;

« 0 esclarecimento dos “fins” para os quais os di-
versos atores sociais participam ¢ indispensavel para
ressaltar a sua compatibilidade e a sua possibilidade
de composi¢io;

o igualmente importante é o esclarecimento dos
valores que os diversos atores e grupos tém como
referéncia e que influenciam o modo de conceber e
realizar o processo educativo;

« 0 processo decisional, embora respeitando a espe-
cificidade dos papéis e das competéncias, é compar-
tilhado, assim como a responsabilidade; a realiza¢ao
da finalidade formativa é uma tarefa comum;

» a interagdo é baseada na troca (de ideias, conheci-
mentos, informagdes, opinides) e no debate;

« 0 processo ¢ aberto ao exterior, em relagdo a to-
dos os sujeitos ou grupos que podem nele ter interes-
se (Bondioli e Savio, 2013, pp. 34-35).

Nesse sentido, retomamos o conceito de contexto
educativo, a partir do qual a institui¢do educativa ndo
esta isolada de outros contextos. O jogo social que se
instaura na instituicao relaciona-se com os contextos
diversos como o contexto familiar e, acrescentamos,
como o contexto mais amplo das politicas publicas.

Os instrumentos de avaliagdo assumem, como
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dito anteriormente, um papel decisivo. Eles sdo va-
lidados e discutidos por toda a comunidade escolar.
Nesse processo, reconhece-se e assume-se um pacto
de qualidade negociada. As escalas podem assumir,
assim, o papel de mediadores semioticos (Vygotski,
1931/2000) na construcao deste pacto. O processo
avaliativo ndo ocorre, portanto, em um “vazio’, mas
esta firmemente mediado pelos instrumentos e pelas
concepgdes nas quais estido baseados, bem como pe-
los avaliadores/formadores externos.

Um processo de reflexdo, conscientizagdo e mu-
danca institucional, em busca de um melhor atendi-
mento a partir de indicadores cuja significagao é com-
partilhada, ndo acontecera de maneira “espontanea”
e sem mediagdo. As praticas avaliativas instituem
realidades, assim como qualquer outra a¢do huma-
na. Desnecessario frisar que ndo avaliar, obviamente,
também institui realidades. As questdes que se apre-
sentam sdo em que dire¢io pretende-se avaliar e quais
as consequéncias desse processo.

A avaliagao da qualidade de um contexto educati-
vo relaciona-se com a constru¢ao da identidade insti-
tucional, com os valores e praticas que definem uma
instituicdo em particular, a0 mesmo tempo em que a
aproximam dos contextos mais amplos das politicas
publicas educacionais, como pontuamos anterior-
mente. Indagamos como negociar questdes locais,
relativas ao contexto interno de cada instituicdo, com
questdes do contexto mais amplo que buscam a con-
solidagdo de uma identidade da primeira etapa da
Educacio Bésica.

Descrevemos, a seguir, o contexto de realizagdo da
pesquisa bem como os debates coletivos com as pro-
fessora.

CONFRONTOS COLETIVOS
EM UMA INSTITUICAO DE
EDUCACAO INFANTIL

Educac¢do Infantil em Belo Horizonteé oferta-
da em diferentes formas de atendimento: uma rede
publica propria do municipio (constituida, princi-
palmente pelas Unidades Municipais de Educa¢ao
Infantil® criadas a partir de 2003), outra com institu-
icdes comunitarias (também conveniadas com o mu-
nicipio) e outra particular.

As Unidades Municipais de Educagdo Infantil
(UMEIs) sao espagos projetados de acordo com as
concepgoes de crianga e educagao condizentes com a
proposta de educagdo da primeira infincia da Prefei-
tura de Belo Horizonte (PBH). A construcio de novas

UMEIs temaumentado consideravelmente o numero
de criancas atendidas no municipio. No presente mo-
mento, final do ano de 2016, a PBH totalizou mais
de 120 UMEISs, atendendo aproximadamente 60 mil
criangas entre o a 5 anos de idade.

A UMEI pesquisada localiza-se na regiao centro-
sul da cidade, cujas adjacéncias, em certo sentido, de-
monstram as contradi¢des que caracterizam as gran-
des cidades brasileiras: a instituicio encontra-se em
uma zona fronteiri¢a entre um bairro nobre da cidade
e um dos maiores complexos de favelas do municipio,
o Aglomerado da Serra. Ao visualizarmos a paisagem
do bairro das dependéncias da institui¢do, percebe-
mos, de um lado grandes arranha-céus e, do outro, as
casas que se “amontoam” no aglomerado.

A UMEI iniciou suas atividades em meados de
agosto de 2012.A institui¢ao atende 270 criangas de
zero a seis anos de idade, oferecendo atendimento
em horario integral (de 7hoomin as 17h2omin) as
criangas com até trés anos. Para as demais turmas,
o atendimento é parcial (matutino, de 7hoomin as
1th2omin, ou vespertino, de 13hoomin as 17h2omin).
Tal horario, sem duvida, compde o contexto das prati-
cas educativas organizadas na UMEI, trazendo limites
e possibilidades para o atendimento as criangas e suas
familias. Voltaremos a essa questdo posteriormente.

O corpo docente da institui¢ao é constituido por
54 professoras, sendo que 21 participaram diretamen-
te da pesquisa. As profissionais participantes tém
entre 24 e 63 anos de idade e desempenham, em sua
maioria, carga hordaria de trabalho na instituicdo de
22h3omin semanais. Seis professoras trabalham em
horério integral na instituicdo investigada, perfazen-
do um total de 45 horas semanais. Onze professoras
atuam em outra instituicdo e apenas cinco nao tra-
balham em outro turno. A carga horaria semanal de
trabalho das professoras na UMEI ¢ distribuida em
15shoomin no exercicio da funcdo em sala de aula e
7h3omin sdo de planejamento, estudo e lanche.

Todas as 21 docentes que participaram diretamente
do estudo possuem formagéo em nivel superior. En-
tre estas, a formacdo predominante se da em cursos
de Licenciatura plena na drea da educagdo. Doze do-
centes declararam ter frequentado um curso de Pds-
Graduagao Latu Sensu em areas correlatas ao campo
da educacao. As professoras possuiam tempos distin-
tos de atuagdo profissional em educacio e que variam
entre dois anos e meio e 25 anos. O tempo de atuagao
especificamente em Educa¢do Infantil variava entre
um meés e 14 anos.

Nesse contexto, quatro professoras possuem entre
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oito e catorze anos de experiéncia na Educa¢ao In-
fantil. Essas quatro profissionais, por ja apresentarem
uma trajetéria construida na Educacao Infantil, tém a
possibilidade de trazer uma colaboragido para o gru-
po que ainda se encontra em processo de constru¢ao
de sua identidade profissional, assim como de sabe-
res relativos da area. O grupo majoritario das profes-
soras demonstra desejo de continuar sua formagao,
ampliando seus conhecimentos, saberes e fazeres no
que diz respeito aos cuidados e a educagio destina-
dos as criangas de zero a cinco anos e oito meses que
frequentam a institui¢do. Quando perguntadas sobre
quais atividades ou cursos de formagdo continuada
participaram no ultimo ano, as docentes apontaram
estratégias diversas, sendo que as atividades previstas
no calendario escolar da UMEI sao as mais utilizadas.
Percebe-se, assim, a importancia que podem assu-
mir os momentos de encontros internos na propria
escola.Esta ponderacao nos remete, novamente, para
a questdo do tempo coletivo e do seu uso, seja para
o planejamento e para o estudo ou, igualmente im-
portante, para a construgdo de um grupo coeso que
se reconhece nas praticas educativas com as criangas.
A entrada de pesquisadores da universidade, com o
papel de avaliador externo em uma Unidade Muni-
cipal de Educagdo Infantil ¢ um momento delicado.
Envolve uma aproximagio cuidadosa e respeitosa.
Cientes de que esta etapa do processo era crucial
para o bom desenvolvimento dos trabalhos, procu-
ramos nos aproximar de forma processual do grupo.
Nossa entrada, além de causar expectativas, propun-
ha uma mudanga conceitual em relagdo ao processo
de avaliagdo. Sabiamos que essa mudanc¢a ndo seria
realizada apenas com uma apresentacdo verbal de
principios, mas iria ser problematizada a medida que
a pesquisa ganhasse corpo na escola.

Essa forma de compreender a avaliagdo envolvia
principios ainda nao vivenciados pela institui¢ao, ou
seja: i) buscava uma reflexdo sistematica da pratica
pedagdgica da escola e ndo uma estimativa do valor
da instituicao; ii) exigia uma participagao efetiva de
membros internos e externos a escola ao atribuirem
pontuagdes aos itens avaliados e ao justificarem tal
pontuagdo nos debates coletivos; iii) ndo se busca-
va um consenso de estimativa do valor das praticas
analisadas, mas as discordancias se mostravam bem
vindas, uma vez que era por meio delas que poderia-
mos aprofundar a andlise da situagdo; iv) ao avaliador
externo nao interessava somente o papel de atribuir
valor ao que se observava, mas, principalmente, de
cumprir com a fun¢ao de facilitador/formador, con-

tribuindo para que a escola pudesse ter uma visao
mais realista das praticas realizadas.

Com esses principios em mente, encaminhamo-
nos para a instituicao com o proposito de estabelecer
uma escuta sensivel do grupo e, a partir disso, criar
estratégias para que essa nova concepgao de avaliagdo
pudesse fazer sentido para as professoras. Tal escuta
foi fundamental. Logo nas primeiras reunides para
conhecimento do projeto e estudo das escalas, escla-
recemos varias duvidas acerca dos instrumentos e da
metodologia da pesquisa. A principal duvida apon-
tada pelas professoras focalizou as relagdes entre os
significados de uma avalia¢do do contexto institucio-
nal, realizada de forma negociada na instituigdo, e as
avaliacdes externas e em larga escala.” Aos poucos,
ficou claro para o grupo que o processo estaria cen-
trado na validacao dos instrumentos italianos e da
sua metodologia, bem como no debate coletivo acer-
ca de alguns aspectos da pratica educativa da UMEL
As perguntas “‘quem vai avaliar?’e “o que sera avalia-
do?” surgiram em varios momentos desse encontro.
Retomamos o objetivo da pesquisa, reforcando duas
ideias que nos pareceram centrais: i) de que seriam
as escalas a serem avaliadas e ndo a pratica da escola,
embora a avaliagdo desses instrumentos pudesse tra-
zer elementos para a reflexdo da pratica pedagogica;
ii) a avaliagdo das escalas fazia parte de um projeto
nacional de reflexdo sobre o processo de avaliagdo de
contexto da Educacgdo Infantil, processo esse que se
fazia com a participacao de todos. Ressaltamos, ain-
da, que a avaliagdo por meio da aplicagdo das esca-
las, seria realizada pelas pesquisadoras e pelas pro-
fessoras concomitantemente. O comentario que se
seguiu foi:“havera diferenga na pontuagio atribuida
pelos diversos sujeitos!”. Salientamos que esse é um
dos pontos altos do processo: o debate em torno das
semelhancas e diferencas entre as pontuagdes. Res-
saltamos também a importancia de um olhar externo
a institui¢do, um olhar “ndo imerso” na pratica, que
possivelmente tornaria visiveis questdes ja naturali-
zadas no contexto institucional.

A avaliagdo de contexto exigia uma imersdo na
escola por parte dos avaliadores externos, o estudo
sistematico dos instrumentos por todos os partici-
pantes, assim como a observagdo das turmas e a par-
ticipagdo em reunides coletivas. Uma duvida que sur-
giu no grupo relacionou-se com os diversos tempos
da pesquisa: o tempo de estudo dos instrumentos, o
tempo para as observacdes nas turmas, o tempo para
as reunides e debates coletivos. Haveria “tanto tem-
po assim” em uma pesquisa cujo trabalho de campo
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deveria ser realizado em menos de um ano? Esse foi
um ponto que enfrentamos em conjunto com o gru-
po, pois a questao temporal mostrou-se delicada nao
apenas para o momento da pesquisa em si, mas, prin-
cipalmente, no cotidiano institucional.

Para além da conversa sobre as duvidas do processo
de pesquisa, um ponto essencial para a construgdo de
uma relagdo de confianga com o grupo foi a apresen-
tagdo de um video relativo a uma pesquisa realizada
por Maria Inés Mafra Goulart e colaboradores (Gou-
lart E Roth, 2010; Roth, Goulart e Plakitsi, 2013) com
o objetivo de realizarmos um exercicio de observagao
e de analise de uma pratica pedagdgica com o grupo
de professoras. Neste video,® estdo registradas algu-
mas atividades desenvolvidas por uma turma de cinco
anos em torno de um projeto de educacao cientifica.
Apds assistirmos a trechos deste video, as professoras
discutiram, em duplas e trios, qual pontuagao seria
dada de acordo com o item 28 da escala AVSI, lido
e discutido anteriormente. Com todo o grupo, cada
dupla/trio justificou a pontuagao que atribuiu. Foi um
exercicio fundamental, uma vez que possibilitou o
debate sobre os diferentes pontos de vista em relagdo
a mesma situagao. Assim, as professoras comegaram a
se sentir mais confortaveis e confiantes com o proces-
so de justificar e confrontar opinides de forma coleti-
va. Esse exercicio teve como pressuposto o fato de que
uma mudanga conceitual necessaria para a compre-
ensao da avaliagdo de contexto negociada e partici-
pativa ndo se faria apenas com informagoes, mas com
uma pratica refletida. Optamos por iniciar os debates
com a observa¢ao de uma pratica externa a propria
institui¢do para que as professoras ficassem a vontade
para pontuar e debater.

Ressaltamos a importancia da escrita de justificati-
vas dos motivos pelos quais determinadas pontuagoes
foram escolhidas. Isso porque, na metodologia pro-
posta pelas escalas italianas, como explicitado nos
artigos anteriores deste dossié, cada descritor recebe
uma nota que devera ser justificada por quem a emi-
tiu. Esse material, a nota e a justificativa, servem de
parametro para a discussao do item durante as reu-
nides. Portanto, o processo de avaliagdo individual de
cada professora ¢ seguido de uma discussao coletiva
com o grupo.

Essa abordagem inicial foi fundamental para o
estabelecimento de uma relacio de confianca e de
constituigdo de um grupo de trabalho onde todos se
sentiam a vontade para participar.Por meio de um
didlogo respeitoso, os consensos, os dissensos e os
confrontos tinham como perspectiva o conhecimento

da realidade da UMEI, bem como das infinitas possi-
bilidades de melhoria da qualidade do servigo.

Para realizar o estudo e a aplicagdo dos instrumen-
tos de pesquisa, passamos por um intenso processo
de negociagdo de agenda com a gestao da escola. Em-
bora a diretora e a coordenadora afirmassem o de-
sejo de que a pesquisa integrasse o trabalho na escola
naquele semestre, nao foi facil conseguirmos tempo
e espacgo para o desenvolvimento de nossas tarefas.
Ao final desse processo de negociagdo, tivemos sete
encontros com as professoras, além de seis dias de
observagio nas turmas participantes’ que totalizaram
50 horas de observagio.

Os primeiros encontros tiveram como objetivo
o conhecimento do projeto da pesquisa e a aproxi-
magdo com os instrumentos italianos. Discutimos
pressupostos, uma nova concepg¢ao de avaliacdo de
contexto, participagdo e qualidade nas instituicoes de
Educacdo Infantil. Esses encontros também serviram
para organizarmos o grupo de professoras que iriam
participar efetivamente tendo suas salas observadas e
avaliadas tanto por elas mesmas quanto por nods, ava-
liadores externos. Foram nessas primeiras reunioes,
como ja pontuado anteriormente, que se estabeleceu
um clima de amizade e confian¢a essencial para o
prosseguimento dos trabalhos. Em seguida, dedica-
mo-nos ao estudo dos instrumentos. Ao longo das di-
scussoes e leituras das escalas, discutimos dois aspec-
tos. O primeiro deles foi relativo a pertinéncia de cada
item do instrumento para a construgdo da qualidade
do contexto educativo. O segundo aspecto voltou-se
para os limites e as possibilidades da concretizagao
desses mesmos itens na pratica educativa institucio-
nal. Este exercicio foi particularmente formativo, pois
o instrumento fez a mediagdo entre a analise do que
acontecia na realidade da escola e a possibilidade real
das institui¢oes de Educa¢ao Infantil de avancar a
qualidade dessa mesma pratica educativa. Ficou cla-
ro, nesse momento, o potencial de debate proporcio-
nado pelo instrumento.

Outra estratégia utilizada por nés foi o estudo do
papel dos descritores presentes em cada um dos itens
das escalas. O grupo de professoras percebeu que o
descritor seria um parametro, porque, apesar de ser
negociado e construido, o parametro descreve a pro-
duc¢io do conhecimento de ponta em relagdo a uma
determinada area servindo de didlogo com a pratica
de cada escola. Esses parametros orientam a discussao
com o objetivo de tomarmos consciéncia da pratica
desenvolvida com as criangas e, em um processo de
responsabilizacdo, de tragarmos um projeto que bu-
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sca avancar aspectos dessa mesma pratica. Assim, o
grupo percebeu que as escalas representam o acordo
maximo produzido pela comunidade de profissionais
da drea (pesquisadores, professores).

A partir desse debate, discutimos cada um dos
descritores, como por exemplo, aquele que coman-
da toda a drea II do instrumento AVSI: As ativida-
des profissionais. No debate coletivo, as professoras
chegaram a um consenso de que a profissionalidade
docente'® ndo é dada, nem é somente aprendida em
um curso superior. Ela é construida cotidianamente,
por meio de um processo de reflexdo sobre a pratica,
com os pares, com outros profissionais que dialogam
com os professores, assim como com a pesquisa e a
inovagdo. As professoras deram exemplos de oportu-
nidades de didlogo com diversos especialistas. Uma
das professoras comentou:

Professora Denise: Sinceramente, eu ndo levei em
consideragdo essa parte cinza [o descritor]. Eu li su-
perficialmente e fui para a parte branca [itens] porque
pra mim a parte mais importante era a parte branca.
Mas, essa parte que fala da troca de pontos de vista
continuo [...], eu conclui diversas vezes que isso ndo
acontece. A gente ndo tem esse tempo pra trocar com
os colegas, com outras pessoas dentro da escola, seja
numa situagdo micro ou numa situacdo macro.

Maria Inés: Aqui vocé estd tendo a oportunidade.
Por exemplo, o que as meninas foram fazer ld [refe-
rindo-se a apresentagdo de duas turmas em um evento
promovido pela prefeitura: “Semindrio Infancia na Ci-
randa da Educagio™']. Qualquer troca é uma troca.
Ndo é preciso ser algo formal.

Professora Denise: Pois é. Eu ndo sei todas, mas eu
s0 fiquei sabendo dessa apresentagio no “Ciranda” so
agora. [...] Nem dentro da propria escola a gente tem
esse tempo para a divulgagdio.

Professora Adriana: Mas estd ld naquele quadro la
[referindo-se a sala das professoras].

Maria Inés: Todo fazer do cotidiano deve ser levado
em conta. E uma comunicagdo precdria, mas ela existe.
Professora Amanda: Para um pequeno grupo, mas ela
existe.

Maria Inés: Pois é. Fica pregado ld, mas ninguém
lé. Isso é que é a realidade. Entdo, na hora de avaliar,
ndo pode ser: ou temos o ideal, ou ndio temos nada.
Ndo é, ou tudo, ou nada. Por exemplo, comunicagdo na
escola. Tem. Mas que tipo de comunica¢do? E isso que
nés temos que tomar consciéncia. E precdrio, mas tem.
A escola sai, a escola vai comunicar ld fora, dialoga. E
truncado, mas isso é que é a realidade. [...] é preciso
focar no que realmente é.

Sandro: Tem partes do cotidiano que a gente ndo
pausa para pensar sobre ele.[...] o cotidiano é muito
fluido e a gente nao para pra refletir. Por isso é bacana
esse tempo que temos aqui.

(Debate coletivo. 20/09/14. Grifos nossos).

Importante destacar este episodio para que possa-
mos analisar o potencial do instrumento, bem como
o papel do formador ao propor questdes, desafiar
concepgdes pré-estabelecidas e elaborar sinteses do
que foi dito. Apenas com a leitura do primeiro descri-
tor, o grupo teve oportunidade de discutir sobre sua
pratica, tomar consciéncia das pequenas a¢des que
compdem o cotidiano e entender que a realidade ¢ a
constatagao do que existe de fato, sem idealizagdo ou
desqualificagdao do que ocorre na UMEIL O tempo exi-
ste, a comunicagdo existe. Mas, o que temos feito para
torna-los produtivos? Que tipo de profissionalidade
¢ construida nas praticas que realizamos em nosso
cotidiano? Quais sdo os usos do tempo que temos?
Salientamos a importancia do instrumento para nos
ajudar a refletir sobre a realidade tal como ela é, sem
mascara-la, sem idealiza-la. As falas abaixo também
reforcam a capacidade de reflexao das professoras em
didlogo com o que as escalas propdem:

Professora Helena: A gente consegue olhar... Eu prin-
cipalmente que tenho uma visdo muito extremista das
coisas...Hoje, a gente vai ter que levar esse documento
[AVSI] como uma estratégia do saber que nada vai ser:
ou vai acontecer, ou ndo estd acontecendo! Porque eu
tenho muito essa coisa: ou a coisa acontece da maneira
que tem que ser ou,pra mim, é descartavel, entendeu?
Eu sou assim. O que eu pude perceber de todas as diivi-
das que eu tinha do instrumento é: independente de
como estd acontecendo, avaliar o que estd acontecen-
do, mesmo que ndo satisfaca meu desejo ou o que eu
acho que seja o ideal de estar acontecendo.Eu tenho que
partir desse ponto para avaliar o que estd acontecendo
e, dai, tirar o que eu preciso melhorar. Aprendi muito
hoje.

[...] Professora Marina: Fazer esse estudo em grupo
[...], a gente vai enriquecendo esse olhar.

(Debate coletivo. 20/09/14. Grifos nossos).

Nessas falas, fica perceptivel que o debate em grupo
¢ fundamental para a reconstru¢ao de novos olhares
e de novos saberes. Fundamental também para que
o grupo de professoras comece a olhar a realidade
de sua pratica, sem idealiza¢des ou desqualificagdes:
“independente de como estd acontecendo, avaliar o que
estd acontecendo, mesmo que ndo satisfaca meu desejo
ou o que eu acho que seja o ideal de estar acontecendo”.

Esse ¢ o ponto de partida para se negociar a qua-
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lidade que se pretende na pratica escolar. E essencial
para que, situados nessa realidade, o grupo possa fa-
zer melhores escolhas dos proximos passos a serem
dados. Ou seja, as escalas,como “ponto de partida”,
aliadas a um “estudo em grupo” materializado em um
debate coletivo, podem se constituir como o primeiro
passo para o avango das praticas educativas.

Apds o estudo das escalas, partimos para a obser-
vagdo e pontuagdo das praticas realizadas nas turmas
de criangas desde o bercario até a turma de cinco
anos. A observa¢ao nos ajudou a entender melhor a
institui¢do e trouxe muitas questoes, para todos nos,
que foram discutidas nos encontros de restituicao
com o grupo. Foi dessa forma que a categoria tempo
comegou a emergir e se apresentou como essencial
para uma reflexdo mais aprofundada. Ja haviamos di-
scutido, nos primeiros encontros, a existéncia ou ndo
de tempo para estudo e reflexdo entre as professoras.
Com a entrada nas salas de aula percebemos o tempo
alongado de permanéncia das criangas'® na escola,
aspecto que sera discutido mais adiante.

Com a observagdo das turmas, trés aspectos foram
destacados: i) a organizacao dos diversos tempos; ii)
a dificuldade de se elaborar planejamentos coletivos,
embora tenhamos visto a presenca de planejamentos
individuais; iii) um clima de muita agitacdo, o que
provoca muito cansago para as turmas de horario in-
tegral, no final do dia. Esses aspectos foram debatidos
nos encontros de restituigdo com o grupo.

Os encontros para discussdao do que havia sido
observado pelas professoras e por nds, avaliadores
externos, foram o ponto alto do trabalho da pesquisa.
Por meio da discussdo dos itens das escalas, pudemos
destacar questdes relevantes para a reflexdo da pratica
pedagdgica, a saber: Por que se faz (a referida pratica)
e como se faz? Como se poderia fazer melhor (a prati-
ca que estava em discussao)? As escalas nos ajudam a
ver melhor a realidade na qual estamos inseridas? O
debate foi extremamente rico e mostrou o potencial
dos instrumentos como mediadores que possibilitam
a reflexdo sobre a pratica pedagodgica.

Um dos pontos do debate que exemplificam essa
afirmacdo refere-se ao contraste na pontuagio de um
item sobre o respeito a intencionalidade da crianga
(item 3 da escala ISQUEN). O debate se concentrou
em torno de uma rotina que é estruturada e na qual as
criangas tém certa liberdade de escolha entre as diver-
sas atividades organizadas pela professora.

Professora Marina: Vocé tem direito de escolha dentre
algumas opgoes. [...] Tem alguns momentos que sdo defi-
nidos [...]. Observando isso, eu achei realmente que tudo

isso [os itens a, b e cJestd dentro do que é trabalhado.

Vanessa: A curiosidade da crianca? Os interesses?

Professora Marina: E... Por isso, eu falei que estdo
todos contemplados. [...] Elas querem cantar sempre
a mesma musica. Vocé chama para a rodinha, elas jd
comegam a [musicalda Borboletinha na mesma hora.
[...] E ai, a gente vai propondo, o que o outro quer, va-
mos ver essa outra miisica aqui também.

(Debate coletivo. 25/10/15).

Aqui, a professora consegue trazer um exemplo
da pratica em que ha um movimento de acolhimen-
to dos interesses das criangas e, a0 mesmo tempo,
uma proposta de amplia¢do dos conhecimentos que a
crianga traz. A seguir, a pesquisadora busca escutar o
ponto de vista de Daiane, professora da mesma turma
do turno da manha.

Professora Daiane: Essa questdo, eu fiquei um pouco
na duvida... porque... é...

Vanessa: Vamos so entender... Vocé marcou o 3, a
letra b, “as habilidades incipientes de cada crianga e
oferecer sugestoes de atividades”

Professora Daiane: E... Mas eu fiquei pensando, acho
que no geral muito mais pelo Juan. [crian¢a com defi-
ciéncia visual] E tipo, eu vou para o pdtio. Qual é... E
o0 qué que eu dou de possibilidade para ele? Nenhuma.

Vanessa: Entendi.

Professora Daiane: E ai, eu ndo consegui [marcar as
outras letras].

Vanessa: Vocé ndo pensou no contexto como um
todo, mas especificamente nele... Ndo estd sendo, do
seu ponto de vista, atendido nem oferecidas novas
oportunidades, diferentes, para ele ampliar o seu cre-
scimento e o seu desenvolvimento, é isso?

Professora Daiane: Ao mesmo tempo, ndo tem essa
diversidade toda para todos. Eu ndo consegui ver isso...
Professora Marina: Das trés [opgoes] eu achei que um
pouquinho de cada estava (atendido)...

Vanessa: Vocé quer comentar, Livia?

Professora Livia: Da materialidade... Eu acho as-
sim, a meu ver... Falta essa questdo da materialidade...

Vanessa: Para oferecer essa gama maior para que as
criangas possam escolher, ampliar. ..

Professora Daiane: Nao s6 de materiais, assim, mas
como até a gente estava conversando, dependente dos
patios, os espagos, ndo tem, né? S6 tem a exploragao,
s0 fisica, o espago, mas ndo tem nada para fazer uma
interferéncia ali com a crianga, alguma coisa para esti-
mular, entdo... Fiquei um pouco perdida [para pontuar
a escala].

(Debate coletivo. 25/10/15).
A professora Daiane também consegue justifi-
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car sua posi¢do: aquilo que é oferecido ao Juan nao
permite que ele “possa colocar, ampliar, definir e
prosseguir o que deseja fazer” (letra c, item 3, escala
ISQUEN) e completa “nao tem essa diversidade” para
as outras criancas também. A questao, entao, foi evi-
denciada por meio de uma referéncia a crianga com
deficiéncia, mas pdde ser estendida as outras criangas
que, da mesma forma, frequentam espagos onde “nao
tem nada para fazer uma interferéncia com a crianga”.
E perceptivel uma ligeira modificagio na posigdo da
professora Marina que argumentou que “um pou-
quinho estava sendo atendido”.

O debate prossegue e a pesquisadora comenta que
estava sendo colocada em questdo a organizagdo do
espago, ao que o grupo concorda. O tema do trabalho
coletivo retorna em um comentdrio de uma profes-
sora, “muitas iniciativas sdo individuais” Ou seja, ha
alternativas que, contudo, nao se constituem em um
projeto coletivo. Seria necessario, entdo, “pensar mais
na propria pratica, né? A gente esta tdo inserida nela,
né?” (fala da professora Tania). Reafirma-se, assim, a
importancia do didlogo estabelecido com a mediacao
da escala, bem como com o papel do formador/ava-
liador/pesquisador.

Outro trecho que ilustra bem o potencial das esca-
las refere-se ao debate sobre a documentagao promo-
vido pelas professoras que utilizaram o AVSI:

Professora Wanda: Eu poderia ter colocado 1 ou 2.
Eu desconhego esse procedimento em relagdo a escola
(referindo-se ao item que aborda a documentagao). Eu
sei que tem colegdo de fotografia, desenhos, nao sei o
qué... Eu sei que a escola tem isso guardado, como do-
cumento, (...) mas sdo poucas coisas, e s6. Por isso que
eu coloquei essa nota. (Essa professora deu nota 1 para
documentagdo, enquanto outras deram nota 7).
(Debate coletivo. 25/10/15).

Nesse momento, lemos novamente o item na escala
para que pudéssemos refletir melhor sobre essa que-
stdo. A documentacio é entendida, no AVSI, como
algo que ¢é realizado, de forma sistematica, individual
e coletivamente na instituicdo. As professoras co-
mentam que existem documentos sobre as criangas,
anamneses e etc. O debate prossegue:

Sandro: Documentar é construir uma narrativa que
conte a histéria das criangas na instituicdo. Passam-
se 0s anos e esse registro tem que dar conta, se bem
equipado, se bem catalogado, [...] de mostrar esse de-
senvolvimento das criangas e esse desenvolvimento da
instituicdo.

Maria Inés: Esse é um pardmetro para discutirmos o
que é a documentagdo. E vocés, o que pensaram para

dar nota 7, 82 Vamos ver?

Professora Kelly: Eu dei 2. Eu até justifiquei aqui.
O trabalho s6 é documentado através de fotos, mas hd
algumas tentativas de se organizar... De se guardar
algum tipo de atividade, mas sem organizagdo, sem
espaco proprio... Aqui fala em organizagdo em guar-
dar por data, quer dizer... Eu estou entendendo uma
coisa mais ampla.

Professora Adriana: A partir desses olhares diferen-
ciados, eu estou documentando. Tanto aqui quanto...
Ja aconteceram vdrias vezes da gente registrar e levar
isso, né? Pra gestdo, pra coordenagdo. E feito um tra-
balho todos os dias, tem o portfolio, tem os registros...
Tem a secretaria que documenta a vida da crianga...

Professora Helena: Tem o PPP com a histéria da in-
stituigdo. ..

(...) Professora Adriana: Entdo, ndo é uma coisa lar-
gada. E por isso que eu coloquei ;.

Professora Kelly: Adriana, vocé entendeu?... Esse re-
gistro de secretaria, mas também o seu, individual.
Professora Marta: Eu entendi aqui, da instituigdo. Por
exemplo, ndo de todas as criangas, mas a instituigdo
vai guardando ano a ano, trabalhos das criangas que
mostram como é a linha de trabalho da escola. Eu en-
tendi assim.

Professora Adriana: Mas quando ela faz o didrio, a
gente guarda o relatorio da crianga, a vida da crianga
tem que estar ali. Nesse momento que eu recebi (refe-
rindo-se quando ela comega a trabalhar com a crianga)
até o momento que... Ndo joga fora, joga?

Professora Helena: Nao.

(Debate coletivo. 25/10/15).

Lemos novamente o item como estratégia de am-
pliacdo da reflexdo em curso. Entdo, as professoras
comentaram que elas tiveram uma compreensao di-
ferente quando leram o item pela primeira vez.
Professora Helena: Amanda, ndo tem nada que justi-
fique... Nada que justifique um 7 ou 8.

Professora Amanda: Eu coloquei 3... Eu coloquei 3.

Professora Helena: Eu estava falando com as meni-
nas, a maioria dos textos, eu tinha uma justificativa em
algum lugar [referindo-se ao fato de que todas as notas
que ela deu tinham uma justificativa]. Hoje... [rindo
muito] esse [referindo-se ao item documentar] é o tini-
co que ndo tem nada [ou seja, foi o tinico item que ela
pontuou, mas ndo justificou]. Eu botei 8 e ndo sei de
onde que eu tirei isso!

Professora Marta: Eu coloquei 7 e entendi o mesmo
que ela. Eu registro, observo... Eu vi o individual, ndo
da instituicdo.

Professora Marta: Mas agora eu entendendo que é

RELAGJEI 6.1-2 « Evaluacion de contextos en Educacion Infantil « Enero-Junio 2017 e ISSN 2255-0666



uma histéria, de um processo desse aluno, desde que ele
entra na escola. S6 o relatério ndo é, sdo atividades, até
diagnéstico dele...

Sandro: Na entrevista vocé pontuou isso, que usa o
portfélio, que vocé tinha vdrias estratégias, em sala, pra
documentar.

Professora Marta: Agora vendo o que vocés estdo fa-
lando, até a questdo da aprendizagem do aluno com o
avango dele.

Maria Inés: Entdo, nés concluimos que ja existem
algumas prdticas de documentagdo, mas ndo sdo fei-
tas de forma regular, com um encontro de professores
ou especialistas.Ainda ndo se pensa na documentagdo
como uma historia da escola. Ainda é uma coisa in-
dividual, mas esse individual ndo fica s6 na sala, vai
para as paredes da escola. Entdo, essa documentagdo
ja é visivel, que conta a historia das salas nas paredes,
mas depois das paredes, o que se faz?

Professoras: Coloca no portfélio.

(Debate coletivo. 25/10/15).

Este foi um momento privilegiado para observar-
mos a maneira pela qual, por meio de um confron-
to coletivo propiciado pelos formadores/avaliadores
com base na leitura do descritor, o grupo vai toman-
do consciéncia de sua agdo, em didlogo com o in-

«

strumento. Expressoes como “vocé entendeu..”, “eu
entendi assim’, “a vida da crianga tem que estar ali”
“nao joga fora, joga?” “eu botei 8 e ndo sei de onde
tirei isso” sdo indicadores de um momento em que
uma percep¢do mais agucada da prdtica emerge e
possibilita a constru¢io de novos sentidos e que se
aproximam dos significados propostos pelo texto do
instrumento. Esse movimento empreendido pelas
professoras deixa claro o papel provocador da escala
e o papel do formador. Criaram-se oportunidades de
uma articulagao entre o que se faz cotidianamente e a
busca de uma maior qualidade para o servico. O ato
de documentar, embora incipiente e de uma forma
pouco problematizada, ja estava presente no cotidia-
no das professoras. Tanto que as notas foram as mais
discrepantes. Interessante o fato de elas comentarem
que ndo haviam entendido nada do que estava sendo
debatido naquele momento, quando leram o docu-
mento. Esse foi um momento exemplar de proble-
matizagdo de uma pratica que ainda nao havia sido
pensada. Nesse sentido, avaliamos que o instrumento
foi crucial para detonar a discussao sobre a qualidade
do trabalho empreendido por aquela UMEIL.

A discussdo sobre a temporalidade também foi
crucial no debate com as professoras. Foi o aspecto
que mais nos chamou a atengéo tanto na fala das pro-

fessoras quanto na observagdo de suas praticas. Por
esse motivo, na proxima se¢ao, daremos destaque a
questdo do tempo (ou das diferentes temporalidades
presentes no cotidiano da UMEI) como um dos ele-
mentos constitutivos da qualidade do trabalho desen-
volvido nas escolas de Educagido Infantil.

O TEMPO NO CONTEXTO
INSTITUCIONAL

tempo tem sido uma categoria pedagogica pou-
co explorada por professores e pesquisadores no 4m-
bito da Educa¢ao Infantil (Bondioli, 2004). Néo se
trata apenas de pensara racionaliza¢do (em termos
temporais) do cotidiano de creches e pré-escolas — a
qual denominamos,no Brasil, como rotina (Barbosa,
2006).E igualmente importante conceituar o entre-
cruzar das cadéncias e ritmos de vida de docentes
(Teixeira, 1999) e criangas (Nigito, 2004) que con-
vivemno cotidiano desses espagos educativos. Para
Bondioli (2004, p. 17):

O tempo, entendido como modalidade com que a
vida cotidiana na escola é ritmada e distribuida na su-
cessdo de episodios que a caracterizam, o tempo, como
aspecto da complexa ecologia dessas instituicoes, ndo
parece ser objeto de atengdo espacial nem no dmbito
da pesquisa nem nas reflexdes das professoras sobre
a pratica. Percebido como mero receptor de episodios
dotados de significado educativo, como um “acessorio”
pedagogicamente irrelevante ou como um mero elo or-
ganizador, ndo é pensado nem projetado como um in-
strumento potencial de gestdo educativa.

Cabe, portanto, refletir sistematicamente acerca
das distintas temporalidades que se amalgamam no
interior da métrica que rege os tempos escolares, co-
nectando “o tempo do professor [e], o tempo para
o professor” (Teixeira, 1999, p. 105 — grifos nossos).
Desse modo, ao longo do trabalho de campo, o uso
dos instrumentos evidenciou distintas temporalida-
des que se articulam, concorrem e se entrecruzam no
cotidiano da instituicdo de Educac¢io Infantil. Assim,
os instrumentos, para além de demonstrarem seu po-
tencial no que concerne a construgdo coletiva da ideia
de qualidade no interior do contexto da UMEI, evi-
denciaram os muitos tempos que compdem o tempo
escolar (Teixeira, 2010) de adultos e criangas que con-
vivem em contextos publicos de cuidado e educagao.
Em nosso estudo, o tempo emergiu como uma cate-
goria de analise constituida de duas dimensoes distin-
tas: por um lado “o tempo institucional, a organiza¢ao
do dia-a-dia, o seu ritmo, a distribui¢ao dos episodios

RELAGJEI 6.1-2 « Evaluacién de contextos en Educacion Infantil « Enero-Junio 2017 e ISSN 2255-0666

53



54

e o fluir de um episodio para o outro” (Nigito, 2004, p.
43); de outro lado, encontra-se o tempo subjetivo, isto
é, a vivéncia ritmica temporal de criancas e professo-
res que se entrecruzam em alguns momentos e con-
correm em outros. Segundo Gabriella Nigito (2004),
o tempo, enquanto categoria socioldgica possui uma
configuracdo que envolve dois polos: a subjetividade
dos sujeitos e os sistemas simbolicos culturalmente
acumulados. Nas palavras dessa autora:

O “Tempo” como objeto de andlise apresenta-se
desde os primordios nas ciéncias sociais em sua confi-
guragdo bipolar, se considerarmos que se trata de uma
categoria cognoscitiva socialmente construida; catego-
ria que envolve, portanto, por um lado, a subjetivida-
de individual, e, por outro, o conjunto dos significados
culturais e sociais. Alguns socidlogos observam que a
ordem temporal normativa das instituigoes puiblicas e
a ordem simbdlica das subjetividades individuais sdo
sistemas ndo comunicantes (Nigito, 2004, pp. 43-44).

Compreendemos, desse modo, que a organizagao
temporal das instituicdes de Educagdo Infantil nao
depende unica e exclusivamente das normas de uso,
gestdo e organizacdo das cadéncias escolares, mas
também da apropriacido que adultos e criancas fazem
dos compassos e dos ritmos da vida cotidiana que se
desenrola no interior das creches e pré-escolas. Com
isso, queremos enfatizar que a construgdo de um sen-
tido de tempo (coletivo e compartilhado) por parte
dos docentes é fortemente influenciada pelo modo
como ele é conduzido (Nigito, 2004), organizado e
apropriado cotidianamente. Desse modo, reiteramos:
os instrumentos por nds utilizados no ambito da pe-
squisa de campo se configuram como uma potente
metodologia de observagao e leitura do dia-a-dia das
institui¢oes educativas (Bondioli, 2004) que possibi-
litam também a apropria¢ao e constru¢do de um sen-
tido compartilhado de tempo coletivo.

Partimos do pressuposto que a cadéncia do coti-
diano educativo na UMEI investigada envolve varias
dimensdes, entre elas:i) os eventos que se sucedem na
organizagdo das praticas educativas com as criangas;
ii) os momentos de planejamento individual e/ou co-
letivo do grupo profissional e iii) a duragdo das jor-
nadas didrias, tanto das criangas quanto das suas pro-
fessoras. Essas trés dimensoes foram alvo das nossas
observa¢des na UMEI, bem como de intensos debates
coletivos, e provocaram momentos importantes de
tomada de consciéncia no grupo investigado.

Em relagdo a primeira dimensdo, a sucessdo de
eventos nas préticas educativas, retomamos um
momento do debate coletivo em que discutimos as

pontuacoes relativas a turma de criancas de um ano
de idade. Estavamos discutindo as concepgdes de
criangas que embasariam as praticas cotidianas (item
1, escala ISQUEN).

Vanessa: (...) Em alguns momentos, eu consegui
perceber determinadas questées... Por exemplo, em de-
terminados momentos, eu percebi uma concepgio de
crianga sendo atuada na prdtica como uma crianga
sujeito de didlogos, aquela crianga com a qual a gente
pode conversar, com a qual a gente pode negociar. (...)
Por exemplo, no momento de roda, de uma contagdo de
histéria, especificamente da Bruxa. (...) Estava contan-
do histéria, estava conversando, falando, perguntando,
as criangas recontando a histéria. Entdo, era um mo-
mento em que havia essa troca. Em outros momentos,
eu percebi as criangas, uma concepgdo de crianga como
objeto de cuidados, exclusivamente. Por exemplo, no
momento do sono. A crianga podia ou ndo estar com
sono, aquele momento era o momento delas serem
acordadas, independentemente do que elas estavam co-
municando de sono... (...) Vocés foram delicadas, acor-
daram as criangas (...) elas foram andando e...

Professoras Livia e Marina: Gabriel e Artur...

Todas: risos

Vanessa: E desmontaram...

(Debate coletivo. 25/10/14. Grifos nossos).

Vemos aqui uma interven¢ao mais longa da for-
madora/avaliadora. Percebe-se uma tensao frente as
diferentes concepgdes que embasavam as praticas
observadas. Era necessario enfrentar esta tensdo e
apresenta-la ao grupo. O debate que se seguiu foi in-
teressante, uma vez que as professoras refletiram so-
bre os momentos de cuidado - hora de acordar para
lanchar - se sobrepondo as necessidades e aos desejos
manifestados pelas criancas, que gostariam de conti-
nuar dormindo. Como conciliar os horarios institu-
cionais com os ritmos individuais das criangas? O que
seria possivel fazer em uma institui¢do que atende a
270 criangas? Os momentos de alimenta¢do pode-
riam ser mais bem organizados, com as criangas sen-
do alimentadas nas proprias salas? Comentamos que
isto aconteceu na turma com criangas de dois anos e
que, talvez, pudesse acontecer com mais frequéncia
em outras turmas.

Vanessa: Serd que isso seria uma agdo interessante
de ser feita? Serd que isso ajudaria a esse respeito? Por
exemplo, na turma de um ano, tem crianga que estd
dormindo, tem crianga que estd acordando, se ndo se-
ria uma forma, o cafezinho da tarde (...) fosse nas sa-
las. Isso ajudaria?

Professora Marina: Mas ai aquele que estd dormindo
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ndo iria comer naquele hordario (...) Ai a gente volta
para (a questdo) um profissional s6. Vocé estd trocando
uma crianga, uma estd acordando, a outra estd lan-
chando, ai um vai querer pegar o lanche, eles ainda
tém muito isso, da minha vontade daquele momento,
e vocé conversa, repete, repete, para tentar criar isso da
espera, da calma, mas para alguns é muito mais dificil
e demorado esse processo. Assim, uma profissional em
sala, imagina uma para essa situagdo...

(...

Vanessa: E complexo, mas eu ndo sei se eu concorda-
ria com vocé, que é impossivel.

Professora Marina: Ah... Ndo, impossivel nunca é...

Vanessa: E dificil, mas talvez ndo seja impossivel.
Talvez essa nao seja a solugdo, essa ideia que eu vi aqui
acontecendo... Mas que, pelo que estd sendo colocado,
ndo estd sendo a melhor forma para uma qualidade de
atendimento dessas criangas neste contexto. E a que-
stdo é: como a gente poderia fazer melhor?

(...)

Vanessa: (...) hd um incomodo ai, hd uma questdo
em relagdo a organizagdo desse contexto, e o que tal-
vez seja necessdrio seriam conversas mais prolongadas
e uma outra forma de atendimento a essas criangas.
Parece que estd tendo um consenso de que do jeito que
estd...

Professora Livia: ndo estd bom...

Vanessa: Ndo estd tendo consenso no que vamos
fazer para melhorar, a gente pensando em termos da
qualidade, dos direitos das criangas e das professoras,
como que a gente vai fazer para aumentar essa quali-
dade.

(Debate coletivo. 25/10/14. Grifos nossos).

Aqui, o tempo se configura em uma tensdo entre a
organizac¢do da sucessdo de eventos no dia-a-dia edu-
cativo (dormir, lanchar, escovar os dentes, ir para o
parquinho e etc) e a necessidade institucional de que
todas as criangas devessem fazer tudo isso juntas, ao
mesmo tempo e da mesma forma.E possivel perce-
ber, nesse longo trecho, um inicio de negociagdo entre
aquilo que é impossivel, possivel e desejavel. Chega-
mos a um consenso de que “do jeito que estd... nao
esta bom’, apesar de ainda ndo conseguirmos con-
struir um acordo sobre o que poderia/deveria ser
modificado em prol de uma maior qualidade do con-
texto institucional. Organizar as diversas temporali-
dades nos contextos educativos é uma tensdo que se
apresenta nao apenas para a UMEI investigada, mas
também para varias instituicdes (Neves, 2010).

O debate sobre os momentos de planejamento in-
dividual e coletivo, segunda dimensdo temporal que

gostariamos de destacar, tornaram-se mais premen-
tes no debate que aconteceu no Grupo de Trabalho
do AVSI.O grupo iniciou a discussao a partir de dois
itens da drea II desta escala: planejar e programar.
Sentimos necessidade de voltar ao descritor para ter-
mos mais clareza do que a escala definia por um e
outro item. As notas dadas pelo grupo para esses itens
variavam entre 3 a 7 pontos. Em seguida, cada profes-
sora lia a justificativa para a nota que havia dado. A
leitura desses descritores e dos itens pontuados pe-
las professoras proporcionou um amplo debate. As
justificativas das professoras apontavam uma prética
de planejamento individual, sem que houvesse muita
possibilidade de troca entre aquelas que partilhavam
a mesma sala de aula. As justificativas foram acom-
panhadas de muitos relatos da pratica. Procuramos
estimular o debate pontuando afirmativas, fazendo
questdes para que elas pudessem explicar melhor o
que estavam expondo. Em dado momento, uma das
professoras justificou:

Professora Helena: Nos ndo temos nem tempo pra
isso (referindo-se ao tempo para planejamento). O
pouco tempo que temos pra ficar juntas é pra passar
informagdo. (...) Ndo temos tempo para sentar e fazer
um planejamento. A gente ndo tem esse tempo.

Maria Inés: Mas vocés tém uma hora por dia!

Professora Helena: E, mas o tempo em que eu estou
em planejamento, ela (referindo-se a professora que di-
vide a docéncia da turma com ela) estd em sala.

Professora Amanda: Ndo é com a professora que tra-
balha comigo.

Maria Inés: So para eu entender. Vocés tém uma
hora por dia s6 para planejar as coisas. (...) Um tempo
especifico para isso. Como é o uso desse tempo?

Professora Helena: Como eu ndo fico sé na turma
da Wanda, fico em outras também, eu aproveito para
fazer o meu planejamento. Fago um planejamento in-
dividual. Atividades que eu vou aplicar em cada uma
das turmas que eu vou estar. Muitas poucas vezes eu
tenho oportunidade para trocar com outro professot,
para planejar alguma coisa que eu vou trabalhar junto.
No meu caso especifico que trabalho com a linguagem
musical, (...) meu trabalho é especifico e eu ndo ten-
ho muito como trocar. Entdo a gente ndo tem tempo,
mesmo tendo esse tempo de uma hora por dia pra pla-
nejar, a gente ndio tem tempo pra sentar com a colega
da sala para planejar.

Maria Inés: Seria assim? Tempo vocés tém.

Todas: Isso.

Maria Inés: O que vocés ndo tém é uma organizagdo
desse tempo de forma que as professoras dessa mesma

RELAGJEI 6.1-2 « Evaluacién de contextos en Educacion Infantil « Enero-Junio 2017 e ISSN 2255-0666

55



56

turma possam se encontrar no tempo que vocés tém. E
isso?

Todas: E isso.

Maria Inés: Entdo é por isso que vocés fazem o pla-
nejamento sozinhas. Entdo, a primeira tomada de con-
sciéncia é: a gente tem tempo.

Professora Amanda: E... Temos tempo (risos)

Professora Helena: Muito tempo.

Maria Inés: Tempo pra planejar, pra refletir, pra
estudar... Mas é um tempo que sé é usado individual-
mente. E com outros professores que estdo ld (na sala
das professoras) no mesmo tempo que vocés?

Professora Amanda: Fazemos troca, ds vezes.

Professora Helena: Para fazer esse trabalho aqui
(referindo-se ao trabalho com a escala), eu, a Dani e
outras meninas nos reunimos no hordrio de projeto pra
discutir. (...) A gente conseguiu se organizar pra fazer.
(...) e foi muito bom. Ajudou a esclarecer muita coisa.

Maria Inés: Olha, entdo o instrumento ajudou em
uma coisa bacana. Ajudou a juntar vocés, em um tem-
po que geralmente vocés estdo fazendo coisas sozinhas,
e proporcionou um momento de debate.

Professora Amanda: E acontecem também as for-
magoes, ndo é? Nesse hordrio. Formagdo que vem de
fora: de muisica, de artes. Nesses tiltimos seis meses, a
verba que vem do PAP'® permitiu formagdes duas ve-
zes na semana, até trés vezes na semana. Sdo coisas
coletivas. Todas as professoras participam.

Maria Inés: Entdo, duas coisas: a gente tem tempo.
O tempo ¢é usado individualmente para planejamento
e eventualmente coletivamente para fazer as formagoes
especificas.

(Debate coletivo. 25/10/14. Grifos nossos).

Mais adiante, procuramos abrir espaco para que
a professora Miriam pudesse justificar a nota 7 que
havia dado para este item, pois foi a nota mais di-
screpante. Miriam apresenta sua justificativa e, em
um dado momento, diz: “a gente ndo tem tempo para
planejar..” Imediatamente é corrigida pelas outras
professoras que dizem: “tempo nos temos, o proble-
ma é como esse tempo ¢ organizado”. Torna-se visivel
aqui a reflexdo provocada pela intervengdo anterior
da formadora/avaliadora (“a gente tem tempo”). Tal
interven¢ao ¢ tomada como um recurso pelo grupo e
provoca uma tomada de consciéncia sobre os diver-
sos usos desse tempo.

A professora Adriana também, ao justificar sua
nota, vai se conscientizando de que pontuou esse
item da escala pensando apenas em um planejamen-
to individual que é feito por ela, desconsiderando o
processo de construgao conjunta do ato de programar

e planejar. Mais adiante, Sandro, em seu papel de for-
mador/avaliador, abre novo questionamento:

Sandro: Agora, vocés consideram que ter esse mo-
mento com os pares, seja didrio ou semanal, seria um
ponto relevante para o aumento da qualidade?

Professora Adriana: Claro!

Duas professoras coletivamente: Com certeza!

Sandro: Eu acho que esse é que é o ponto. O que
as escalas vio nos mostrando é isso. Onde o trabalho
avanga e o que é preciso para avangar mais.

(Debate coletivo. 25/10/14).

Este trecho da reunido com as professoras ilustra
bem o potencial do instrumento e da metodologia
que o sustenta. A fala inicial da professora é de que
“nds nao temos tempo pra isso (planejar)”. A conversa
se expande e as professoras vao tomando consciéncia
do tempo objetivo que tém disponivel na escola: uma
hora por dia somente para estudo e planejamento:
“E... temos tempo (risos)”. Aos poucos, por meio do
confronto coletivo e dos exemplos extraidos na prati-
ca, o grupo vai chegando a conclusdo de que existe
o tempo, embora nem sempre seja usado da forma
mais produtiva. Nesse curto momento de debate, o
grupo saiu de uma posi¢do em que apenas reagia —
nao temos tempo - para uma reflexdo do tempo real
existente no cotidiano e suas diversas formas de uti-
lizagdo. A reagdo inicial é um indicio de que as pro-
fessoras ainda ndo tinham tomado consciéncia das
maneiras pelas quais usavam o tempo destinado ao
planejamento, ou seja, ndo havia clareza na intencio-
nalidade do uso do tempo. Com o debate, abriu-se
uma possibilidade de reflexdo em que esse item foi
problematizado, as condi¢oes reais foram analisadas
levando a uma tomada de consciéncia do comporta-
mento de todo grupo.

Assim, no decorrer da discussdo, o grupo avangou
um pouco mais, refletindo sobre a diferenca entre a
produgdo individual e coletiva do planejamento e da
programacao, em fun¢ido da qualidade de oferta do
trabalho da escola. Nesse caso, o instrumento mediou
um exame acurado das condig¢des reais do exercicio
da condigao docente naquele grupo e abriu possibili-
dades para uma reflexao propositiva em busca de mu-
dangas que possam otimizar o uso do tempo: “tempo
nds temos, o problema ¢ como esse tempo ¢ organi-
zado”.

A terceira dimensao acerca do tempo, que gostaria-
mos de discutir aqui,refere-se a duragdo das jornadas
diarias, tanto das criangas quanto das suas professo-
ras. Como pontuamos anteriormente, as criancas en-
tre quatro meses e trés anos permanecem dez horas
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na UME], e as criangas entre quatro e cinco anos per-
manecem ali quatro horas e meia. Por outro lado, as
professoras tém um turno de trabalho de quatro horas
e meia, sendo que ha uma hora e meia para lanche e
planejamento. Assim ¢ que, por exemplo, no bergario,
sao sete as professoras que compartilham a educagéo
e o cuidado dos bebés ao longo de um dia. Na ma-
ior parte do tempo, ficam duas professoras juntas em
uma regéncia compartilhada da turma. Ou seja, ha
um descompasso entre o horario de permanéncia das
criangas e o horario de trabalho das professoras que
traz consequéncias para todo o trabalho pedagogico
organizado na UMEL

Em fungdo dessa organizagdo temporal, “passam
muitos adultos no dia da crianga”(fala da professora
Tania) e, além disso, como debatido no Grupo de Tra-
balho do AVSI, as varias professoras da mesma turma
nem sempre se encontram para organizar coletiva e
coerentemente a pratica educativa.

Ao longo das observagoes do cotidiano, ficou evi-
denciada a dinadmica da rotatividade de professoras
nas turmas da UMEL E, mais além de uma mudanca
das professoras, percebemos também uma mudanga
no contexto da turma e nas proprias criancas que
ficaram mais, ou menos, “agitadas” Em alguns mo-
mentos, foi perceptivel uma “transformagao” total no
clima afetivo da turma. Isto é, percebemos que nao
houve apenas uma mudanga na forma de agir e falar
das professoras, mas percebemos também uma ine-
xisténcia de um projeto especifico para cada turma
que seria organizado pelas professoras que ali atuam,
bem como uma inexisténcia de um projeto coletivo
institucional negociado e acordado por todo o grupo
de professoras.

Essas questoes emergiram do uso dos instrumentos
bem como das discussdes empreendidas no grupo.
Como nosso proposito era o de avaliar os instrumen-
tos e ndo a pratica exercida na escola, limitamo-nos
a referendar a potencialidade dos instrumentos para
adentrar nas filigranas das interacdes em sala de aula
e proporcionar uma tomada de consciéncia do que se
faz e porque se faz. Em nosso caso, ficou visivel que
a temporalidade relativa a duragdo da jornada didria
com as criangas se entrecruza com o tempo destinado
aos planejamentos e reflexdes sobre a pratica.

CONCLUSOES

avaliacdo da qualidade de um contexto educativo
relaciona-se com a construcdo da identidade insti-
tucional, com os valores e praticas que definem uma

instituicao em particular, a0 mesmo tempo em que a
aproximam dos contextos mais amplos das politicas
publicas educacionais, como pontuamos anterior-
mente.

O trabalho de estudo do material, construcio e
analise de dados apresentou uma dinamica peculiar.
Ao mesmo tempo em que estudavamos e coletavamos
os dados, quer seja por meio dos questionarios ou
mesmo da observagio direta da pritica, realizivamos
reunides onde eram feitas reflexdes sobre a pratica da
escola bem como a analise do potencial dos instru-
mentos. Essa dindmica de agdo e reflexdo conjunta
foi o apice do processo porque permitiu uma andli-
se critica do contexto tanto por parte das professoras
quanto dos pesquisadores.

As trés dimensdes temporais que destacamos
aqui - a sucessdo de eventos nas rotinas educati-
vas, a organizagdo do planejamento individual e/ou
coletivo do grupo profissional e as jornadas didrias,
tanto das criancas quanto das suas professoras — se
entrecruzam no cotidiano institucional. Isto significa
que, para avangarmos na construgao/negociagdo da
qualidade nesta UMEI, essas dimensdes ndao podem
ser discutidas de maneira isolada. A organiza¢ao do
trabalho pedagogico precisa considerar e problemati-
zar o tempo enorme de permanéncia das criangas na
escola e o fato de que suas professoras compartilham
a regéncia da turma. Consequentemente, os momen-
tos de planejamento podem ser mais frutiferos se or-
ganizados de forma que as professoras de uma mesma
turma e a coordenacio se encontrem periodicamente.
Além disso, ha que se considerar que o planejamen-
to e o proprio fazer pedagdgico nao estejam restritos
as quatro paredes de uma sala e, sim, que haja um
projeto coletivo a guiar as rotinas, as agdes educativas
e interagdes com as criangas em didlogo com as con-
digdes concretas das familias das criangas.

Teixeira parte do pressuposto de que as peculiari-
dades ligadas “a polirritmica dos tempos escolares,
trazem aos professores vivéncias temporais comuns,
que forjam experiéncias, sentimentos e represen-
tagdes grupais” (1999, p. 107). Desse modo, os excer-
tos acima discutidos evidenciam que os instrumentos
de avaliagdo da qualidade dos contextos de Educagao
Infantil, por noés utilizados, possibilitou uma tomada
de consciéncia nas docentes envolvidas no processo
investigativo. Houve a produgdo de um sentido cole-
tivo para dimensdes temporais do trabalho docente
que estavam subsumidas no cotidiano.

Ainda de acordo com Teixeira, quando os docentes
se vém “envolvidos em tempos e ritmos compartilha-
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dos, [...] vdo se (re)conhecendo em suas semelhangas.
Tornam-se um grupo social especifico, com um de-
terminado posicionamento e condi¢do no tecido so-
cial, na diversidade do mundo e da cultura” (1999,
p. 107). Percebemos que o uso dos instrumentos de
avaliagao da qualidade junto ao grupo de professoras
pesquisadoras da e na instituigdo de Educa¢ao Infan-
til, contribuiu para a compreensdo de dimensoes re-
lativas as especificidades da docéncia com criangas de
até seis anos.

NOTAS

' A primeira versdo deste texto foi publicada como o
capitulo Avaliacdo de contexto na Educa¢do Infantil: di-
stintas temporalidades que se entrecruzam na construgao
da ideia de qualidade (Neves, Goulart e Santos, 2015). Os
autores agradecem o apoio da Funda¢do de Amparo a Pe-
squisa de Minas Gerais (FAPEMIG), do Conselho Nacio-
nal de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq)
e da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Igualmente, agradecem a coordenagéo
da pesquisa Formacgao da rede em educagio infantil: ava-
liagdo de contexto (Gizele de Souza, Catarina Moro e Ange-
la Scalabrin Coutinho — Universidade Federal do Parana)
e a Rita Coelho (Coordenacio-Geral de Educagdo Infan-
til - COEDI/MEC), além das pesquisadoras da Universita
Degli Studi di Pavia, Anna Bondioli e Donatella Savio, e da
Universita di Parlemo, Elena Mignosi.

* As escalas italianas Indicatori e scala di valutazione della
qualita educativa del nido - ISQUEN -(Cipollone, 2014) e
AutoValutazione della Scuola dell'Infanzia — AVSI —(Bon-
dioli e Ferrari, 2008) foram utilizadas nesta pesquisa. Nos-
sas andlises desses instrumentos demonstram que eles sdo
coerentes com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio Infantil (Brasil, 2009) e também com outros do-
cumentos nacionais.

? Na perspectiva de estudo ecolégico do desenvolvimento
humano, toda vez que uma pessoa presta aten¢do nas ati-
vidades realizadas por outra pessoa ou delas participa num
determinado ambiente, existe uma relagdo ou uma diade,
isto é, a observacéo (reciproca ou ndo) da atividade de uma
pessoa por outra, que se torna o eixo de formagao de estru-
turas interpessoais mais amplas, “triades, tétrades e assim
por diante” (Bronfenbrenner, 1996, p. 46).

* De acordo com Urie Bronfenbrenner, “um papel é uma
série de atividades e reagdes esperadas de uma pessoa que
ocupa determinada posi¢do na sociedade e de outros em
relacdo aquela pessoa” (Bronfenbrenner, 1996, p. 69). Nesse
sentido, o jogo social que se instaura nas institui¢des de

Educagio Infantil pressupde a demarca¢io de posicoes que
fundamentam um jogo de expectativas reciprocas (Bon-
dioli, 2004).

* As formas de participacdo dos adultos e criancas ainda se
colocam como um problema a ser investigado. Especial-
mente a crianga, por ser ainda bem pequena e exprimir
seu ponto de vista de modo ndo usual para os adultos, na
maioria das vezes por meio da brincadeira, constitui um
desafio ainda maior. No entanto, a ideia de que os adultos
e as criancas tém direito e capacidade de participar plena-
mente da constru¢io dos contextos a eles dedicados tem
sido consolidada na atualidade.

¢ Até 2003, a Educacio Infantil era ofertada nesse mu-
nicipio apenas em creches comunitarias conveniadas com
a Prefeitura de Belo Horizonte, em Escolas Municipais de
Educacio Infantil e em turmas de Educa¢do Infantil em
Escolas Municipais de Ensino Fundamental, além das vari-
as escolas particulares espalhadas pela cidade.

7 Como, por exemplo, a proposta da aplicagio do teste Ages
and Stages Questionnaire, realizada pela Secretaria Muni-
cipal do Rio de Janeiro. Para uma critica a aplicagdo de ava-
liagdes em larga escalano 4mbito da Educagio Infantil, ver
Neves e Moro (2013).

® Hé alguns trabalhos que discutem o uso do video em pe-
squisas educacionais como, por exemplo, Baker, Green e
Skukaskaite (2008); Baker e Green (2007); Dicks, Soyin-
ka e Coffey (2006). A proposta apresentada aqui traz uma
perspectiva que alia a pesquisa a formagédo de professores
como discutida por autores como Carvalho e Gongalves
(2000),Edwardset all (1999) e Goulart e Roth(2010), Silva,
Luz e Goulart (2016).

® Todos os encontros foram gravados em 4udio e, poste-
riormente, transcritos. As observa¢des das turmas foram
cuidadosamente registradas nos cadernos de campo das
pesquisadoras e, posteriormente, foram discutidas e ana-
lisadas. Utilizamos nomes ficticios para as professoras ao
transcrevermos suas falas. Mantivemos os nomes dos pe-
squisadores.

% Cumpre esclarecer que no ambito dessa escala a profis-
sionalidade docente assemelha-se ao que, no Brasil, conhe-
cemos por identidade profissional das professoras de edu-
cagdo infantil.

! Semindrio realizado anualmente pela Prefeitura de Belo
Horizonte. Maiores informag¢des podem ser obtidas por
meio do link google/IT36hQ (Acesso em 14/11/14).

2 A relagdo com as criancas é um ponto importante a ser
mencionado, mesmo que de forma breve. Nossa obser-
vagdo foi participativa. Criangas nessa faixa etaria buscam
o contato a todo o tempo e esperam uma interagdo por par-
te dos adultos presentes em seu espago. Assim sendo, inte-
ragimos com as criangas satisfazendo suas curiosidades em
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relagdo a nossa pessoa, ouvindo suas historias, apreciando
seus trabalhos. Entretanto, nossa participa¢ao em nada in-
terferiu com a autoridade das professoras que estavam em
sala com suas turmas. As criangas também se mostraram
muito abertas, muito receptivas em relagdo a nossa pre-
senca e muito carinhosas.

'* Verba especifica da escola.
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