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RESUMO

CHRISTIANINI, Aline G. Desafios, avangcos e perspectivas da avaliagcdo da
qualidade da Educacéo Infantil na rede publica municipal de educacédo de Campinas
(SP). 2019. Dissertacado (Mestrado em Educacdo) — Programa de PoOs-Graduacao
em Educacéao, da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Campinas, 2019.

A Educacao Infantil constitui a primeira etapa da Educacao Basica. A qualidade do
ensino oferecido nesta primeira etapa reflete nas posteriores. O objetivo geral deste
estudo é investigar os desafios, os avancos e as perspectivas da avaliacdo da
qualidade da Educacéao Infantil na rede publica municipal de educacédo de Campinas
(SP), na percepcao de gestores da referida rede. A abordagem de pesquisa adotada
€ qualitativa, sem desprezo aos elementos quantificaveis. As técnicas de producdo
de material empirico foram entrevistas semiestruturadas e grupos focais. O l6cus da
presente pesquisa é a rede publica municipal de educagdo de Campinas (SP). Os
participantes da pesquisa sdo a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de
Campinas (SP), os cinco Representantes Regionais dos Nucleos de A¢éo Educativa
Descentralizados (NAEDs), o Diretor do Departamento Pedagdgico (DEPE) e oito
Supervisores de Ensino. Os principais autores que balizam esse estudo sao Luiz
Carlos de Freitas, Mara Regina Lemes de Sordi, Luiz Fernandes Dourado e Sandra
Maria Zakia Lian Sousa. Os dados oficiais foram consultados em materiais
produzidos pela Rede Publica Municipal de Educacdo de Campinas (SP) e na
legislacéo federal e municipal atinentes a educacao. A presente pesquisa constatou
gue a avaliacdo esta intrinsicamente relacionada a qualidade e precisa aliar-se ao
processo educativo para a promocdo de melhorias. A qualidade da educacao
envolve dimensdes intra e extraescolares. Os participantes desta pesquisa
apontaram como principais diferenciais da rede publica municipal de educacédo de
Campinas (SP) a concepcédo de Educacao Infantil e o curriculo adotados, a politica
de formacéo, o investimento financeiro, os agrupamentos multietarios e a avaliacdo
institucional. Entre os desafios foram citados o atendimento a demanda, a formacao
dos profissionais, a infraestrutura fisica, o investimento financeiro, as diversas
gestbes (trabalho pedagdgico, rede, pessoas e recursos), a avaliacdo externa e a
qualidade da Educacao Infantil. As principais acdes desencadeadas pela rede com
potencial para superar os desafios versam sobre as politicas de formacado, o
investimento financeiro, a avaliagdo do processo, o redimensionamento da rede, o
projeto pedagdgico, as parcerias, a valorizacdo dos profissionais e a inauguracao de
novas unidades. Por fim, os participantes contribuiram com sugestdes para avaliar a
qualidade da Educacéo Infantil na rede publica municipal de educacdo de Campinas
(SP) por meio da politica de Avaliacdo Institucional Participativa. O estudo em pauta
pretende contribuir com as discussbes atinentes a avaliacdo da qualidade da
Educacédo Infantil e aponta a necessidade de Politicas Publicas especificas para
esse fim.

Palavras-chave: Politicas publicas de avaliagcdo; Avaliacdo Institucional; Educacgéo
Infantil.



ABSTRACT

CHRISTIANINI, Aline G. Challenges, advances and perspectives of quality
evaluation of the early childhood education in municipal public education system from
Campinas (SP). 2019. Dissertation (Master in Education) - Graduate Program in
Education, from Pontificia Universidade Catélica de Campinas, Campinas, 2019

Early childhood education is the first stage of basic education. The quality of teaching
offered in this first stage reflects in later ones. The general objective of this study is to
investigate the challenges, advances and perspectives of quality evaluation of the
early childhood education in municipal public education system from Campinas (SP)
at point of view from managers in the same network. The research approach adopted
is qualitative, without disregard quantifiable elements. Empirical material production
techniques were semi-structured interviews and focus groups. The locus of this
research is municipal public education network from Campinas (SP). The research
participants are Campinas Secretary of Education, the five regional representatives
of “Nucleos de Acdo Educativa Descentralizados” (NAEDs), the director of
Pedagogical Department (DEPE) and eight teaching supervisors. The main authors
that guide this study are Luiz Carlos Freitas, Mara Regina Lemes de Sordi, Luiz
Fernandes Dourado and Sandra Maria Zakia Lian Sousa. The official data were
consulted in materials produced by Campinas public education network and federal
and municipal legislation related to education. This research found the evaluation is
intrinsically related to quality and needs to be combined with the educational process
to generate improvements. The quality of education involves both intra and extra-
school dimensions. The participants of this research pointed out as main differentials
of municipal public education system from Campinas (SP) the conception of early
childhood education and the curriculum adopted, the training policy, the financial
investment, the varied age groups and the institutional evaluation. Challenges
mentioned also includes meeting demand, training professionals, physical
infrastructure, financial investment, diverse managements (pedagogical work,
network, people and resources), external evaluation and quality of early childhood
education. The main actions triggered by the network with potential to overcome the
challenges are training policies, financial investment, process evaluation, network
resizing, pedagogical project, partnerships, valuing professionals and opening new
units. Finally, the participants contributed suggestions to evaluate the quality of early
childhood education in municipal public school from Campinas (SP) through the
Participatory Institutional Evaluation policy. The present study intends to contribute to
the discussions regarding the evaluation of the quality of early childhood education
and points out the need for specific public policies for this purpose.

Keywords: Public policies of evaluation; Institutional Evaluation; Early childhood
education.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AG Agrupamento

AIE Assessoria de Informac¢des Educacionais

AIP Avaliagao Institucional Participativa

ANEI Avaliacao Nacional da Educacao Infantil

ASQ-3 Ages and Stages Questionnaires

ATEDUC Assessoria de Tecnologia da Educacéo

BDTD Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

BNCC Base Nacional Comum Curricular

CAE Coordenadoria de Arquitetura Escolar

CAPES Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior

CEASA/Campinas Central de Abastecimento de Campinas S/A

CEB Coordenadoria Setorial de Educacéo Basica

CEFORMA Centro de Educacédo Continuada da Educacédo Municipal
CEFORTEPE Centro de Formacéao, Tecnologia e Pesquisa Educacional
CEl Centro de Educacéo Infantil

CEMEI Centro Municipal de Educacéao Infantil

CEPROCAMP Centro de Educacéo Profissional de Campinas (SP)

CGP Coordenadoria Setorial de Gestéo de Pessoas

CHP Carga Horaria Pedagogica

Cl Centro Infantil

CME Conselho Municipal de Educacéao

CONAVE Congresso Nacional de Avaliacdo em Educacao

CP Coordenador Pedagdgico

CPA Comisséo Proépria de Avaliacao

CRAS Centro de Referéncia de Assisténcia Social

CS Centro de Saude

CSF Coordenadoria Setorial de Formacao

DCNEI Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
DEPE Departamento Pedagogico

DOM Diario Oficial do Municipio



ECA

EF

El

EJA
EMEI

FA
FUMEC
FUNDEB

GIER
HFAM
HP
IBGE
IDEB
IDESP
IES
LDB
LRF
MEC
MIPID

NAED
NTE
ONG
oP
PAEE
PAI
PDDE
PEB |
PI
PNE
PP
PPP

Estatuto da Crianca e do Adolescente

Ensino Fundamental

Educacao Infantil

Educacao de Jovens e Adultos

Escola Municipal de Educagéo Infantil

Funcéo Atividade

Fundacdo Municipal para Educacdo Comunitaria
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo
Béasica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao
Gestéo Inteligente da Educacéo Responsavel

Horario de Formacéo de Agentes e Monitores

Hora Projeto

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

indice de Desenvolvimento da Educagédo Basica

indice de Desenvolvimento da Educacéo de S&o Paulo
Instituicdo de Ensino Superior

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Lei de Responsabilidade Fiscal

Ministério da Educacéao

Programa Memoria e Identidade: Promoc¢éo da lgualdade
na Desigualdade na Rede Municipal de Campinas (SP)
Nucleo de Acao Educativa Descentralizado

Nucleo de Tecnologia Educacional

Organizacdo Nao-Governamental

Orientador Pedagdgico

Programa de Atendimento Especial a Educacéo
Programa de Acessibilidade Inclusiva

Programa Dinheiro Direto na Escola

Professor de Educacao Basica |

Parque Infantil

Plano Nacional de Educacéao

Projeto Pedagdgico

Projeto Politico Pedagdgico



RI Recanto Infantil
RR Representante Regional
SCIELO Scientific Eletronic Library Online
SEGP Sistema Eletrénico de Gestédo de Pessoas
SINAEB Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica
SME Secretaria Municipal de Educacéo
TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TDC Trabalho Docente Coletivo
TDI Trabalho Docente Individual
UE Unidade Educacional
LISTA DE QUADROS
Quadro 1: ReVISA0 d€ LItEratura ........cccecueeeerieriiesierieeie ettt te et es 17

Quadro 2: Perfil dos participantes da PESQUISA .......cccveeererrieriereeie e se e 70



SUMARIO

INTRODUGAO. ...ttt n e s en e ee s en e 13
CAPITULO 1. AVALIACAO, QUALIDADE E EDUCACAO INFANTIL ...cooovevvevrcieeieeeeevenee 25
I o W To7= Tor=To TN [ =1 o | (1 R 25
1.2. Avaliagdo e qualidade da €dUCAGEO ..........ccevvviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeee e 29
1.3. Experiéncias em avaliacdes da qualidade da Educacao Infantil................cccccceeeee. 34

1.4. Experiéncias em avaliacdo da qualidade da Educacéo Infantil na rede publica
municipal de educagdo de Campinas (SP)........couviiiiiiiiiiiiiiiiii 38

CAPITULO 2. EDUCAGAO INFANTIL EM DESTAQUE COM ENFASE NA REDE PUBLICA

MUNICIPAL DE EDUCAGCAQO DE CAMPINAS (SP) ....uviiviiteeeieeeeceeee e e ee e 43
P2 I = T =YL= 1] (o o o 43
2.2. A rede publica municipal de educagédo de Campinas (SP) no biénio 2018/ 2019....... 49

2.3. Financiamento da educacéo e investimento na Educagéao Infantil na rede publica
municipal de educagdo de Campinas (SP)......ccuvuviiiiiiiiiiiiiiii 56

2.4. Os profissionais da Educacéo Infantil da rede publica municipal de educagéo de
(081001 o110 F= T (5] ) T PSSP 60

2.5. Praticas PeAgOQICAS .......cuuuuiiiiieeeiieiiiiiiee s e e e e e ee ettt e e e e e e e e e e eatt e s e e eaeeeeaastaaaaeeaaaeernnes 62

CAPITULO 3. A QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL NA REDE PUBLICA MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE CAMPINAS (SP), NA PERCEPCAO DOS PARTICIPANTES DA

PE S QUIS A . e 69
3.1. Perfil dOS PartiCIPANTES .......i e e e e e e 70
3.2. Percepcgao dos participantes da PESQUISA .........uuuuuuuurmmmmmmmninnnniniinnnneennnnnnnnnnnnnnnnennnene 72

3.2.1. Foco: diferencial da Educacao Infantil da rede publica municipal de educacgéo de
LOF=Ta T o110 F= TSI (5] ) TSRS 73

3.2.2. Foco: desafios para a construgcédo da qualidade da Educacéo Infantil na rede
publica municipal de educag@o de CampiNas (SP).....cccocvirirererierieieeeresese e 83

3.2.3. Foco: agbes desencadeadas pela rede para o enfrentamento dos desafios em
prol da construcéo da qualidade da Educacdo Infantil..............ccocerieieninenineeieeee 94

3.2.4. Focos especificos: agdes em prol da construcao da qualidade da Educacéo
Infantil na rede publica municipal de educacédo de Campinas (SP) .......cccceevvevveeeeenenne. 105

3.2.4.1. Secretaria da Educacéo: articulacdo entre as ac6es desencadeadas em prol
da construcdo da qualidade da Educacéao Infantil, considerando as atuactes do
DEPE, dos NAEDs e dos supervisores de €NnSiN0 ........cccecvevevereesiesieeeeneseesseseeseenees 105



3.2.4.2. Diretor do DEPE: ac¢tes advindas do DEPE em prol da construcdo da
gualidade da EAUCaGA0 INfANLl ...........cceeviiiiieiceeec e e 106

3.2.4.3. Representantes regionais dos NAEDs: escola(s) do NAED que se destaca(m)
pelas acbes desencadeadas pela equipe de gestdo escolar e professores em prol da
construcao da qualidade da Educacao Infantil............cccceeveeeveiieceniieece e 110

3.2.4.4. Supervisores de Ensino: distingbes entre as escolas no que se refere as
acles em prol da construcdo da qualidade da Educacéo Infantil .............cccceuvneeneee. 113

3.2.5. Foco: sugestdes para a avaliacdo da qualidade da Educacéo Infantil na rede
publica municipal de educagdo de Campinas (SP).......cccceereireiireieneireeseeseeeeseeeeas 118

3.3. Discusséo de caminhos para a avaliacdo da qualidade da Educacéo Infantil na rede

publica municipal de educacao de Campinas (SP)........ccuuueiiiiiiiiiiiiiiieeeeiiiiiieee e 126
CONSIDERAGOES FINAIS ... ooviiieete ettt ettt e ve et e e e anesvesaeeaensaneare e 130
REFERENCIAS ..ottt ettt ettt ettt en et e e tese et et et asseeete s saeseataneanatenasenns 133
APENDICES ... .ocueiite ittt ettt ettt ettt e e et e et e e et e e eteateate et e eteateereantesaeaeeaneanens 143

APENDICE I. Questdes norteadoras para a entrevista semiestruturada com a Secretaria
de Educacao do municipio de Campinas (SP) ......coouiiiiiiiiiiiiie e 143

APENDICE Il. Questdes norteadoras para a entrevista semiestruturada com os
Representantes Regionais dos Nucleos de A¢do Educativa Descentralizados (NAEDs) 144

APENDICE llI. Questdes norteadoras para a entrevista semiestruturada com Diretor do
Departamento PedagOgiCo (DEPE).......ccooo i 145

APENDICE V. Questfes norteadoras para os grupos focais com os Supervisores de
Ensino da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP) ........cccvvvvvvvvvieveenennnn. 146



13

INTRODUCAO

A qualidade da Educacao Basica oferecida nas escolas brasileiras ocupa
posicdo de destaque no cenario educacional, ainda nesta segunda década do século
XXI. O tema avaliacdo da qualidade tem permeado congressos, debates, pesquisas
e estudos. As problematizacdes tecidas tém potencial para favorecer a discussao de
caminhos para amenizar ou solucionar os problemas encontrados, seja com base na
legislacao e diretrizes, seja por meio de planos de acao e definicdo ou redefinicdo de

politicas publicas.

Considerando que a Educacéo Basica é constituida pela Educacao Infantil,
pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio, e que essas etapas sao
consecutivas, infere-se que as melhorias propostas para o inicio do processo
educacional refletirdo na qualidade do ensino oferecido em todas as etapas
seguintes. Segundo o artigo 29 da Lei n°® 9.394 de 20/12/1996, de Diretrizes e Bases

da Educacéo Nacional,

A educacao infantil, primeira etapa da educacao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade. (BRASIL,
1996).

Vale ressaltar que as criancas de zero a trés anos de idade tém matricula
facultativa na Educacado Infantil (fase ndo compreendida pela Educacdo Basica),
mas a matricula passa a ser obrigatéria a partir dos quatro anos de idade, momento
em que a crianga ingressa na Educacéo Basica.

Apesar das propostas e dos estudos sobre a avaliacdo da Educacéao Infantil
no Brasil, a luz de Sousa (2014, 2018), ndo ha, até esta segunda década do século

XXI, nenhum instrumento nacional de avaliacdo dessa etapa de ensino.

O fato de inexistirem, em nivel nacional, instrumentos de medicéo
qguantitativa da qualidade da Educacgéo Infantil possibilita que o0s sistemas se
autoavaliem e sejam avaliados externamente pelos 6rgaos competentes, de maneira
qualitativa e permanente, com possibilidade de melhorias em processo, assim como

pretende-se no municipio de Campinas (SP), que é o terceiro mais populoso do
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estado de S&o Paulo, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), e apresenta ampla e estruturada rede de ensino.

O problema de pesquisa que motivou o desenvolvimento deste trabalho
guestiona: quais sdo os desafios, 0s avangos e as perspectivas da avaliacdo da
qualidade da Educacéao Infantil na rede publica municipal de educacédo de Campinas
(SP)?

Dessa indagacdo, emergem questfes de pesquisa, a saber: quais sdo as
concepcles e as dimensbes da avaliacdo e da qualidade da Educacdo Infantil?
Como esta estruturada e organizada a Educacgéo Infantil da rede publica municipal
de educacao de Campinas (SP)? Qual a percepcéo dos participantes da pesquisa
sobre a avaliacdo da qualidade da Educacédo Infantil na rede publica municipal de
educacdo de Campinas (SP)? Quais caminhos podem ser percorridos na direcdo da
construcdo da qualidade da Educacdo Infantii na rede publica municipal de
educacdo de Campinas (SP)?

A presente pesquisa tem como objetivo geral investigar os desafios, os
avancos e as perspectivas da avaliacdo da qualidade da Educacéo Infantil na rede

publica municipal de educacdo de Campinas (SP).

Os objetivos especificos sdo: identificar as concepcdes e as dimensdes da
avaliacdo e da qualidade da Educacéo Infantil; identificar a organizacdo da
Educacao Infantii na rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP);
analisar a percepcao dos participantes da pesquisa sobre a avaliacdo da qualidade
da Educacao Infantil na rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP); e
propor caminhos a serem percorridos na direcdo da construgdo da qualidade da

Educacao Infantil na rede publica municipal de educacédo de Campinas (SP).

Os dois primeiros objetivos especificos exigiram criteriosa pesquisa
bibliografica, pois partem de concepcdes tedricas. O terceiro objetivo especifico foi
respondido na voz dos participantes, enquanto o quarto objetivo foi atendido por
meio de constatacOes e sugestdes da pesquisadora, a partir do estudo em pauta,

como contributo a rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP).

As motivagcdes que justificam a realizagcdo desta pesquisa permeiam
questdes profissionais e pessoais. A pesquisadora é formada em Ciéncias Fisicas e

Biologicas e Pedagogia, com poés-graduacéo lato sensu em Gestao Escolar. Apos
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treze anos de trabalho com alunos do Ensino Fundamental Il e Médio, assumiu a
direcdo de dois Centros de Educacao Infantil (CEIs) no municipio de Campinas (SP),

por intermédio de Concurso Publico.

Ao ingressar na Educacado Infantil, constatou que precisava ampliar o
conhecimento acerca dessa area e, sobretudo, contribuir com os estudos que
versam sobre a qualidade da Educacdo Infantil, tendo em vista as suas
especificidades. A gestdo de unidades escolares exige responsabilidades e, entre
elas, considera essencial e prioritario oferecer um ensino de qualidade a populacao.
As indagacdes sobre qualidade, associadas ao trabalho na rede publica municipal
de educacéo de Campinas (SP), motivaram a elaborag&o desta pesquisa.

Para conhecer os trabalhos ja desenvolvidos nesta area, realizou-se durante
o més marco do ano de 2018 e, posteriormente, nos meses de marco e maio de
2019, a revisdo de literatura pautada em pesquisas nas bases de dados da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) e da Scientific
Electronic Library Online (Scielo). O objetivo foi situar possivel singularidade do
estudo em pauta, além de conceder cientificidade para as pesquisas que se
debrucam sobre a qualidade da Educacéo Infantil e que constituem possivel aporte
tedrico para o presente estudo, por meio de pesquisas realizadas acerca da
avaliacdo da qualidade da Educacdo Infanti em diversos contextos e,

especificamente, no municipio de Campinas (SP).

As buscas realizadas no més de marco do ano de 2018 com as expressdes
"qualidade na Educacao Infantil* e "rede municipal de Campinas" ndo apresentaram
resultados em nenhuma das bases pesquisadas. Sabemos que essas buscas sao
limitadas, portanto, ndo podemos afirmar que ndo existem trabalhos com essa
tematica. E possivel que, apenas, ndo tenham sido encontrados, devido ao uso das

expressdes acima mencionadas.

Quando utilizadas as palavras "qualidade" e "Educacao Infantil* nos titulos
dos trabalhos, na BDTD, encontramos 35 (trinta e cinco) documentos. Essa mesma
base listou 20 (vinte) trabalhos com o uso das expressdes "Educacdo Infantil* e
"Campinas" nos titulos. A busca realizada nas bases da CAPES com as palavras
"qualidade”, "Educacdo Infantil" e "Campinas”, na &rea de conhecimento

"Educacéo", apresentou 8.869 (oito mil, oitocentos e sessenta e nove) trabalhos. Na
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Scielo, ndo foram encontrados trabalhos com o uso das palavras "qualidade" e
"Educacgéo Infantil”.

As pesquisas realizadas no més de marco do ano de 2019 apresentaram
resultados similares aqueles encontrados no ano anterior, com variagdes pouco
significativas em relagdo ao ano de 2018. Tais variagdes foram a respeito da
exclusdo de um trabalho e a inclusdo de outro, mas ambos sem relagdo com a
tematica deste estudo. A maioria dos trabalhos encontrados na base de dados da
CAPES néo esté disponivel para consulta online porque tem sua producgéo anterior &
implantagdo da Plataforma Sucupira, em 2014. Esses trabalhos foram
desconsiderados na presente pesquisa devido a dificuldade de acesso aos
conteudos e as datas de conclusdo. Buscamos por informacdes atualizadas porque
consideramos o processo educacional dinamico e renovavel. O critério “Campinas”
trouxe muitos trabalhos desenvolvidos por instituicbes instaladas na cidade de
Campinas (SP) sem qualquer relagcdo com a qualidade da Educacgéao Infantil.

Devido ao excessivo numero de trabalhos encontrados e da pouca
similaridade com o presente estudo, adotamos um novo critério para selecionar
trabalhos com possivel articulagdo com esta investigacdo. O critério definido reside
na presenca dos termos “avaliagéo”, “qualidade” e “Educacéao Infantil” no titulo. Nova
busca foi realizada no més de maio de 2019, resultando em 3 (trés) trabalhos na
BDTD, 27 (vinte e sete), na Scielo, e apenas 1 (um) dentro dos critérios
estabelecidos. Na CAPES, foram encontrados 4.719 (quatro mil, setecentos e
dezenove) trabalhos. Nessa Ultima plataforma, aplicamos os filtros: “grande area do
conhecimento” — Ciéncias Humanas (2 opgdes); “area conhecimento — Educacgao” (2
opgdes), “area avaliacao” — Educacdo; e “area concentragao” — Educacao, Gestao e
Avaliacdo da Educacao Publica, Educacdo Escolar e Educacdo. Grande parte dos

trabalhos ndo estava acessivel pelo fato de serem anteriores a Plataforma Sucupira.

Dentre os trabalhos acessiveis na base da CAPES, analisamos aqueles que,
de fato, possuiam as palavras “avaliagéo”, “qualidade” e “Educacéo Infantil” no titulo.
Foram lidos os titulos dos primeiros 960 (novecentos e sessenta) trabalhos (até o
final da pagina 48), aproximadamente 20% (vinte por cento) da totalidade (que
corresponde a 944 — novecentos e quarenta e quatro — trabalhos). A maioria dos

titulos apresentava apenas um termo da pesquisa. Encontramos trabalhos sem
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nenhum dos termos pesquisados e uma pequena porcentagem com o0s dois termos.

N&o foram encontrados trabalhos com os trés descritores determinados.

Da mesma forma, ndo temos conhecimento de trabalhos referentes as
dimensdes da qualidade da Educacao Infantii na rede publica municipal de
educacdo de Campinas (SP), do ponto de vista da Secretaria Municipal de
Educacdo, dos Representantes Regionais e de Supervisores de Ensino. Os
trabalhos encontrados versam sobre dimensdes especificas da qualidade,
exemplificadas nas praticas pedagdgicas, na infraestrutura escolar e nos recursos
financeiros investidos nessa etapa de escolaridade. Também foram encontrados
trabalhos elaborados a partir de estudos feitos em outras realidades. As pesquisas
mais proximas a essa proposta, que condizem com os ultimos descritores definidos,

estao listadas no Quadro 1:

Quadro 1: Revisao de Literatura

IES ou Local Ano de
de defesa/
publicacéo Tipo Titulo Autor publicacdo | Indexador
Universidade Educacéo infantil
Federal de . - publica em Santa KLEMANN,
Santa Dissertagao Catarina: avaliagdo da |Angela Maria 2016 BDOTD
Catarina qualidade da gestéo

Qualidade na

educacdo infantil e GHIGGI,

Arti L .
Cademnos de rtigo/ avaliacdo de contexto: 2015 Scielo

Pesquisa Resenha SO Gioconda
experiéncias italianas
de participagéo
O debate sobre
Universidade avaliacdo da LOUVEIRA,
Federal de Dissertacdo |qualidade na Andreina de 2015 BDTD
S&o Carlos educagéo infantil: Melo
tracando cartografias
A qualidade na
Pontificia educagéo infantil:
Universidade . uma experiéncia de RIBEIRO,
" Dissertagdo perier 2010 BDTD
Catdlica de autoavaliacdo em Bruna
Séo Paulo creches da cidade de

Séao Paulo
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Avaliacéo e a
quallda(je da . CORREA.
Educacéo Infantil: Maria
Dissertacao uma analise dos 2007 BDTD
L Theresa de

processos avaliativos o

. Oliveira
desenvolvidos na
creche e na pré-escola

Universidade
de Brasilia

Fonte: elaboracao prépria

Klemann (2016) constatou que ha “grande distancia entre o que esta
previsto nos parametros, diretrizes e documentos norteadores elaborados pelo MEC
e as praticas que acontecem nas instituicées pais afora” (KLEMANN, 2016, p. 7). As
instituicbes de Educacao Infantil de 75 (setenta e cinco) municipios catarinenses,
selecionados por amostragem, responderam a um questionario composto de 30
(trinta) itens fundamentados no documento Indicadores da Qualidade na Educagé&o
Infantil, publicado pelo Ministério da Educacdo (MEC), no ano de 2009. A referida
autora considera importante tratar da avaliacdo do desenvolvimento infantil na
primeira etapa da educacao basica, porém, verificou que ndo ha essa dimensao nos
indicadores propostos pelo MEC. Outra fragilidade encontrada no referido
documento € a ineficiéncia na avaliacdo das politicas de Educacdo Infantil

executadas nas redes de ensino brasileiras.

Ghiggi (2015) analisou a obra Participacdo e qualidade em educacédo da
infancia: percursos de compartiihamento reflexivo em contextos educativos,
organizada por Anna Bondioli e Donatella Savio. Tal publicacdo constitui-se em um
conjunto de artigos produzidos com base no trabalho de assessoria e pesquisas em
avaliacao, realizado pela Universita Degli Studi di Pavia, em escolas municipais de
Educacdo Infantii da cidade de Modena (Itdlia). Tal obra fornece elementos
importantes sobre avaliagdo na Educacdo Infantil, apresenta conceitos de
participacdo e qualidade nesse contexto e traz contribuicdes importantes a gestao
publica dessa etapa de ensino.

Louveira (2015) investigou abordagens teoricas e metodologicas de
pesquisas desenvolvidas no Brasil entre os anos 1993 e 2013 a respeito da
avaliacdo da qualidade na Educacéo Infantil. Utilizou Foucault (2012, 1988 e 1979)
como referencial tedrico para os conceitos de qualidade como constru¢do social,

“vontade de verdade”, relagdes de poder e “vontade de saber”. O conceito de
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qualidade foi construido metodologicamente por meio da cartografia. A pesquisa foi
feita em trés fases. A primeira tratou das buscas dos trabalhos em bases de dados
digitais, a segunda descreveu o0 processo de organizacao dos trabalhos em campos
tematicos e a terceira discutiu os direcionamentos tedricos com explanacfes dos
trabalhos. Foram analisados 43 (quarenta e trés) trabalhos. A concluséao foi de que a
construcdo da qualidade, enquanto invencdo social, € uma “atividade politica no
sentido mais primordial do termo, ou seja, como atividade que organiza e direciona a
Educacgao Infantil” (LOUVEIRA, 2015, p. 7).

Ribeiro (2010) descreveu e analisou o processo de autoavaliacdo em quatro
escolas de Educacao Infantil conveniadas a Secretaria Municipal de Educacdo da
cidade de S&o Paulo. Utilizou o documento Indicadores da Qualidade na Educacéo
Infantil, publicado pelo MEC em 2009, para compreender de que maneira 0S
diversos segmentos da escola (dire¢cdo, coordenacdo pedagOgica, professores,
funcionarios e pais) contribuem e participam da constru¢cdo da qualidade da
Educacao Infantil por meio da autoavaliacdo. Os autores utilizados na analise de
dados foram Jodo Formosinho (1980), Licinio Lima (2008) e Thurler (1998). As
conclusdes da autora versam sobre participacdes ativas, preservadas ou passivas
nos processos autoavaliativos, que também envolvem disputa de poder, o qual ndo
€ igualmente distribuido e nem sempre € negociado, pois em algumas situagées,

constatou-se a prevaléncia de interesses de um determinado grupo.

Corréa (2007) pesquisou praticas avaliativas vivenciadas por criancas e
professores de uma instituicdo particular de Educacéo Infantil subvencionada pelas
Secretarias Estaduais de Educacao e Acao Social do Distrito Federal. Aprofundou os
estudos nas concepcbes das professoras quanto a avaliacdo e a qualidade da
Educacao Infantil, embasadas no trabalho pedagdgico. Utilizou como referéncia os
autores Villas Boas, Hoffmann, Esteban, Silva, Sousa, Dahlberg, Moss e Pence,
Kramer e Kuhlmann Jr. A metodologia adotada consistiu ha observagéo participante
de turmas do Maternal Il e do Jardim II, andlises documentais e aplicacdo de
entrevistas semiestruturadas e questionarios. A analise, feita por triangulacéo,
apontou que a avaliacdo é utlizada para controlar e disciplinar as criancas,
desconsidera a abordagem formativa e se distancia do conceito de qualidade

proposto na literatura adotada.
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Os estudos ora descritos possibilitaram constatar preocupacao de
pesquisadores com a avaliacdo da' qualidade da Educacéo Infantil e a avaliacdo na?
Educacao Infantil. Ao debrucar-se sobre esses estudos, reitera-se a evidéncia da
singularidade da pesquisa em pauta, que tem como foco a avaliacdo da qualidade
da Educacao Infantil na rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP), o
gue potencialmente pode constituir aporte para a ampliagdo do debate académico e
cientifico acerca do tema, além de poder contribuir com a reflexdo de educadores

gue tém a qualidade da Educacéao Infantil como uma meta, ainda que desafiadora.

Pretendeu-se, com este trabalho, constatar os principais desafios, avancgos e
perspectivas da avaliacdo da qualidade da Educacdo Infantii na rede publica
municipal de educacdo de Campinas (SP), com foco nas unidades escolares e na
rede como um todo, com vistas ndo somente a ampliar a producdo cientifica do
conhecimento, mas também a promover reflexdes para a melhoria da qualidade da
Educacédo Infantil oferecida na rede publica municipal de educacdo de Campinas
(SP).

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para a realizacdo desta pesquisa adotamos abordagem qualitativa sem
desprezar os elementos quantificados. “[...] A pesquisa qualitativa é de particular
relevancia [...] devido a pluralizacdo das esferas da vida. [...] Essa pluralizacédo exige

uma nova sensibilidade para o estudo empirico das questdes.” (FLICK, 2009, p. 20).

De acordo com Ferreira (2015), séo caracteristicas da abordagem gqualitativa
0 estudo dos fatos sociais no ambiente natural, no contexto em que estéao inseridos,
de modo que permita ao pesquisador contato direto com os fatos a serem
observados, selecionados, analisados e consolidados. Considerando que os dados
sao importantes e variados, cabe ao pesquisador realizar entrevistas, colher
depoimentos, organizar desenhos e fotografias, além de outras formas possiveis de

coleta de dados. Ferreira (2015) ressalta ainda que:

! A avaliagdo da qualidade da Educacao Infantil refere-se a Avaliagao Institucional Participativa (AIP),
que considera a escola e a rede como um todo, no ambito das avaliagdes de larga escala.

2 A avaliacdo da qualidade na Educagdo Infantil trata das formas de avaliar as turmas e os
agrupamentos, a partir do trabalho realizado diretamente com as criancas.
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[...] o trabalho é realizado com base na perspectiva que as pessoas
pesquisadas tém sobre o objeto de estudo, devendo-se primar pela
fidedignidade desses dados obtidos; a analise dos dados
computados € feita de forma indutiva e, ao longo dela, da-se a
construcao paulatina do quadro tedrico, sem a formulacdo de uma
hipétese anterior que precisa ser testada com a pesquisa.
(FERREIRA, 2015, p. 116).

A produgdo do material empirico deu-se por meio de entrevistas
semiestruturadas e grupo focal. As entrevistas foram realizadas com a Secretéria
Municipal de Educacdo de Campinas (SP), com o Diretor do Departamento
Pedagogico e com o0s Representantes Regionais e 0s grupos focais com o0s
Supervisores de Ensino. Ainda que, para efeito deste estudo, ndo tenha sido
realizado andlise documental, efetuou-se pesquisas em documentos tais como
cadernos tematicos, diretrizes curriculares municipais, resolucdes, publicacdes em

Diario Oficial do referido municipio e documentos de circulacao interna.

As entrevistas semiestruturadas versaram sobre as dimensdes da qualidade
e as concepcdes de avaliacdo aplicadas a Educacao Infantil. Cada participante foi
entrevistado individualmente. As entrevistas ocorreram nos meses de margo e abril
de dois mil e dezenove e tiveram duracdo de maxima de 45 (quarenta e cinco)

minutos.

A escolha pela entrevista semiestruturada justifica-se pelo fato de que “ndo
h& a imposicdo de uma ordem rigida de questdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33) e
permite ao entrevistado relatar “sobre o tema proposto com base nas informacdes
que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 33-34).

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela
permite a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados tépicos. Uma entrevista bem feita pode permitir o
tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima,
assim como temas de natureza complexa e de escolhas nitidamente
individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados
por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o
questionario [...] (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

Os grupos focais, por sua vez, tiveram como objetivo identificar e analisar a
percepc¢do dos Supervisores de Ensino sobre a avaliacdo da qualidade da Educacgao

Infantil na rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP).
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[...] O grupo focal permite fazer emergir uma multiplicidade de
pontos de vista e processos emocionais, pelo préprio contexto de
interacao criado, permitindo a captacdo de significados que, com
outros meios, poderiam ser dificeis de se manifestar [...] (GATTI,
2005, p. 9).

Para a compreensdo do objeto de estudo, a analise conjunta das
contribuicbes dos participantes tem forca maior que o somatério das entrevistas
individuais. Nos grupos focais, 0os aspectos mencionados por cada participante pode
receber contribuicbes de outros membros, tornando o debate enriquecedor tanto

para assuntos divergentes quanto para ideias compartilhadas.

Segundo Gatti (2005), além da compreensdo das ideias compartilhadas
entre os participantes, da exposicao das diferentes perspectivas sobre a mesma

tematica e da influéncia que pode existir entre 0s sujeitos,

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais,
compreender praticas cotidianas, acfes e reacbes a fatos e
eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representacdes, percepcoes,
crencas, habitos, valores, restricGes, preconceitos, linguagens e
simbologias prevalentes no trato de uma dada questéo por pessoas
gue partilham alguns tracos em comum, relevantes para o estudo
do problema visado [...] (GATTI, 2005, p. 11).

Estavam previstos dois grupos focais, um com oito e outro com sete
participantes, que ocorreriam no més de marco de dois mil e dezenove, durante as
reunibes semanais de supervisores que acontecem as segundas-feiras no periodo
da manha. Estas reunides contariam com a presenca dos supervisores de toda a

rede, alocados nos cinco NAEDs.

Mesmo ap0s varias tentativas, ndo foi possivel agendar esses grupos focais
devido a extensa pauta proposta para a reunido de Supervisores. Para solucionar o
problema, reformulamos a metodologia e inserimos a proposta de realizacdo de
cinco grupos focais, um em cada NAED, com a participacao de trés supervisores em
cada grupo focal. Mantivemos 0s mesmos quinze participantes previstos para esta
categoria. Porém, entre os meses de abril e junho do ano de 2019, apenas trés
grupos focais foram realizados devido a dinamica de trabalho nos NAEDs e a
indisponibilidade dos participantes. A duracdo maxima dos grupos focais realizados

foi de 90 (noventa) minutos.
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As respostas dos participantes da pesquisa, obtidas por meio das entrevistas
e dos grupos focais, foram transcritas e organizadas em quadros que apresentam a
resposta na integra, acompanhadas da ideia central e das categorias construidas. A
analise dos dados emergentes do material empirico deu-se no dialogo com os

autores referenciados.

Por fim, a analise e interpretacdo dos dados consistem na sintese
integradora que apresenta a reflexdo, realizada a partir do
referencial teérico e dos dados obtidos no intuito de realizar uma
aproximacdao critica dos objetivos propostos. (LIMA; MIOTO, 2007,
p. 42).

A rede publica municipal de educacédo de Campinas (SP) constituiu o locus
da pesquisa cuja caracterizagcdo considerou a estrutura organizacional, a legislacéo
educacional, o nimero de escolas, os profissionais que nelas atuam, o processo de
formacdo continuada, a populacdo atendida e a demanda excluida, o controle das
matriculas, a proposta pedagogica, os investimentos financeiros em Educacao

Infantil e as politicas de avaliagdo vigentes no municipio.

Os participantes propostos para esta pesquisa foram: a Secretaria de
Educacdo do municipio de Campinas (SP), os cinco Representantes Regionais dos
Nucleos de Acdo Educativa Descentralizados (NAEDs), o Diretor do Departamento

Pedagdgico (DEPE) e quinze Supervisores de Ensino.

No que se refere aos Supervisores de Ensino, o critério considerou a
indicacdo dos Representantes Regionais de trés supervisores por NAED, e que
fossem efetivos no cargo de Supervisor. Os participantes estavam em pleno
exercicio das funcdes a época da pesquisa e formalizaram a concordancia em
participar por meio da assinatura no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). Porém, apenas oito supervisores participaram dos grupos focais. Entre os
empecilhos que impossibilitaram a participacdo de todos os convidados, podemos
citar a incompatibilidade de agendas e a indisponibilidade dos supervisores por

motivos diversos, que por razdes éticas ndo estao expostos.

A escolha dos participantes justificou-se pelas atribuicbes dos cargos que
ocupam. A Secretaria Municipal de Educacéo é referéncia para a rede de ensino e
suas acoes refletem em todas as unidades escolares. Reiteramos que Campinas
(SP) € uma cidade de grandes dimensbes e, para facilitar a organizacdo e o

acompanhamento das escolas, foram instituidos Nucleos de Acdo Educativa
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Descentralizados nas cinco regides da cidade. Cada Representante Regional é
referéncia em sua &rea de atuacdo, com forte influéncia nas escolas de sua regido.
O Diretor do Departamento Pedagodgico exerce fungdes importantes relacionadas ao
curriculo da rede e a formacdo continuada dos profissionais. Os Supervisores de
Ensino trabalham em parceria com as escolas e possuem influéncia no trabalho
realizado nas unidades de ensino. Todos esses cargos tém potencial para contribuir
com a qualidade da educacdo em funcdo da posicdo que ocupam nha estrutura
organizacional da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP), com a
responsabilidade da tomada de decisbes e implementacdo das politicas publicas

educacionais.

A andlise da Educacéo Infantil da rede publica municipal de educacédo de
Campinas (SP), o conhecimento das percepcdes e das concepcdes de qualidade do
ponto de vista da Secretaria Municipal de Educacéo, dos Representantes Regionais
e dos supervisores da préopria rede, a relagdo desses conhecimentos com o
embasamento tedrico das dimensdes da qualidade da educacédo e a promocao de
reflexdes relacionadas a esses aspectos, em conjunto, constituem potencial para a
construcdo da qualidade da Educacdo Infanti na rede publica municipal de

educagéo de Campinas (SP).

A presente dissertacdo organiza-se em introducdo, trés capitulos e

consideracdes finais.

O primeiro capitulo tem como foco a avaliacdo da qualidade da Educacéo
Infantil e apresenta experiéncias de avaliacdo da qualidade nessa etapa de ensino,

em diversos contextos.

O segundo capitulo resgata o contexto histérico da Educacédo Infantil no
Brasil, a implantacdo da Educacéo Infantil publica no municipio de Campinas (SP) e
apresenta a estrutura e a organizacao da referida rede no final da segunda década
do século XXI.

O terceiro capitulo apresenta a analise das percepcdes da Secretaria
Municipal de Educacdo, dos Representantes Regionais dos Nuacleos de Acéo
Educativa Descentralizada (NAEDSs), do Diretor do Departamento Pedagdgico e dos
Supervisores de Ensino da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP)

quanto a avaliacdo e a qualidade da Educacao Infantil na referida rede.



25

CAPITULO 1. AVALIACAO, QUALIDADE E EDUCACAO INFANTIL

Este capitulo apresenta conceitos de avaliacdo e de qualidade da
educacdo. Trata das especificidades da Educacao Infantii e das aprendizagens
relativas a esta etapa de ensino. O capitulo também apresenta experiéncias em
avaliacdes da qualidade da Educacédo Infantil em diversos contextos. Finaliza com
aportes sobre a autoavaliacdo da educacdo na rede publica municipal de educacédo
de Campinas (SP), com énfase na avaliagdo da qualidade da Educacgéo Infantil na

referida rede de ensino.

1.1. Educacéo Infantil

A Educacao Infantil € a primeira etapa da educacédo basica. Nessa etapa
de formacao, o cuidar e o brincar sdo inerentes ao educar. Cuidar permeia a saude,
a higiene, a seguranca e o bem-estar da crianga, além das ideias de “preservagao
da vida, de atencao, de acolhimento, envolvendo uma relagao afetiva e de protecao”
(FARIA; SALLES, 2012, p. 67). Educar refere-se as orientagfes e ensinamentos que
permitem a apropriacdo de valores e conhecimentos, com vistas ao crescimento
pessoal e transformacdo do meio em que se vive. Na Educacdo Infantil, a
aprendizagem acontece por meio de brincadeiras, intencionadas ou ndo. Educar, na

Educacéao Infantil, precisa atrelar-se ao ato de cuidar.

A Constituicdo Federal de 1988 reconhece a crianca como um sujeito de

direitos. Portanto,

[...] a InstituicAo de Educacéo Infantil deve possibilitar as criancas
vivéncias de alguns direitos, tais como o de ver atendidas as suas
necessidades bésicas de sono, alimentagcdo, higiene, saude,
protecdo, bem como a garantia do direito de desenvolver as mdltiplas
linguagens, de brincar, de ter contato com a natureza, de se
movimentar, de ter acesso aos saberes, praticas, produgdes culturais
e ao conhecimento sistematizado. (FARIA; SALLES, 2012, p. 74).

Construir um curriculo com esses preceitos para criancas menores de seis
anos de idade matriculadas em instituicbes oficiais de Educagéo Infantil requer
discussdes sobre “[...] aspectos referentes a organizagdo, ao funcionamento e as
relacdes que criam um conjunto de fatores essenciais para a viabilizacdo da pratica
pedagdgica em uma instituicdo educativa [...]” (FARIA; SALLES, 2012, p. 20).
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A politica curricular “[...] que estabelece a forma de selecionar, ordenar e
mudar o curriculo dentro do sistema educativo, tornando claro o poder e a
autonomia que diferentes agentes tém sobre ele [...]” (SACRISTAN, 2000, p. 109)
condiciona e regula o curriculo das escolas e redes de ensino. Segundo Pacheco, a

politica curricular é:

[...] a expresséo de uma legitimidade e de um poder relacionados
com tomadas de decisdes sobre selecdo, organizacao e avaliacédo de
conteudos de aprendizagem, que sdo a face visivel da realidade
escolar, e ainda com o papel desempenhado por cada ator educativo
na construcdo do projeto formativo do aluno. (PACHECO, 2000,
p. 140).

As principais bases legais que norteiam a construgcdo de propostas
pedagogicas para a Educacéao Infantil sdo a Constituicdo Federal do Brasil de 1988,
o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), promulgado em 1990, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e posteriores resolugcdes, que

trazem alteracOes e atualizacdes especificas.

Além das bases legais federais, os Conselhos Estaduais e Municipais de
Educacdo tém autonomia para elaborar e aplicar normas complementares aos
proprios sistemas de ensino, desde que respeitem a legislacao vigente e as normas

das instancias superiores.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI),
instituidas no ano de 1999 e revisadas em 2009, “[...] tém carater mandatorio e
estabelecem paradigmas para a propria concepcao de programas de cuidados e
educacado, com qualidade”. (FARIA; SALLES, 2012, p. 23).

As DCNEIs néo séo curriculos prontos. Para se elaborar o curriculo da
escola e definir o que deve ser trabalhado em sala de aula, é necessario conhecer
as necessidades da clientela e construir coletivamente o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP). Conforme definicdo presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (DCNEI),

Proposta pedagogica ou projeto politico pedagogico é o plano
orientador das acbes da instituicAo e define as metas que se
pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas
que nela sdo educadas e cuidadas. E elaborado num processo

coletivo, com a participagcdo da direcdo, dos professores e da
comunidade escolar. (BRASIL, 2010, p. 13).
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O Projeto Politico Pedagogico de uma instituicdo de Educacéo Infantil
precisa ser construido, coletivamente, por todos os profissionais que trabalham
naquela instituicdo de ensino (professores, especialistas em educacéo e equipe de
apoio), familiares das criancas atendidas, comunidade e demais parceiros, de modo
que todos sintam-se integrantes e responsaveis pelo processo educativo. O PPP
deverd constituir-se como um guia norteador das préaticas e das a¢fes educativas
desenvolvidas naquela instituicdo, previamente planejadas e constantemente
avaliadas. E um documento desenvolvido em processo, que permite ser repensado

e modificado sempre que for preciso.

Compete as secretarias de educacéao “[...] o acompanhamento, a supervisao
e a avaliacdo do processo de elaboracdo e implementacdo das propostas,
identificando necessidades e criando estratégias que possibilitem seu avanco e
melhoria”. (FARIA; SALLES, 2012, p. 25).

No ano de 2014, foi promulgado o Plano Nacional de Educacgéao (PNE), com
metas educacionais a serem atingidas e estratégias elaboradas para suas
respectivas concretizacfes. A estratégia 7.1, da Meta 7, prevé a elaboracdo e a
implementagdo de “[...] diretrizes pedagdgicas para a educagdo basica e a base
nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos(as) alunos(as) [...]" (BRASIL, 2014).

Para isso, o Ministério da Educacdo elaborou um documento normativo
contendo aprendizagens que considera essenciais a todos os alunos matriculados
na Educacdo Béasica do pais. Esse documento foi intitulado Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), com vistas a garantir “direitos de aprendizagens”, por meio do

desenvolvimento de competéncias.

Na BNCC, competéncia € definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2017, p. 6).

Para a Educacgdo Infantil, h4 a definicho de direitos de aprendizagem,
campos de experiéncia e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, que a
diferem do Ensino Fundamental, estruturado em areas de conhecimento e
habilidades. A BNCC estabeleceu seis direitos de aprendizagem para a Educacao

Infantil, a saber:
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» Conviver com outras criancas e adultos, em pequenos e grandes
grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento
de si e do outro, o respeito em relacao a cultura e as diferencas entre
as pessoas.

* Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos
e tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produgbes culturais, seus
conhecimentos, sua imaginacéo, sua criatividade, suas experiéncias
emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais.

» Participar ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo
educador quanto da realizacdo das atividades da vida cotidiana, tais
como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando.

* Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores,
palavras, emocdes, transformacgdes, relacionamentos, historias,
objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando
seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as
artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

* Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocdes, sentimentos, duavidas, hipoteses,
descobertas, opinibes, questionamentos, por meio de diferentes
linguagens.

» Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interacoes,
brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
contexto familiar e comunitario. (BRASIL, 2017, p. 34).

A organizacdo curricular € pautada em cinco campos de experiéncias, a
saber: 1) o0 eu, 0 outro e o n@s; 2) o corpo, gestos e movimentos; 3) 0s tracos, sons,
cores e formas; 4) a escuta, a fala, o pensamento e a imaginacéo; 5) os espacos,

tempos, quantidades, relacdes e transformacées (BRASIL, 2017).

Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, nos diversos campos de
experiéncias, foram divididos em grupos em respeito as caracteristicas de cada faixa
etaria das criancas. Dessa forma, ha objetivos especificos para bebés (entre zero e
um ano e seis meses de idade), diferentes daqueles voltados as criancas bem
pequenas (com um ano e sete meses até completar trés anos e onze meses), e
especificos para as chamadas criancas pequenas (com idade entre quatro anos e

cinco anos e onze meses).

Vale ressaltar que a BNCC néo é o curriculo das redes de ensino, embora

ambos considerem a educagdo como “[...] um compromisso com a formagao e o
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desenvolvimento humano global, em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva,
social, ética, moral e simbdlica.” (BRASIL, 2017, p. 14).

Além disso, BNCC e curriculos tém papéis complementares para
assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da
Educacdo Basica, uma vez que tais aprendizagens sO se
materializam mediante o conjunto de decisdes que caracterizam o
curriculo em acdo. S&do essas decisdes que vao adequar as
proposi¢cdes da BNCC a realidade local, considerando a autonomia
dos sistemas ou das redes de ensino e das instituicbes escolares,
como também o contexto e as caracteristicas dos alunos. Essas
decisbes [...] resultam de um processo de envolvimento e
participacdo das familias e da comunidade [...]. (BRASIL, 2017,
p. 14).

Tortella (2018), em apresentagéo no V Congresso Nacional de Avaliagdo em
Educacao (Conave), apontou a relacdo entre a BNCC e os desafios da Educacéo
Infantil, no que se refere a formacédo de professores. De acordo com a autora, ha
necessidade de compreensdo dos conceitos basicos que integram a BNCC, na
perspectiva de favorecer a organizacdo do curriculo e as praticas pedagdgicas que
se concretizam na sala de aula. Tortella (2018) salientou, também, a necessidade de
se estudarem, nos cursos de Pedagogia, autores que analisem criticamente a
BNCC, com relagdo a Educacao Infantil. Para a autora, é fundamental que a escola
de Educacgao Infantil se constitua em espaco de formacgéo continuada, tendo como

marco as praticas colaborativas.

Nessa perspectiva, a problematizacdo da qualidade da Educacdo Infantil
necessita se dar de forma a assegurar a autonomia das redes de ensino, que por
sua vez, precisam considerar as peculiaridades das unidades escolares e do
contexto em que estdo inseridas. Avaliar, pois, a qualidade da Educacao Infantil &
tarefa que precisa ser pensada e experienciada na perspectiva de se
desencadearem acles que provoquem melhorias para essa etapa da educacéo

basica.

1.2. Avaliacao e qualidade da educacéao

Um dos maiores problemas apontados pelas pesquisas relacionadas a
educacéo brasileira é a qualidade da educacao, que tem se tornado um dos desafios

do século XXI.



30

Estudos, avaliacbes e pesquisas mostram que a Qualidade da

Educacdo é um fenbmeno complexo, abrangente, e que envolve
multiplas dimensdes, ndo podendo ser apreendido apenas por um
reconhecimento da variedade e das quantidades minimas de
insumos considerados indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem e muito menos sem tais insumos
[...]. (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 9).

No que tange a Educacdo Infantil, Campos, Filigraf e Wiggers (2006)
relacionaram a baixa qualidade dessa etapa de ensino ao aumento das discussoes
relativas aos direitos da crianca, no atendimento oferecido pelas creches e pré-

escolas. Segundo esses autores, era necessario:

[...] mostrar a legisladores e administradores a importancia da
garantia de um patamar minimo de qualidade para creches e pré-
escolas. Foi principalmente no ambito da atuacéo de grupos ligados
a universidade e aos profissionais da educacao, que se formularam
0s principios que seriam acolhidos pela nova Constituicdo Federal
de 1988 e que foram, em grande parte, mantidos na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB —, de 1996.
(CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006, p. 90).

Afirmar que a qualidade da educacdo é insatisfatoria ou satisfatéria
pressupfe a efetivacdo de avaliacdo. O processo de avaliacdo € complexo e pode
estar inscrito em paradigmas fundamentados em principios dominantes ou

emergentes.

Do ponto de vista do paradigma dominante3, a avaliagdo tem como objetivo
mensurar o desempenho dos estudantes ao final de etapas pré-determinadas (por
exemplo, um bimestre, um semestre, um ano letivo ou o final de um ciclo). Os
resultados permitem comparacéo, julgamento, classificacdo por meio de rankings e
exclusdo daqueles que ndo se enquadraram nos padrdes pré-estabelecidos. Em
contrapartida, no paradigma emergente®, a avaliacdo é processual e considera a
diversidade e a heterogeneidade dos sujeitos envolvidos. Permite reflexdes, troca de
experiéncias, colaboracdo entre os pares e mudancas em percurso, com alteracdes

significativas nos resultados.

As avaliagBes em larga escala que utilizam como principio o desempenho
do aluno (ou da crianga), presentes em diversas Politicas Publicas, acabam por “[...]

induzir a decisdes que discriminam os estudantes, penalizando aqueles que mais

3 O paradigma dominante, ou tradicional, “[...] baseia-se no conhecimento "objetivo" obtido pela
experimentacdo e na observacdo controlada, buscando o critério de verdade na experimentacao
(sensagdo) e na légica matematica (razdo) [...]". (MORAES, 1996, p. 59).

4 Adotamos os apontamentos de Moraes no reconhecimento do paradigma educacional emergente
“como sendo construtivista, interacionista, sociocultural e transcendente”. (MORAES, 1996, p. 65).
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precisam da escola, tornando-os invisiveis nos dias dos exames [...]" (SORDI, 2012,

p. 487). Além disso,

Observa-se que melhoria dos indices nao significa necessariamente
melhorias que ampliem o horizonte cultural dos alunos. Sequer
implicam melhoria nas aprendizagens gue o0s testes procuram
reforcar. Este fato € confirmado por pesquisas que sinalizam a
precariedade dos resultados obtidos, no que se refere a
transformacédo real do nivel de aprendizagem dos estudantes em
paises cujas politicas publicas foram marcadas pela légica da
distribuicho de bbnus, da responsabilizacdo unilateral e
meritocratica. (SORDI, 2012, p. 488).

Avaliar a qualidade da educacdo pressupfe finalidades. Afinal, para qué

avaliar? A servico de quem e de qué avaliar? Tais questionamentos e consideracdes

remetem a intrinseca relagcéo entre avaliacao e qualidade.

A avaliacdo é aliada ao processo educativo, quando realizada com vistas a

promover melhorias nas fragilidades encontradas. Essa avaliacdo precisa ter

parametros, chamados de indicadores por Bondioli (2004) e Freitas (2005).

[...] os indicadores sdo importantes mais pela significacdo
compartilhada que possuem perante os atores da escola que pelo
valor numérico ou de analise que possam gerar. Os indicadores tém
de ser uma construcdo social que se legitima e se desenvolve no
interior da instituicdo escolar e tém seu lugar natural no curso da
avaliacdo institucional, induzida e acompanhada pelas politicas
publicas [...] (FREITAS, 2005, p. 922).

A construcdo desses indicadores deve ser feita de forma coletiva e

compartilhada, com liberdade, para que as especificidades de cada escola sejam

respeitadas. Porém,

[...] a definicdo de indicadores, apesar das caracteristicas locais
gue fortemente explicardo as dificuldades ou facilidades de
realizacdo, € estabelecida no conjunto das necessidades e dos
compromissos do sistema publico de ensino. Ressalte-se ainda
gue, para o setor publico, a qualidade néo é optativa, é obrigatéria.
(FREITAS, 2005, p. 924).

s

Para avaliar a educacdo oferecida a populacdo, é necessario referenciar

fatores e condi¢gBes de qualidade que impliguem em melhorias, por meio de politicas

educacionais de acompanhamento de processos e monitoramento de resultados
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009). Para tanto, torna-se imprescindivel considerar

fatores intra e extraescolares.

Dourado, Oliveira e Santos (2007) consideram o0 espa¢co social e as

obrigacbes do Estado como niveis das dimensdes extraescolares. Dourado e
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Oliveira (2009) definem como fatores sociais da dimensdo extraescolar o nivel
socioeconémico e cultural dos alunos e familiares, as politicas publicas para o
enfrentamento de problemas de saude, fome, violéncia, drogas, sexualidade, raca e
etnia, a gestdo escolar com vistas ao trabalho com a heterogeneidade sociocultural
dos alunos, o reconhecimento da identidade e projeto de vida dos estudantes, a
construcdo de programas destinados a permanéncia dos alunos no sistema
educacional e aprendizagem exitosa. Os autores apontam, ainda, as obrigacdes do
Estado que versam sobre a obrigatoriedade da educacéo basica, a definicdo e a
garantia dos padrbes de qualidade (com vistas a melhoria da aprendizagem), a
definicho e a efetivacdo das diretrizes nacionais (para todos os niveis de
escolaridade) e os programas suplementares (materiais didaticos, alimentacéao,

transporte, seguranca etc.).

Esses mesmos autores tratam das dimensdes intraescolares em quatro
planos, a considerar: 1) o plano do sistema (condigbes de oferta do ensino); 2) o
plano da escola (gestdo e organizagéo do trabalho escolar); 3) o plano do professor
(formacdo, profissionalizacdo e acdo pedagdgica) e 4) o plano do aluno (acesso,
permanéncia e desempenho escolar). (DOURADO; OLIVEIRA, 2009).

As dimensbes intraescolares envolvem, portanto, ambientes fisicos
adequados, acessiveis e seguros, materiais pedagodgicos e equipamentos em
guantidade suficiente e em boas condicdes de uso, acdes que promovam uma
cultura de paz na escola, investimento adequado para atender ao custo-aluno anual
previamente definido, desenvolvimento de programas e projetos em consonancia
com o0s objetivos da instituicdo, com garantia ao aprendizado do aluno, gestédo
democratica-participativa para questdes administrativas, financeiras e pedagdgicas,
participacdo de representantes de todos os segmentos escolares na construcao,
implementacdo e avaliacdo do Projeto Politico Pedagdgico, autonomia escolar,
métodos pedagdgicos adequados, avaliacdo permanente para 0 acompanhamento e
a solugcéo de problemas, programas de formacéo e valorizacdo dos profissionais,
com incentivo a dedicagéo exclusiva e carga horéria para atendimento a demandas
extraclasse (planejamento de atividades, estudo, reunides pedagogicas),
implementacdo de mecanismos para a participacdo dos alunos nas atividades,
construcdo de boas relagfes interpessoais, condicfes de acesso e permanéncia do

aluno nas instituicdes de ensino, garantia de bom desempenho dos estudantes,
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consideracdo dos multiplos pontos de vista em relacdo a qualidade e implementacéo
de processos avaliativos com vistas a melhoria das condi¢cbes de aprendizagem
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009).

Na Educacéo Infantil, o investimento financeiro permeia todas as dimensdes
da qualidade que implicam fatores intraescolares, a saber: infraestrutura, gestéo e
planejamento, formacéo dos professores e praticas pedagdgicas.

Maiores investimentos na Educacéao Infantil incidem na compra de alimentos,
materiais e equipamentos para serem utilizados no atendimento das criancas.
Permite, também, que sejam feitas adequa¢Bes nos ambientes escolares,
exemplificadas na construcdo, na manutencdo e na reforma de bercarios, salas de
aula, banheiros e circuitos para banho, refeitérios, salas para contacdo de historias,
bibliotecas, solarios, parques e casinhas de bonecas. A gestdo escolar, quando
possui recursos, tem possibilidade de gerar acbes em prol da efetivacdo de

melhorias na educacgéo.

A legislacdo vigente no Brasil determina que 0s municipios oferecam a
Educacao Infantil. Consta no artigo 11 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional que:

Os municipios incumbir-se-ao de:

[...] V- oferecer a educacéo infantil em creches e pré-escolas, e,
com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em
outros niveis de ensino somente quando estiverem atendidas
plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com
recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela
Constituicdo Federal a manutencdo e desenvolvimento do ensino
[...]. (BRASIL, 1996).

Porém, a arrecadacdo de impostos e o valor investido por aluno/ ano nos
diferentes municipios, estados e regibes do Brasil sdo muito diferentes. Ha
municipios com grande arrecadacdo per capita e outros que dependem quase
exclusivamente dos repasses financeiros previstos em leis e programas federais,
com valores minimos previstos pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da

Educacéo Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagéo (FUNDEB).

Se ha investimento com dinheiro publico, existe a necessidade da prestacéo
de contas a populacdo. Devemos ter cuidado, no entanto, para que essa prestacao
de contas ndo acarrete responsabilizacdo punitiva dos sujeitos envolvidos
(AFONSO, 2018).


https://www.jusbrasil.com.br/topicos/11694740/art-11-inc-v-da-lei-de-diretrizes-e-bases-lei-9394-96
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[...] tendo a palavra responsabilizacdo, no senso comum, uma
conotacdo genericamente mais negativa do que positiva,
responsabilizar profissionais ou instituicbes sem uma prévia e justa
avaliacdo, e sem possibilidade de um exercicio de prestacdo de
contas transparente e preferencialmente dialégico, em que possam
ser confrontados e ponderados argumentos e justificacfes validos,
€ uma estratégia claramente autoritaria e eticamente reprovavel,
gue s6 pode proliferar em regimes ndo democraticos (ou com uma
democracia meramente formal e de baixa intensidade) e no
contexto de relagbes de poder claramente assimétricas e
autocréticas. (AFONSO, 2018, p. 11-12).

Para que nado haja punicdo, mas melhorias na educacdo, a avaliacao
necessita ser feita de forma participativa, com o envolvimento dos sujeitos, na busca

de caminhos possiveis em prol da constru¢cdo da qualidade.

Para Freitas et al. (2011, p. 78-79), “[...] a qualidade é entendida como o
melhor que uma comunidade escolar pode conseguir frente as condicdes que possui
[...]".

Na perspectiva dos autores, €, pois, necessario se atentar para os fatores
intra e extracurriculares, quando se problematiza o que permeia a qualidade da
educacdo, tendo em vista que as escolas apresentam especificidades e

peculiaridades que precisam ser consideradas.

1.3. Experiéncias em avaliagcfes da qualidade da Educacao Infantil

O estudo realizado por Sousa (2018) revela que varias propostas foram
feitas com o objetivo de elaborar um sistema de avaliacdo em larga escala para a

Educacao Infantil.

Uma dessas propostas foi o uso do instrumento Ages and Stages
Questionnaires (ASQ-3). De acordo com o Manual de Uso do ASQ-3 (2010), esse
instrumento foi desenvolvido nos Estados Unidos, em 1997, e abrange os “cinco
dominios do desenvolvimento infantil: (1) comunicacéo, (2) coordenacdo motora
ampla, (3) coordenacdo motora fina, (4) resolucdo de problemas e (5) pessoall
social” (Manual de Uso do ASQ-3, 2010, p.6). Esse questionario possui cinco blocos
(um para cada dominio do desenvolvimento infantil) que, por sua vez, séo
compostos por seis questdes cada, totalizando trinta perguntas. “Existe ainda um

sexto bloco o qual investiga informacfes adicionais sobre a crianca. O objetivo &
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fazer a triagem de criancas que deveriam ser encaminhadas para avaliagdo mais
cuidadosa [...]” (Manual de Uso do ASQ-3, 2010, p. 7). As questbes abordam
habilidades especificas, e as respostas devem enquadrar-se em trés alternativas,
sendo elas “sim”, “as vezes” ou “ainda nao”. Pode ser facilmente aplicado por
profissionais que conhegam profundamente a crianca avaliada, seja ela um bebé
com apenas um més de vida ou uma crianga com cinco anos e meio de idade. O
tempo médio gasto no preenchimento total do questionario gira em torno de vinte

minutos.
O Manual de Uso do ASQ-3 esclarece que:

[..] O ASQ-3 é composto por 21 questionarios distintos, um para
cada intervalo de idade. Desses questionarios, 19 sdo destinados
as criancas com menos de 4 anos e apenas 2 sdo voltados para as
criangas com idade entre 4 e 5 anos e meio. O fato do ASQ-3 poder
ser aplicado em criancas menores € importante [...] porque permite
uma padronizacdo dos métodos de avaliacdo de todas as criancas
até 5 anos e meio de idade, o que certamente traz ganhos
logisticos para o uso em larga escala. (2010, p. 6).

As criticas ao ASQ-3 tecidas por Sousa (2018) incidem, principalmente,
sobre a obtencao e a utilizacao dos resultados. O Manual de Uso do ASQ-3 (2010,
p. 6) é claro, quando afirma que esse questionario “[...] permite uma padronizagéo
dos métodos de avaliacdo de todas as criangas até 5 anos e meio de idade [...]".
Essa padronizacdo desconsidera a diversidade e os tempos de aprendizagens

individuais. Além disso,

[...] a adogcdo de testes representa, no sentido de induzir ou
fortalecer, no interior dos estabelecimentos escolares, uma viséo de
avaliagdo da aprendizagem voltada preponderantemente para o
julgamento do desenvolvimento dos alunos com fins classificatorios
[...] colocando a avaliagdo a servico do controle das condutas
educacionais e sociais dos alunos. (SOUSA, 2018, p. 73).

As criancas malsucedidas nos testes, geralmente, sdo rotuladas e
estigmatizadas negativamente. Este meétodo “[...] desconsidera as condi¢des
desiguais em gue se realiza a educacéao infantil no Brasil, abrindo a possibilidade de
culpabilizacdo das criangas pelo fracasso escolar [...]” (SOUSA, 2018, p. 73). As
condi¢cdes desiguais referem-se ao numero insuficiente de vagas na Educacédo
Infantil, especialmente, para criangas de zero a trés anos de idade e, principalmente,
para as de menor renda; a ma formacao de muitos profissionais que trabalham na
Educacao Infantil; as jornadas de trabalho excessivas desses profissionais, assim

como sua baixa remuneracdo; as praticas pedagogicas que, muitas vezes, nao
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atendem as necessidades das criangas; as “[...] caracteristicas da gestdo das
unidades e da rede de ensino, bem como a qualidade dos espacos e equipamentos
disponiveis nos estabelecimentos [...]” (SOUSA, 2018, p. 70); ao planejamento das
atividades a serem trabalhadas; a organizacdo escolar e, principalmente, ao

financiamento da Educacéao Infantil.

De acordo com Sousa (2018), a avaliacdo deve ser feita com o objetivo de
amenizar ou erradicar as fragilidades encontradas e aprimorar as potencialidades.
Por meio de anadlises, “[...] espera-se que a avaliacdo venha a apoiar
encaminhamentos futuros, que se pautem pelo compromisso com o continuo
aprimoramento desta etapa educacional [...]" (SOUSA, 2014, p. 71) que, neste caso,

trata-se da Educacao Infantil.

Nessa perspectiva, resgatamos o0 conceito de “Qualidade Negociada”
proposto por Bondioli (2004), com caracteristicas transacionais, participativas,

autorreflexivas, contextuais, plurais, processuais e transformadoras.
Partimos do pressuposto que:

A gualidade n&o é um dado de fato, ndo € um valor absoluto, ndo é
adequacdo a um padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do
alto. Qualidade é transacao, isto é, debate entre individuos e
grupos que tém um interesse em relagédo a rede educativa, que tém
responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de
algum modo e que trabalham para explicar e definir, de modo
consensual, valores, objetivos, prioridades, ideias sobre como é a
rede para a infancia e sobre como deveria ou poderia ser.
(BONDIOLI, 2004, p. 14).

Uma outra proposta constante do estudo de Sousa (2018) refere-se ao
documento Indicadores da Qualidade na Educacao Infantil (2009). Tal documento
menciona aspectos a serem considerados na construcdo da qualidade,
especificando os direitos humanos e as singularidades legais aplicados as criancas,
presentes na Constituicdo Federal e no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA); a necessidade de reconhecer e valorizar as “diferencas de género, étnico-
raciais, religiosas, culturais e relativas a pessoas com deficiéncia” (2009, p. 12);
deve preservar o meio ambiente, promover a paz e a solidariedade entre as
pessoas; respeitar as leis que regulamentam a organizacdo e as finalidades da
educacao; considerar a formacgao dos profissionais e as etapas do desenvolvimento
infantil, incluindo a educacdo e os cuidados com as criancas em ambientes

coletivos.
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Esse documento apresenta dimensdes a serem consideradas “[...] para a
reflexdo coletiva sobre a qualidade de uma instituicdo de educagao infantil [...]"
(Indicadores da Qualidade na Educacéao Infantil, 2009, p. 13) a partir de indicadores,
entendidos como sinalizadores “[...] de determinada realidade e que podem qualificar
algo [...]” (2009, p. 13). Trata-se de um processo voluntario de autoavaliagcdo com

resultados que “[...] ndo se prestam a comparagéao entre instituicdes” (2009, p. 14).

Apesar de tais avancos e de nao priorizar o desempenho do aluno, a pratica
de avaliar a qualidade da Educacédo Infantil oferecida por uma instituicdo ou uma
rede de ensino com a utilizacdo exclusiva desses indicadores pode acarretar
resultados tendenciosos. Equivocos podem ser detectados a partir da simples
atribuicdo de cores aos indicadores propostos as dimensdes avaliadas. As respostas
limitam-se ao uso da cor verde, quando a situacdo, a acdo ou a atitude ja estiver
consolidada no local avaliado; ao uso da cor amarela, como indicativo de cuidado e
atencdo para situacdes ou praticas intermitentes; e a atribuicdo da cor vermelha
para ocasides que necessitem intervencdes imediatas e urgentes (Indicadores da
Qualidade na Educacéo Infantil, 2009). Os resultados séo tabelados em um quadro-
sintese construido coletivamente, e as prioridades “[...] deverdo ser a base para a
producdo conjunta de um plano de acdo [...]” (2009, p. 25), que devera ser

acompanhada por uma comissao previamente estabelecida.

A critica de Sousa (2018) a essa atribuicdo de cores baseia-se na
complexidade do processo avaliativo e em todas as possibilidades que existem além
das respostas pré-estabelecidas. A qualidade ndo pode ser enquadrada nas opcdes
“verde, amarela e vermelha”, embora seja possivel a utilizagdo de cores diferentes
ou misturas para sinalizar opiniées divergentes. Elaborar descricdes qualitativas
sobre os problemas, as situacfes, as acles, as atitudes, os diferentes pontos de
vista da equipe e as propostas de mudanca para a melhoria do problema detectado
pode ser mais eficaz, quando comparado a simples atribuicdo de cores.

Faz-se necessario avaliar a Educacado Infantil para promover a qualidade,
“[...] compreendida como um dever de Estado para garantir esse direito as criangas
de zero a cinco anos [...]” (SOUSA, 2014, p. 87). Porém, ndo ha consenso quanto

aos caminhos a serem trilhados para atingir esse objetivo.

Diversas tentativas foram realizadas nos ambitos federal, estadual e

municipal para se construirem parametros de avaliacdo para a Educagédo Infantil. A
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Portaria n° 369/ 2016, que criou o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Bésica (SINAEB), previa a incorporacédo da Educacéo Infantil ao sistema nacional de
avaliacao por meio da Avaliacdo Nacional da Educacao Infantil (ANEI). Essa portaria
foi revogada trés meses apoés ser publicada devido a necessidade da aprovacéao da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). (PIMENTA, 2017).

Em 2016, havia expectativa do MEC de que as aprendizagens essenciais da
BNCC servissem como parametros para a avaliacdo da qualidade da Educacéo

Infantil no Brasil, de acordo com Pimenta (2017).

A presente pesquisa esta pautada na necessidade de se avaliar a Educacéo
Infantil oferecida pela rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP), por
meio da Avaliacdo Institucional Participativa, que permite aos participantes das
Comissbes Proprias de Avaliacdo (CPAs) construirem, coletivamente, indicadores
proprios de qualidade. Esses indicadores tém potencial para contribuir com a
avaliagdo da qualidade das escolas e da rede como um todo. A construgéo propria
dos indicadores permite avalia-los, repensa-los e modifica-los, tornando-os

significativos para toda a comunidade escolar.

1.4. Experiéncias em avaliacdo da qualidade da Educacé&o Infantil na rede
publica municipal de educacédo de Campinas (SP)

No ano de 2003, a rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP)
iniciou um processo de sensibilizacdo para constituicdo de seu sistema proprio de
avaliacdo, com vistas a avaliar escolas de ensino fundamental. “[...] Partiu da
negociacdo de um pacto de qualidade da educacdo municipal criando o Conselho
Gestor da Qualidade Negociada [...] e firmou uma Carta de Principios [...]”
(CAMPINAS, 2007, p. 4). Houve, também, preparacdo para a constituicdo da
Avaliacdo Institucional Participativa (AIP), antes dessa sensibilizacdo, com acfes de
“[...] constituicdo de espagos/ tempos pedagdgicos, autonomia (financeira e
pedagdgica) e desenvolvimento de Projetos Pedagdgicos (PP) [...]" (CAMPINAS,
2007, p. 4).

O sistema de autoavaliagdo tem como principio oferecer educacdo de

qualidade a partir da participacdo de todos os envolvidos no processo de avaliacao.
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A qualidade deve ser compreendida em aspectos mais amplos, com vistas a

emancipacdo humana e a justica social.

Qualidade, portanto, ndo deve ser vista apenas como ‘dominio de
portugués e matematica’, mas além disso, incluir os processos que
conduzam a emancipacdo humana e ao desenvolvimento de uma
sociedade mais justa. Neste sentido, a qualidade da escola
depende, também, da qualidade social que se consegue criar no
entorno da escola. A escola ndo pode dar conta de gerar equidade,
se fora dela se gera inequidade, desigualdade, violéncia,
inseguranca e revolta. Ndo menos importante, portanto, é a
dimensdo emancipadora dos processos avaliativos que visa inserir
as professoras(es) e as criancas em seu tempo e espaco, bem
como dota-las de capacidade critica e criativa, para superar seu
tempo — a capacidade de auto organizar-se para poder organizar
novos tempos e espacos. Os processos avaliativos, longe de serem
apenas aperfeicoamento de resultados académicos, visam criar
sujeitos autdbnomos pelo exercicio da participacdo em todos os
niveis. Formar para transformar a vida e instruir para permitir o
acesso ao saber acumulado sdo aspectos indissoliveis do ato
educativo. (CAMPINAS, 2003, p. 1).

O principal componente do processo avaliativo € a autoavaliagdo da unidade
escolar, também chamada de avaliacdo interna, fruto de um processo continuo de
producdo de conhecimento sobre a propria realidade. Além disso, a avaliacédo

interna tem como objetivos:

[...] pbr em questdo os sentidos do conjunto de atividades e
finalidades cumpridas pelas UEs, identificar as causas dos seus
problemas e deficiéncias, aumentar a consciéncia pedagdgica e
capacidade profissional do corpo docente e técnico-administrativo,
fortalecer as relagcbes de cooperacdo entre os diversos atores
institucionais, tornar mais efetiva a vinculacdo da instituicdo com a
comunidade, julgar acerca da relevancia de suas atividades de

by

ensino, além de prestar contas a sociedade. (CAMPINAS, 2007,
p. 8).

O processo de avaliacdo interna, ou autoavaliacdo, € coordenado pela
Comisséo Proépria de Avaliagcdo (CPA). Cada escola organiza sua propria CPA,
composta de, a0 menos, um representante de cada segmento da unidade escolar.
Ha, portanto, representantes da equipe gestora, do grupo de docentes, da equipe de
funcionarios, pais e alunos (Ensino Fundamental regular e Educacdo de Jovens e
Adultos — EJA). Cabe ao Conselho de Escola aprovar a organizagdo, o

funcionamento e a dindmica da CPA.

[...] Uma vez aprovada pelo Conselho de Escola da UE, a CPA
funcionard de forma autdnoma no ambito de sua competéncia legal,
fazendo ampla divulgacdo de sua composicéo e de sua agenda. Ao
final do processo de autoavaliacdo, a CPA prestara contas de suas
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atividades ao Conselho de Escola e & Equipe Educativa do NAED,
apresentando relatorios, pareceres e, eventualmente,
recomendacdes. Fica entendido, portanto, que uma vez concluida a
avaliacdo da instituicdo em sua etapa interna e externa, compete a
equipe gestora da UE e do NAED a responsabilidade pela
(re)definicdo e implementacdo das politicas que 0 processo
avaliativo sugerir. (CAMPINAS, 2007, p. 9).

A sensibilizagdo da comunidade escolar para o envolvimento na proposta
avaliativa, o acesso ao Roteiro da Autoavaliacdo Institucional, (divulgado pelo
Departamento Pedagogico), a elaboracdo de relatorios ao final de cada etapa de
avaliacdo (preferencialmente, com contribuicbes passiveis de implementacdo) e a
divulgacao dos resultados sé&o considerados requisitos para a Avaliacao Institucional
Participativa.

Conforme descrito anteriormente, o referido processo de autoavaliacdo
destinava-se as escolas de Ensino Fundamental e de Educacdo de Jovens e
Adultos. Para a Educacdo Infantil, ndo havia proposta efetiva para avaliar a

qualidade da educacao oferecida a populagéo.

Entre os anos 2009 e 2010, profissionais do Nucleo de Acdo Educativa
Descentralizado (NAED) Sudoeste iniciaram um processo de autoavaliagcdo nas
escolas de Educacao Infantil. Utilizaram como referéncias o processo de avaliacdo
interna do Ensino Fundamental e algumas concepcdes presentes nos Indicadores
de Qualidade da Educacdo Infantil, documento elaborado pelo Ministério da

Educacao (MEC), no ano de 2009, ja citado anteriormente nos estudos de Sousa.

No ano de 2011, a Secretaria Municipal de Educacédo de Campinas (SP), por
meio do Departamento Pedagdgico, se apropriou do documento produzido pelo
NAED Sudoeste e publicou em Diario Oficial o documento intitulado Plano de
Avaliacao Institucional Participativa para a Educacéo Infantil da Rede Municipal de
Ensino de Campinas. Tal documento tinha como objetivo subsidiar os processos de
avaliagao institucional “[...] cujo principio basico € o da participagdo de todos os
sujeitos, direta ou indiretamente, envolvidos com a unidade educacional, em um
processo de qualidade negociada” (CAMPINAS, 2011, p. 3). Esse documento
apresentava as dimensfes e 0s aspectos que seriam avaliados nos processos

participativos. Conforme documento da época,

[...] a Avaliacédo Institucional, aqui indicada, reconhece a relevancia
dessas dimensfes e valoriza, especialmente, a analise reflexiva e
coletiva da pratica em um constante movimento pela busca da
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melhoria da acdo educativa e por um modelo avaliativo cujos
indicadores de qualidade sejam legitimados pelos atores
institucionais. (CAMPINAS, 2011, p. 3).

A proposta era avaliar as instituicbes de Educacao Infantil internamente, por
meio de autoavalia¢des, coordenadas por Comissdes Proprias de Avaliacdo (CPAS)
de cada unidade, de forma similar a avaliacdo do Ensino Fundamental. Haveria um
profissional, denominado “articulador”, responsavel pela legitimacao do processo de
avaliacdo. O acompanhamento externo seria feito pelas equipes dos NAEDs, que,
em parceria com os Centros de Educacao Infantil, promoveriam também a formacao

desses profissionais.

As CPAs apontariam as necessidades, que seriam negociadas no coletivo.
Aquelas que estivessem na incumbéncia da Secretaria Municipal de Educagédo
seriam tratadas em reuniées denominadas “Encontros de Negocia¢do”, conforme o
principio de “Pacto de Qualidade Negociada” (CAMPINAS, 2011, p. 23). Sordi (2010,
p. 1) apontou, em um documento de circulacdo interna do DEPE/ SME Campinas,
que:

[...] o pacto de qualidade negociada parte do pressuposto de que
“as multiplas expectativas e necessidades, ao serem examinadas
em comum, geram acordos que contemplam responsavelmente a
hierarquia das prioridades definidas para o plano de avaliacdo do
ano; firma-se um compromisso que une poder publico e escolas na
busca pelas condicbes que favorecem a aprendizagem dos
estudantes, retratada na melhora dos indicadores de qualidade
internos e externos. (CAMPINAS, 2011, p. 13).

Apesar dos parametros indicados pelo MEC, ndo somente os profissionais
das escolas, mas da comisséo para a construgcéao do referido Plano, contestaram tal
documento. Esses profissionais consideravam importante que 0s proprios sujeitos
das instituicbes produzissem indicadores especificos a cada realidade, para
ressaltar suas especificidades. Caso contrario, apenas fariam a conferéncia da “[...]
presenca ou ndo de itens pré-elencados por um nucleo central, que ndo a unidade
educacional” (CAMPINAS, 2011, p. 4-5).

Apos discussbes e debates, decidiu-se que o documento seria revisto.
Porém, problemas técnicos, administrativos e econbmicos desestimularam a

implantacéo das CPAs nas escolas de Educacao Infantil.

Em 2019, a Avaliacdo Institucional Participativa proposta para a Educacéo

Infantil na rede puablica municipal de educacdo de Campinas (SP) ndo esta
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plenamente implantada, e as CPAs ainda ndo sdo obrigatdrias em seus Centros de
Educacéo Infantil. Sdo necessarias ac¢des de incentivo, formacgéo e implementacéo
das CPAs para tornar possivel a avaliacdo da qualidade da educacédo oferecida as

criancas da referida rede.
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CAPITULO 2. EDUCACAO INFANTIL EM DESTAQUE COM ENFASE
NA REDE PUBLICA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE CAMPINAS (SP)

O presente capitulo apresenta uma breve visdo histérica da Educacéo
Infantil no Brasil e contextualiza a implantacdo dessa etapa de ensino no municipio
de Campinas (SP). Serdo apresentadas as especificidades da rede publica
municipal de educagdo, nos anos de 2018 e 2019, abordando sistemas de
financiamento e apontando outros de seus aspectos, como as exigéncias de
formacdo inicial dos profissionais, as possibilidades de formac&do continuada em

servico e as praticas pedagogicas vigentes na referida rede de ensino.

2.1. Breve histoérico

As primeiras acdes direcionadas ao atendimento de criancas no Brasil
iniciaram no século XVIIl. Em 1726, o vice-rei® fundou, em Salvador, a “Roda dos
Expostos”, local onde maes que nao tivessem condicbes de cuidar dos filhos
pudessem entrega-los. A creche, ou “asilo para a primeira infancia”, foi mencionada
pela primeira vez, no Brasil, no jornal “A Mai de Familia”, em 1879 (BASSETO,
2006).

A partir de 1902, surgiram, em Sao Paulo, as Escolas Maternais para
atendimento as criancas 6rfas e filhas dos operarios mais necessitados, conforme
relata Kulhmann (2000).

A concepcdo da assisténcia cientifica, formulada no inicio do século
XX, em consonancia com as propostas das instituicbes de educacgéo
popular difundidas nos congressos e nas exposi¢ées internacionais,
ja previa que o atendimento da pobreza ndo deveria ser feito com
grandes investimentos. A educacdo assistencialista promovia uma
pedagogia da submissdo, que pretendia preparar os pobres para
aceitar a exploracdo social. O Estado n&o deveria gerir diretamente
as instituicbes, repassando recursos para as entidades.
(KULHMANN, 2000, p. 8).

Para as familias de classes sociais mais elevadas, havia outro modelo de
educacado, a qual objetivava a promocao do desenvolvimento integral da crianca.
Nomeou-se de Jardim da Infancia o local onde criancas de trés a sete anos eram

atendidas com fins educativos.

5> Vasco Fernandes César de Meneses, também conhecido como Conde de Sabugosa, foi Vice-rei no
Brasil, no periodo compreendido entre 23 de novembro de 1720 e 11 de maio de 1735.
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Muitos educadores discordavam dessa discriminagdo em torno dos
dois estabelecimentos infantis que atendiam criancas da mesma
idade, tendo apenas uma populacao distinta: nos jardins de infancia,
0sS ricos e, nas escolas maternais, 0s pobres.

A longa pratica dos jardins de infancia, tanto particulares como o
Unico oficial, de prestarem servi¢cos as classes de maiores recursos
parece ter reforcado a ideia de que € a situacdo econdmica que
diferencia o jardim de infancia de outros estabelecimentos como
escolas maternais e creches [...]. (KISHIMOTO, 1988, p. 59).

Os Parques Infantis foram criados em 1935, com a proposta de trabalhar
brincadeiras e jogos direcionados a “saude e a alegria”, com contemplagbdes a moral,

a cultura brasileira, a higiene, a liberdade, a estética e a orientacao esportiva.

A considerar pelo periodo histérico, os Pls foram ousados. Nos documentos
historicos, ndo foram encontradas referéncias relativas a “preparacao para a escola’,

porém, havia atividades complementares direcionadas as distintas faixas etéarias:

[...] o PI oferecia para as criancas alunas da “escola primaria” (que a
frequentavam alternadamente ao parque), e para as outras pequenas
frequentadoras de 3 a 6 anos, a oportunidade de se expressarem
artisticamente, brincarem e jogarem, enfim, de continuarem criancgas,
complementando o aluno que a escola pretende formar, visto muitas
vezes como um ser incompleto, que precisa ser completado com os
conhecimentos cientificos de que o adulto e a sociedade dispdem,
nao raramente, deixando de lado outros conhecimentos como
aqueles produzidos pelas proprias criangas, assim como outras
manifestacdes de producdo de saberes. (FARIA, 1999, p. 67).

O primeiro Parque Infantil (PI) construido em Campinas (SP) foi inaugurado
em janeiro de 1940, no bairro Cambui. Embora pertencesse a Secretaria de
Educacado e Cultura, objetivava a educagéo “ndo escolar’ as criangas de quatro a
doze anos, com atendimento em periodo oposto ao da educacdo formal para os
maiores de sete anos. Foi demolido entre 1963 e 1965, devido ao “Plano de
Melhoramentos Urbanos” de Prestes Maia (BASSETO, 2006). Os Parques Infantis
ofereciam alimentacdo e recreacdo, por meio de atividades ludicas, além de

cuidados médicos e odontoldgicos.

O primeiro Recanto Infantil (RI) foi inaugurado no ano de 1951, com
proposta de atendimento as criangas entre quatro e dez anos de idade. “Enfatizavam
a educacéao higiénica e social da crianca e pretendiam amenizar os conflitos entre
classes sociais”. (BASSETO, 2006, p. 91-92).

Para as criancas menores, entre seis meses e trés anos de idade, o

atendimento era oferecido em Centros Infantis Municipais. O primeiro Centro Infantil
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(Cl) foi inaugurado no ano de 1968, na antiga Vila Tofanello. Foi batizado de CI
“Maria Aparecida Vilela Gomes Julio” e era destinado as familias nas quais as maes
precisavam exercer atividades remuneradas. O segundo CIl inaugurado em
Campinas (SP) teve apoio de entidade filantrépica e recebeu o nome de CI “Lions

Clube de Campinas”.

[...] A filantropia, até a inauguragdo do primeiro Cl, era quem oferecia
atendimentos em creches na cidade de Campinas para as camadas
populares, de iniciativa privada e de cunho filantrépico ou
comunitario. (BASSETO, 2006, p. 102).

Em 1975, as Escolas-Parque passaram a ser denominadas Escolas
Municipais de Primeiro Grau (EMPG). J& no ano de 1981, os Parques Infantis e os
Recantos Infantis foram transformados em Escolas Municipais de Educacéo Infantil
(EMEISs).

A Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), sancionado em 1990, consideraram criangas e adolescentes como sujeitos
de direitos. Instituiram a obrigatoriedade de politicas publicas voltadas a infancia,
com especificidades do direito a vida, alimentacdo, educacédo, saude, seguranca,

convivio com familiares, moradia e lazer.

[...] a concepgdo de crianca também passa por reformula¢des. O
desenvolvimento de pesquisas na area contribuiu de forma
significativa para que se comecasse a construir outro olhar sobre a
crianca, reconhecendo-a como um ser histérico e social, inserida em
uma determinada cultura, um ser em desenvolvimento, que ja faz
parte da sociedade, que ja é cidada. (AZEVEDO, 2007, p. 173).

No municipio de Campinas (SP), a integracdo dos Centros Infantis a
Secretaria da Educacdo ocorreu em 1989, mesmo ano em gue Se concretizaram

juncdes entre escolas de pequeno porte.

Assim, os Centros Infantis, vinculados a Secretaria de Promocéo
Social, ao serem incorporados ao sistema educacional, em 1989,
desafiam-nos a abandonar preconceitos assistencialistas, pois,
embora houvesse o vinculo com um 6rgdo de assisténcia social, o
aspecto pedagoégico-educacional acontecia em alguns momentos e
acbes, como em situagcbes em que objetos de enfeite tornavam-se
brinquedos nas méos das criangas. A rotina, apesar de higienista,
privilegiadora de cuidados com a saude, garantia momentos no
parque, pressupondo o acontecimento do brincar e a possibilidade de
fuga das normas educacionais vigentes. (CAMPINAS, 2013, p. 9).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), promulgada em

1996, alterada pela Lei n°12.796/ 2013, estabelece que a Educagdo Infantil, o


http://www.jusbrasil.com/legislacao/1034524/lei-12796-13
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Ensino Fundamental e o Ensino Médio comp6em a educacao béasica (BRASIL, 1996;

BRASIL, 2013). Constitui especificacdo dessa legislacdo, no artigo 4°, que a

educacado basica e gratuita € obrigatéria a todas as criancas e adolescentes com
idades entre quatro e dezessete anos. O artigo 29 expressa como finalidade da
Educacéo Infantil “o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade” (BRASIL, 2013). As nomenclaturas “creche” e “pré-escola”
ainda aparecem no artigo 30 da referida Lei, embora sejam questionadas por alguns
autores.

Art. 30. A educacéo infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos
de idade;

Il - pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de
idade. (BRASIL, 1996; BRASIL, 2013).

Assis (1998) faz parte do grupo de autores que questiona o termo “pré-
escola”. Tal alegagéao refere-se aos equivocos “sobre o que significa educar e cuidar
de criancas de 0 a 6 anos em instituicbes de Educacdo Infantil, em ambientes
escolarizados ou nao, em horario integral ou parcial” (ASSIS, 1998, p. 65). O autor
considera necessério enfatizar a relevancia do trabalho educacional e dos cuidados
com as criangas entre quatro e seis anos de idade. Para tanto, sugere o uso do
termo “Centros de Educacédo Infantil” em substituicdo aos termos “creche” e “pré-

escola”.
Massucato e Azevedo (2012) ressaltam que:

[...] a questdo das nomenclaturas ainda reforca alguns paradigmas
da area, como a nomeacdo de Educacao Infantil, dividida em creche
e pré-escola, e ndo de escola para essa etapa da educacao. A critica
situa-se no fato de que se considera que a escolarizacao se refere a
entrada das criangas em uma instituicio de ensino formal,
sistematizado, com profissionais qualificados, o que néo significa a
reproducéo do modelo escolar do Ensino Fundamental, uma vez que
a faixa etaria e as necessidades de aprendizagens sdo outras.
(MASSUCATO; AZEVEDO, 2012, p. 155).

Na histéria da Educagéo Infantil no municipio de Campinas (SP), constituiu-
se um marco, a elaboracdo do documento Curriculo em Construcdo, pensado,
construido e implementado por uma comisséo formada por profissionais de todos os
segmentos (supervisor, diretor, coordenador pedagogico, professor, monitor etc.).
Tal documento tornou-se a “primeira proposta curricular oficial” (CAMPINAS, 2013,
p. 10) da Secretaria Municipal de Educacédo, em 1998.
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Em 2001, o Plano Nacional de Educacao (PNE) estipulou que, no prazo de
dez anos, a “Educacgao Infantil atingisse 50% das criancas de zero a trés anos e
80% das criangas de quatro e cinco anos” (CAMPINAS, 2013, p. 10). Em 2002, para
maximizar o namero de vagas na Educacao Infantil e colocar em pratica novos
conceitos de curriculo, a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de
Campinas (SP) implementou a organizacdo das turmas por meio de Agrupamentos
Multietarios.

[...] as criancas deveriam ser matriculadas e divididas em turmas por
idade aproximada: Agrupamento | — criancas de 03 meses a 01 ano e
11 meses; Agrupamento Il — criancas de 2 a 3 anos e 11 meses;
Agrupamento Il — criangas de 4 a 6 anos. Esta organizagéo
multietaria foi implementada na Educacao Infantil municipal. Houve
um acréscimo de aproximadamente 35% na oferta de vagas, apos 04
anos de sua implementagédo. (CAMPINAS, 2013, p. 11).

Com a Lei n° 11.274/ 2006, as criancas com seis anos de idade deixaram de

pertencer a Educacéo Infantil e passaram a frequentar o Ensino Fundamental.

No ano de 2007, criou-se o Programa de Atendimento Especial a Educacéo
Infantil (PAEE), que instituiu a implementagcdo de unidades escolares chamadas
“‘Naves-Mae”, com propostas de gestdo compartilhada entre o poder publico, a
iniciativa privada e organizacdes nao-governamentais (ONGs). A principal
justificativa para esse modelo de gestdo refere-se a Lei de Responsabilidade Fiscal
(LRF), pois 0 pagamento dos profissionais seria feito por meio de licitagdes e ndo via

folha de pagamento.

As diretrizes da Lei de Responsabilidade Fiscal também pesaram na
deciséo da Prefeitura de Campinas em escolher o modelo de gestédo
em parceria. Os limites de gastos estabelecidos pela legislacédo
impediram a contratacdo em condi¢cdes apropriadas dos professores
e demais componentes da equipe das Naves-Mae pelo municipio.
(SANTOS, 2010, p. 76).

As Naves-Mae foram construidas em regides carentes da cidade, com o
objetivo que vai além da ampliagdo do numero de vagas na Educacédo Infantil. A
proposta era de oferecer, aos pais, vagas em cursos profissionalizantes e na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), para aqueles que ainda nao tivessem
concluido a educacao basica. A época, o prefeito da cidade de Campinas (SP) teceu
comentarios a respeito do referido projeto:

E o Projeto Naves-Mae [...] procuram abordar de forma holistica,

integral, a crianga inserida na educacdo infantl. O dialogo
permanente com as familias e a inclusdo de mé&es em cursos



48

profissionalizantes propiciam uma participacdo proativa, sobretudo
das maes junto aos filhos, favorecendo o processo educacional [...].
(SANTOS, 2010, p. 88).

No entanto, h& criticas ao Projeto Naves-Mae no tocante a terceirizacao do
trabalho dos profissionais da educagdo, com consequente precarizagdo do ensino.

Ao tratar da privatizac&o do ensino publico, Dourado (2001) enfatiza:

Esse cenério privatista é fruto, dentre outros, do fato de o poder
publico néo ter priorizado a sua atuacéo na defesa da esfera publica,
ao delegar para o setor privado o papel de representagéo do publico,
acarretando a privatizagdo da esfera publica. (DOURADO, 2001,
p. 283).

Na mesma direcdo, Freitas (2012) afirma que o conceito de “publico n&o
estatal” possibilitou aos empresarios a “gestao por concessao”. Nos Estados Unidos,
a gestdo privada de escolas publicas ndo apresentou resultados superiores aqueles

alcancados pelas escolas publicas de gestéo publica.

Se em termos de resultados académicos estas escolas “de mercado”
nao apresentam desempenho consistentemente melhor que as
escolas publicas regulares, se em termos de aumento de equidade,
os resultados sao pifios, a experiéncia americana traz o ensinamento
claro de que as condi¢cdes de trabalho dos professores das escolas
administradas por contrato tém piorado. [...] Isto indica que estas
estratégias de privatizacdo tém sido usadas como forma de
promover, de fato, uma “reforma fiscal” na educagdao e ndo uma
“reforma educacional” ou um aumento da equidade. (FREITAS, 2012,
p. 388).

Os professores, gestores e Agentes de Educacdo Infantil que atuam nas
Naves-Mae sado contratados diretamente pelas empresas privadas sem selecédo via
concurso publico. Essa forma de contratacdo deixa de selecionar os candidatos com
melhor formacgédo e prioriza aqueles que se sujeitam a trabalhar nas condi¢cbes
oferecidas. Os salarios séo significativamente inferiores, quando comparados aos
rendimentos dos profissionais efetivos da rede publica municipal de educacédo de
Campinas (SP). Os beneficios dos servidores concursados ndo sao oferecidos aos

contratados pelas empresas privadas para trabalhar nas Naves-Méae.

Em 2013, o Decreto n° 17.951 alterou a nomenclatura das escolas
municipais de Educacéo Infantil, substituiu as denominagcdes CEMEIs e EMEIs por
Centros de Educacéo Infantil (CEIs) e manteve os nomes proprios das unidades de
ensino. Instituiu que as escolas que atendessem a criangcas menores de trés anos
deveriam acrescentar o algarismo romano | apds o nome da unidade, e escolas

destinadas a criancas entre trés anos completos e seis anos incompletos deveriam
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utilizar o algarismo romano Il. A nomenclatura CEI j& estava presente no Regimento
Escolar Comum das Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino de
Campinas (SP), publicado no ano de 2010. Tal decreto foi revogado no ano de 2015,
por meio de outro decreto (n°® 18.664/2015), que unificou todas as escolas de

Educacéao Infantil com a denominacgéo Centro de Educacéao Infantil (CEl).

No ano de 2015, mencionou-se pela primeira vez o nome “Bem-Querer” para
o Projeto “Nave-Mae”. Tal mudanca deve-se a troca de equipe politico-partidaria na
administracdo da cidade de Campinas (SP). Nado houve mudancas significativas nos

principios e no funcionamento das escolas cogeridas pertencentes a tal Projeto.

Ao longo dos anos, a rede municipal de Educacdo de Campinas (SP)
estabeleceu, também, parcerias com instituicbes e entidades filantropicas para
atendimento as criancas na Educacao Infantil. “[...] Instituicbes da sociedade civil
oferecem vagas em suas creches para o municipio, que mantém convénios para
viabilizar a parceria [...]” (SANTOS, 2010, p. 76).

Apesar dos avancos e da expansao da rede, o niumero de vagas e o
atendimento das criancas na Educacdo Infantil permanecem constituindo desafio,
ainda, ao final desta segunda década século XXI. As Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica para a Educacdo Infantii da Prefeitura de Campinas (SP)

confirmam que:

[...] Essas metas séo, ainda hoje, um grande desafio a ser enfrentado
pelo pais, inclusive pelo municipio de Campinas, no que se refere as
criancas de zero a trés anos. As duas grandes demandas que
caracterizam a Educacéo Infantil nestes 70 anos séo a quantidade de
vagas e a qualidade do atendimento. (CAMPINAS, 2013, p. 10-11).

Avancar, pois, nesses aspectos implica em definicdo e redefinicdo de
politicas publicas em prol da qualidade da Educacao Infantil.

2.2. A rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP) no biénio 2018/
2019

Conforme informacbes do site da Prefeitura de Campinas (SP)

(www.campinas.sp.gov.br/governo/educacao), no ano de 2019, a rede publica
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municipal de educacdo estd composta por 252°% (duzentas e cinquenta e duas)
unidades de ensino. Destas, 206 (duzentas e seis) atendem a criancas da Educacgéao
Infantil e 46 (quarenta e seis) trabalham com o ensino fundamental e com a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Dentre as escolas de Educacao Infantil, 28
(vinte e oito) sédo CEIls Bem Querer (no site oficial da Prefeitura de Campinas (SP)

ainda consta o nome “Nave-Mae”), 133 (cento e trinta e trés) sdo Centros de

Educacao Infantil e 45 (quarenta e cinco) sao Entidades Filantropicas conveniadas.

Além das unidades de ensino, a rede publica municipal de educacédo de
Campinas (SP) ainda conta com cinco Nucleos de Acao Educativa Descentralizados
(NAEDs) nas regides Norte, Noroeste, Leste, Sudoeste e Sul, Gabinete da
Secretaria, Assessoria de Gabinete, Assessoria Juridica, Assessoria de Assuntos
Educacionais e Culturais, Assessoria de Legislacdo e Normas Educacionais,
Assessoria de Tecnologia da Educacdo (ATEDUC), Assessoria de Informacdes
Educacionais (AIE), Assessoria de Educacdo e Cidadania, Setor de Expediente,
Assessoria de Imprensa, Departamento Pedagogico (DEPE), Coordenadoria de
Arquitetura Escolar (CAE), Coordenadoria Setorial de Gestdo de Pessoas (CGP),
Coordenadoria Setorial de Educacdo Basica (CEB), Coordenadoria Setorial de
Formacao (CSF), Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE), Departamento de Apoio
a Escola, Coordenadoria Setorial de Suprimentos, Setor de Transporte, Setor de
Almoxarifado, Coordenadoria Setorial de Nutricdo, Departamento Financeiro,
Coordenadoria Setorial de Planejamento e Controle Financeiro, Coordenadoria
Setorial de Administracdo e Gerenciamento de Convénios e Setor de Contabilidade,
um Centro de Educacdo Profissional de Campinas chamado “Prefeito Antonio da
Costa Santos” (CEPROCAMP) e uma Fundagdo Municipal para Educacao
Comunitaria (FUMEC).

Todos o0s setores e coordenadorias aqui descritos contribuem para o
funcionamento da rede publica municipal de educagcdo de Campinas (SP). A gestédo
da referida rede ocorre em diversas instancias e setores, cada qual com suas
funcbes. Esse é um diferencial da rede publica municipal de educacdo de Campinas

(SP), visto que outras redes de ensino ndo possuem tal estrutura.

& Conforme informacgdes oficiais publicadas no site da Prefeitura de Campinas (SP). Os numeros
podem ser confiirmados no enderego http://integre-master.ima.sp.gov.br/integre/web/cons_
escola_list.php. Acesso em 20/11/2018.
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Cada setor, departamento, assessoria e coordenadoria possui fungdes
especificas. Daremos énfase aqueles que estdo diretamente ligados as escolas e

serdo utilizados na analise dos dados empiricos.

Os NAEDs déao suporte direto as escolas da regido na qual estdo inseridos,
com mediagdo entre a Secretaria Municipal de Educacdo e as escolas.
Responsabilizam-se, também, por habilitar e assessorar as escolas particulares de
Educacao Infantil instaladas nas respectivas areas de abrangéncia, no municipio de

Campinas (SP).

O DEPE comanda e coordena as acdes pedagogicas de toda a rede de
ensino por meio de resolucdes, reunides, elaboracdo de materiais e formagdes
especificas. Trabalha em parceria com a CSF quanto a elaboracdo de cursos,

curriculos, objetivos e publico-alvo das formacgdes continuadas.

A CGP encarrega-se de comandar e coordenar os recursos humanos de
toda a rede de ensino. A gestdo de pessoas é feita por meio de resolucdes e
acompanhamento das escolas. Ha um programa informatizado, chamado Sistema
Eletronico de Gestdo de Pessoas (SEGP), que registra e controla as sessdes de
atribuicdo de classes, turmas e aulas. Relatérios desse sistema exibem informacgfes
referentes a vida funcional dos profissionais, bem como informacfes gerais das
escolas e da rede como um todo (numero de cargos vagos, afastamentos

temporarios e permanentes, aposentadorias, ingressos, exoneracoes etc.).

A CAE projeta e gerencia as estruturas fisicas das escolas. Essa
coordenadoria elabora projetos arquitetonicos, relatorios estruturais e direciona os
trabalhos de construcdo, reforma e ampliacdo dos espacos escolares. Utiliza os
servicos de empresas contratadas pela Prefeitura de Campinas (SP) por meio de
licitacbes e avalia as necessidades das escolas (apontadas pelos gestores das

unidades de ensino), priorizando aquelas de maior urgéncia.

A CSF oferece cursos de formacao continuada a todos os profissionais da
rede de ensino. S&o publicados no Diario Oficial do Municipio (DOM) a ementa dos
cursos com inscricbes abertas, o niumero de vagas oferecidas, a carga horéaria e o
publico-alvo. Os cursos podem ser oferecidos no Centro de Formacéo, Tecnologia e
Pesquisa Educacional “Prof. Milton de Almeida Santos” (CEFORTEPE) ou nas
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proprias escolas, nos tempos pedagogicos presentes nas jornadas de trabalho dos

profissionais.

Para gerir cada um desses setores, que apoiam diretamente as unidades de
ensino, a rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP) conta com
profissionais qualificados e, em sua maioria, selecionados por meio de concurso
publico especifico para cada cargo/ funcdo. Além da selecdo que demanda
conhecimentos técnicos, o ingresso em cargos de gestdo exige tempo de trabalho
no magistério, previamente expresso em editais de concursos publicos, para

comprovacgédo de experiéncia e conhecimento das praticas escolares.

Os gestores educacionais diferenciam-se de outros gestores porque
precisam dominar, além dos conhecimentos técnico-tedricos, as praticas escolares e

0s processos de formacdo humana. Nas palavras de Ferreira (2001),

[...] Gestdo é administracdo, € tomada de decisao, é organizacédo, é
direcdo. Relaciona-se com a atividade de impulsionar uma
organizagdo a atingir seus objetivos, cumprir sua fungéo,
desempenhar seu papel. Constitui-se de principios e praticas
decorrentes que afirmam ou desafirmam os principios que as geram.
Estes principios, entretanto, ndo sao intrinsecos a gestdo como a
concebia a administracdo classica, mas sao principios sociais, visto
gue a gestdo da educacdo se destina a promocgdo humana. [...]
(FERREIRA, 2001, p. 306).

A rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP) adota como

principio a gestdo democratica da educa¢do. Em suma,

A gestdo democratica da educacdo, enquanto construgao coletiva da
organizacdo da educagédo, da escola, da instituicdo, do ensino, da
vida humana, faz-se, na pratica, quando se tomam decisdes sobre
todo o projeto politico pedagdgico, sobre as finalidades e objetivos do
planejamento dos cursos, das disciplinas, dos planos de estudos, do
elenco disciplinar e os respectivos contetdos, sobre as atividades
dos professores e dos alunos necessérias para a sua consecucao,
sobre os ambientes de aprendizagem, recursos humanos, fisicos e
financeiros necessarios, o0s tipos, modos e procedimentos de
avaliacdo e o tempo para a sua realizagdo. (FERREIRA, 2001, p.
310).

No ano de 2018, a rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP)
atendeu a mais de 35.000 (trinta e cinco mil) criancas na Educacao Infantil, sendo

cerca de 20.000 (vinte mil) nos Agrupamentos Il (com idades entre quatro e cinco
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anos) e 15.000 (quinze mil) nos Agrupamentos | e Il (com idades entre zero e trés

anos) ’.

As matriculas do Ensino Fundamental publico sdo compartilhadas entre as
redes municipal e estadual de ensino. Cerca de 19% (dezenove por cento) da
demanda é atendida pela rede municipal, enquanto os demais 81% (oitenta e um por
cento) das matriculas estdo sob a responsabilidade da rede estadual de ensino.

A gestdo das matriculas € feita por meio de um sistema informatizado
chamado Integre. Esse sistema permite multiplos acessos, atualizacdo das
demandas em tempo real e acompanhamento das vagas ocupadas e ociosas em
cada unidade de ensino. No ano de 2018, houve uma tentativa de substituicdo do
Integre pelo Sistema denominado Gestdo Inteligente da Educacdo Responsavel
(GIER). Devido a problemas técnicos, essa substituicdo foi adiada e, ainda em 2019,

0 gerenciamento das matriculas permanece no Sistema Integre.

As unidades de ensino, designadas “postos de cadastro”, recebem as
familias para realizar as inscricdes das criancas no Sistema Integre. No momento do
cadastro, sdo solicitados documentos (certiddo de nascimento e comprovante de
endereco) e é realizada entrevista com o responsavel pela criangca, com o objetivo
de coletar informagdes socioecondmicas e necessidades especiais da crianga e dos

pais.

Todas as escolas tém autonomia para incluir os cadastros na proépria lista e,
também, nas demandas das outras unidades, desde que pertencentes a mesma
rede de ensino. Os cadastros com as vagas disponiveis e as respectivas listas de
espera podem ser acompanhados em tempo real pela populacdo, através do link

http://integre-master.ima.sp.gov.br/integre/web/vagas_infantil.php.

As idades para matricula nos agrupamentos I, Il ou Il sdo definidas por meio
de Resolugcdo anual, publicada no Diario Oficial do Municipio de Campinas (SP).
Todas as criancas compreendidas na faixa etaria do agrupamento Il (AG lll) sdo
cadastradas em um sistema online e atendidas na escola mais préxima a residéncia,
definida por meio de georreferenciamento. Tais determinacbes compreendem as

criancas de AG Il em idade facultativa e aquelas em idade escolar obrigatoria.

7 Dados da Coordenadoria de Educacdo Basica — CEB. Em 31/10/2018, havia 35.698 criancas
matriculadas na Educacao Infantil no municipio de Campinas (SP).
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De fato, o Sistema Eletrbnico de Georreferenciamento passou a
permitir & equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacéo contar
com acesso a dados extremamente atualizados, os quais [...]
permitem a identificacdo das reais necessidades da educacao infantil
na cidade. (SANTOS, 2010, p. 93).

Os cadastros das criancas a serem matriculadas nos agrupamentos | e |l

dividem-se em fase inicial e continua.

A fase inicial considera critérios socioeconémicos, criangas com
necessidades especiais, criancas sob tutela do Estado, filhos de vitimas de violéncia
de género e tempo em que permaneceu em lista de espera no ano anterior. As
criancas ganham pontuacéo, e as matriculas séo feitas por ordem de classificacao.
Geralmente, esses cadastros sdo realizados no inicio do quarto trimestre do ano

anterior.

Encerrada a fase inicial, as criangas sdo adicionadas ao cadastro continuo e,
salvo excecOes (criancas sob tutela do Estado, deficientes fisicos ou filhos de
vitimas de violéncia de género), sdo matriculadas em ordem cronoldgica de
cadastro. Esse cadastro permanece aberto durante todo o ano letivo e permite a

incluséo de bebés recém-nascidos a qualquer tempo.

O ndmero de escolas que atende as matriculas em agrupamento | é
reduzido, 0 que contribui para a sobrecarga daquelas que oferecem esse tipo de
atendimento. E nesse agrupamento que as filas de espera por vagas s&o maiores. O
problema agrava-se porgue os cadastros sao feitos ao longo do ano, com a incluséo
de bebés nascidos até o ultimo dia do ano corrente. Essa condicdo soma-se ao fato
de que os mddulos sdo menores, ao passo gque o investimento publico per capita

para essa faixa etaria € maior.

Ha& um numero maior de escolas que fazem atendimento de criangas com
idade para matricula no agrupamento Il, quando comparadas aquelas que oferecem
atendimento no agrupamento |. Mas o numero de vagas no AG Il é insuficiente para
0 atendimento de toda a demanda da cidade. As matriculas nos agrupamentos | e Il
nao seguem o critério de georreferenciamento, o que permite a familia a escolha

pela escola onde o filho sera matriculado.

E importante ressaltar que, quando uma crianca € cadastrada em uma

determinada escola, automaticamente, é excluida da fila de espera da outra
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unidade. Conforme dito anteriormente, o0 sistema para cadastramento €

informatizado, unificado e ndo permite duplicidade de informacdes.

No més de outubro do ano de 2018, havia cerca de 8.0008 (oito mil) criancas
na fila de espera por vagas nos agrupamentos | e Il. Esse nuamero é alterado
diariamente devido aos novos cadastros, transferéncias e novas matriculas. No més
de mar¢o do ano de 2019, havia cerca de 3.500° (trés mil e quinhentas) criancas na
mesma fila de espera, mas ha projecdes que esse numero atinja o patamar de nove
mil criancas até dezembro do mesmo ano. Reiteramos que o aumento na fila de
espera deve-se aos nascimentos das criangas durante o ano letivo e a imigracao de
familias em busca de emprego e melhores condi¢cdes de vida na cidade de

Campinas (SP).

Algumas familias cadastram os filhos no sistema e, diante da negativa de
vaga, procuram o Conselho Tutelar e o Sistema Judiciario para conseguir realizar as
matriculas. As criancas ingressam por meio de Mandado Judicial em turmas sem
vagas disponiveis, o que causa superlotacdo das salas e sobrecarga de trabalho

para os profissionais. Tal pratica acontece com frequéncia nos agrupamentos | e Il.

Além do Integre, a rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP)
também conta com outros sistemas informatizados. Um deles, o Sistema Eletrénico
de Gestdo de Pessoas (SEGP), conforme anteriormente mencionado, gerencia a
vida funcional dos servidores lotados na Secretaria Municipal de Educacdo. Nesse
sistema, € possivel verificar o tempo de servico prestado no magistério de cada
servidor, bem como a pontuacéo para a classificacdo da atribuicdo de salas, aulas e/
ou agrupamentos, as indicacfes para remocdo de local de trabalho e possiveis

recursos para tais processos.

Outro sistema muito importante utilizado pelas escolas da rede publica
municipal de educacdo de Campinas (SP) chama-se “Projeto Pedagdgico Online”
(PP Online). Esse sistema tem como proposito possibilitar 0 acesso, por meio da

internet, a todos os interessados no Projeto Pedagdgico das unidades educacionais.

Dessa forma, o PP construido coletivamente pela comunidade escolar

poderia ser consultado, analisado e verificado por qualquer pessoa que tivesse

8 Fonte: Sistema Integre.
° Fonte: Sistema Integre.
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acesso a internet. Porém, nem sempre esse acesso € possivel. Os responsaveis
pelo sistema alegam que ocorrem inconstancias e problemas técnicos que impedem

€SSe acesso.

Reiteramos que o PP é o documento que norteia, propde acdes e reflete a
realidade da instituicdo, consolidando-se como um importante instrumento para a

construcéo da qualidade da educacéo oferecida em cada unidade educacional.

2.3. Financiamento da educacao e investimento na Educacéao Infantil na rede
publica municipal de educacdo de Campinas (SP)

Conforme mencionado no Capitulo 1, o investimento na Educacéo Infantil
permeia todos os fatores intraescolares relacionados a qualidade. Para compreender
a origem do dinheiro designado a Educacéo Infantil, precisamos resgatar as politicas
publicas de investimento e repasse de verbas as escolas e redes de ensino publicas

no Brasil.

O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), criado pela Emenda
Constitucional n°® 53/ 2006 e regulamentado pela Lei n® 11.494/ 2007 e pelo Decreto
n°® 6.253/ 2007, estd previsto para durar quatorze anos (de janeiro/ 2007 a
dezembro/ 2020). Abrange todos os alunos da Educacao Basica e, como diferencial,

incluiu a Educacao Infantil.

[..] o Fundo passa a incluir, a partir de agora, além do ensino
fundamental, também a educacéo infantil (creches e pré-escolas), o
ensino médio e a educacédo de jovens e adultos (EJA), abrangendo
0s meios urbano e rural e as modalidades da educacgéo especial, da
educacdo indigena e quilombola, assim como a educacdo
profissional integrada ao ensino médio. (SAVIANI, 2008, p. 91).

Um dos problemas apontados por Kuhlmann Jr. (2000), antes da
implementacdo do FUNDEB, era a falta de verbas destinadas a Educacao Infantil,
especialmente, apis a desvinculacdo da assisténcia social e incorporacao as redes

de ensino.

A incorporacdo das creches aos sistemas educacionais nao
necessariamente tem proporcionado a superagdo da concepgdo
educacional assistencialista. A falta de verbas para a educacao
infantil tem até estimulado novas divisdes, por idades: apenas 0s
pequenos, de 0 a 3 anos, frequentariam as creches; e 0os maiores, de
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4 a 6, seriam usuéarios de pré-escolas; sao varias as noticias de
municipios cindindo centros de educacdo infantil e limitando o
atendimento em periodo integral [...]. (KUHLMANN Jr, 2000, p. 7).

O investimento por aluno matriculado na Educacao Infantil da rede publica
municipal de educacdo de Campinas (SP) considera os gastos com pessoal,
alimentacdo das criancas, transporte, construcdo de novas unidades, manutencao
dos prédios existentes, compra de materiais, aquisicio e manutencdo de
equipamentos, capacitacdo dos profissionais, impostos e tarifas mensais (despesas

com &gua, luz, telefone, internet e taxas bancarias, por exemplo).

Os gastos com pessoal ocorrem diretamente, via folha de pagamento dos
servidores lotados na Secretaria de Educacdo do Municipio de Campinas (SP), e
indiretamente, por meio de convénios firmados com empresas terceirizadas. No ano
de 2019, ha convénios ativos entre a Prefeitura de Campinas (SP) e empresas de
seguranca (com monitoramento remoto dos alarmes instalados nos Centros de
Educacdo Infantil) e zeladoria, com profissionais que atuam diretamente nas

unidades de ensino, durante o periodo de atendimento as criangas.

Até 2018, havia vigilantes nas escolas de Educacao Infantil, contratados por
empresas terceirizadas. Tais profissionais ndo estdo na ativa no ano de 2019 porque
foram dispensados com a justificativa de reducdo de gastos. Foram mantidos,

apenas, os vigilantes que atuam nas escolas de Ensino Fundamental.

Ha, também, contratacdo terceirizada de profissionais especificos para
acompanhamento das criangcas que apresentam necessidades especiais severas.
Tais profissionais, chamados de “cuidadores”, atuam preferencialmente nos
agrupamentos Il (AG 1ll) e auxiliam a professora na troca de fraldas, na higiene e
alimentacdo das criancas em idade obrigatoria que, devido a(s) deficiéncia(s), ndo

conseguem realizar tais acdes.

As cozinheiras sédo, em sua maioria, profissionais terceirizadas que atuam
nas unidades escolares. Da mesma forma, a maioria das equipes de limpeza é
formada por profissionais contratados por empresa terceirizada, vencedora de

processos de licitacao.

A alimentacao é servida nas escolas da rede publica municipal de educacgéo

de Campinas (SP) por meio do Programa Municipal de Alimentacdo Escolar e do
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convénio firmado entre a Secretaria Municipal de Educacdo e a Central de
Abastecimento de Campinas S/A (Ceasa/ Campinas).

A Missdo do Programa € atender as necessidades nutricionais dos
alunos durante sua permanéncia em sala de aula formando/
recuperando habitos alimentares saudaveis através de alimentacao
de qualidade e com maior controle e garantias higiénico-sanitarias.
(SANTOS, 2010, p. 88).

A CEASA fornece as escolas de Educacdo Infantil férmulas de leite
maternizado, alimentos industrializados (como farinhas, bolachas, paes de forma),
frutas, hortalicas, legumes, carnes bovina e suina, frango, peixes e demais itens que
contemplem o cardapio semanal. Esse cardapio € elaborado por nutricionistas com o
intuito de atender as necessidades diarias das criangas, incluindo diferenciagcbes por
faixa etaria. Todas essas informacfes estdo disponiveis online na pagina da Ceasa/
Campinas e sdo supervisionadas por profissionais terceirizados, por meio de

amostras e visitas presenciais as unidades escolares.
Est& previsto na Lei Municipal n° 15.538/ 17, artigo 4°, que:

Os cardapios do Programa de Alimentacdo Escolar deverdo ser
elaborados pelos nutricionistas responsaveis, com a participacédo do
Conselho de Alimentacdo Escolar — CAE, com utilizacdo de géneros
alimenticios basicos, respeitando-se as referéncias nutricionais, 0s
habitos alimentares, a cultura e a tradicdo alimentar da localidade,
pautando-se na sustentabilidade e diversificacdo agricola da regido e
na alimentacdo saudavel e adequada. (CAMPINAS, 2017).

O transporte das criancas € subsidiado pela Prefeitura de Campinas (SP),
quando a distancia entre a residéncia da familia e a escola for superior a dois
quildbmetros. Na maioria dos casos, as familias cadastram-se no sistema publico de
transporte e recebem um cartdo. O numero desse cartdo € inserido no Sistema Integre
(no qual séo feitos os cadastros e as matriculas das criangas) e, mensalmente, séo

depositados valores relativos a duas passagens de dnibus por dia util.

Em casos especificos, as criancas com deficiéncia sdo cadastradas no
Programa de Acessibilidade Inclusiva (PAIl), servico de transporte gratuito que
atende a pessoas com deficiéncia e/ ou mobilidade reduzida. Tal servico é oferecido
na modalidade “porta a porta”, pois transporta as criangas da residéncia diretamente
a escola, nos horérios de inicio e término das aulas. Para as escolas rurais, de locais
afastados ou regifes de grande demanda, com necessidade de redirecionamento de

matriculas para outras unidades, ha veiculos especificos para o transporte escolar.
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Esses veiculos, exclusivos as criangas, possuem roteiros pré-determinados e

atendem as criancas cadastradas no sistema de transporte escolar.

Conforme descrito anteriormente, desde a implementacdo do sistema de
gestdo compartilhada entre o poder publico, a iniciativa privada e organizacdes néo-
governamentais (ONGs), que ocorreu no ano de 2008, os novos Centros de
Educacao Infantil foram inaugurados na modalidade Naves-M&e/ Bem Querer. A
transferéncia de verbas a iniciativa privada e ONGs ocorre por meio de contratos e

licitaces.

Para a manutencdo dos prédios onde funcionam os Centros de Educacédo
Infantil, h4 licitacOes feitas pela Prefeitura de Campinas (SP) para a contratacdo de
empresas privadas. As equipes escolares solicitam os servicos a CAE, mas, quando
nao ha verba suficiente ou licitagdo vigente, sdo comunicadas que o atendimento
ndo serd feito de imediato. As equipes escolares podem optar por aguardar a
abertura de nova licitacdo ou executar a manutencdo de urgéncia com o uso de
verbas repassadas diretamente a escola, advindas dos Governos Federal e

Municipal.

O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) é um sistema de repasse de
verbas oriundo do Governo Federal. Os valores sdo depositados em contas
especificas, movimentadas pelos responsaveis pela administracdo do dinheiro na
escola. A eleicdo para posse desses responsaveis legais € feita em reunido de
Conselho de Escola. Da mesma forma, o Programa Conta Escola é um sistema de
repasse de verbas originario do Governo Municipal de Campinas (SP). Os valores
também sdo depositados em contas especificas e sé podem ser utilizados pelo

Presidente e pelo Tesoureiro do Caixa Escolar.

No ano de 2019, a verba do PDDE foi depositada em duas parcelas, e a
prestacao de contas devera ser feita no més de janeiro de 2020. O Programa Conta
Escola fez quatro repasses, e a prestacdo de contas foi ser feita trimestralmente,
nos meses de maio, agosto e novembro de 2019, e também devera ser feita no més
de fevereiro de 2020.

O Programa Conta Escola tem por finalidade democratizar os
processos de tomada de decisdo no interior da unidade educacional,
respaldar o fortalecimento dos conselhos de escola, garantir maior
autonomia pedagodgica, administrativa e financeira para as unidades
educacionais, fortalecendo-as como centro do processo educativo e
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possibilitar maior agilidade na solugcdo dos problemas e na
implementacdo do seu projeto pedagdgico. (CAMPINAS, 2009, p. 8).

Essas verbas de repasse podem ser utilizadas para pequenas reformas e
manutencdes (conforme legislacao vigente), assim como para a compra de materiais
(administrativos e pedagodgicos), aquisicdo e manutencdo de equipamentos,
capacitacdo de profissionais e pagamento de contas e tarifas mensais (telefone,
internet, taxas bancarias etc.). As contas de agua e energia elétrica sdo pagas

diretamente pela Prefeitura do municipio de Campinas (SP).

A capacitacao dos profissionais pode ser feita por meio de cursos oferecidos
pelo CEFORTEPE e/ ou pela contratacao de formadores especificos para demandas

das unidades de ensino, com o0 uso das verbas de repasse descritas anteriormente.

2.4. Os profissionais da Educacdo Infantil da rede publica municipal de
educacao de Campinas (SP)

Com excec¢do aqueles que atuam nos CEls Bem Querer e Entidades
Filantrépicas, a rede publica municipal de educagcdo de Campinas (SP) possuia, na
ativa, no ano de 2018, 4.795 (quatro mil, setecentos e noventa e cinco) profissionais,
conforme publicacdo no Diario Oficial do Municipio (DOM) de Campinas (SP), em
30/10/2018. E importante ressaltar que esses profissionais atuam tanto na Educac&o

Infantil quanto no Ensino Fundamental, do primeiro ao nono ano.

Especificamente na Educacédo Infantil, em 2018, a rede contava com 1.731
(um mil, setecentos e trinta e um) Agentes de Educacéo Infantil/ Monitores Infanto-
Juvenis | (sendo um em Func¢éo Atividade — FA — e os demais, efetivos) para cuidar
e auxiliar na educacdo das criangas matriculadas nos agrupamentos | e Il. Entre
outras atribuicdes, o referido profissional precisa acompanhar o desenvolvimento
das criancas e orientd-las nas atividades recreativas, durante as refei¢cdes, nos
momentos de higiene (o0 que inclui troca de fraldas, banho e escovacéo de dentes),
zelar pelo repouso e sono dos pequenos, mediar situacdes de conflito e interacdes
entre criancas e entre criangas e adultos, além da colaboracdo na organizacdo dos

espacos e tempos das atividades pedagogicas.

Ha um numero especifico de criangas para cada profissional realizar as

funcdes acima especificadas. Essa propor¢cdo € chamada de modulo. Na rede
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publica municipal de educacdo de Campinas (SP), 0 mdodulo do agrupamento |
abrange 8 (oito) criancas por Agente de Educacgao Infantil/ Monitor Infanto-Juvenil e,
no agrupamento I, esse numero sobe para 14 (quatorze) criangas por profissional. A
jornada de trabalho com as criancas é de 6 (seis) horas diarias. Tais profissionais
revezam-se em dois turnos, sendo o primeiro das 7h (sete horas) as 13h (treze
horas), e 0 segundo, das 12h (doze horas) as 18h (dezoito horas). O agrupamento I

nao conta com esses profissionais.

Os pedagogos que trabalham diretamente com as criancas nos
agrupamentos da Educacdo Infantil da rede publica municipal de educacdo de
Campinas (SP) sdo denominados Professores de Educacao Basica | (PEB I). Esses
profissionais trabalham 4h (quatro horas relégio), ou 5h/a (cinco horas-aula) por dia,
em sala de aula, e complementam a jornada semanal com 1 (uma) hora-aula de
Trabalho Docente Individual (TDI) e 2 (duas) horas-aula com Trabalho Docente
Coletivo (TDC). Ha profissionais que optaram por ampliacdo de jornada extraclasse
e recebem Carga Horaria Pedagogica (CHP) para a realizacdo de atividades

diversas que refletem no aprendizado das criancas.

Nos agrupamentos | e Il, o atendimento as criangcas € feito em periodo
integral, das 7h (sete horas) as 18h (dezoito horas). Em algumas escolas, o
professor trabalha apenas no periodo da manha e, em outras, apenas no periodo da
tarde. No periodo oposto ao do professor, o atendimento € feito exclusivamente
pelos Agentes de Educacao Infantil/ Monitores Infanto-Juvenis. Nos agrupamentos
Ill, o atendimento é feito apenas em um periodo e totaliza 4h (quatro horas) relégio
ou 5h/a (cinco horas-aula). O professor € o Unico profissional lotado nessas turmas e
atende, sozinho, a cerca de 30 (trinta) criancas com idades entre trés anos

completos e seis anos incompletos.

As equipes gestoras das Unidades de Ensino s&o formadas por um Diretor
Educacional, um ou dois Vice-Diretores (de acordo com o numero de matriculas) e
um Orientador Pedagogico (OP). Cada equipe é responsavel por uma unidade de

ensino ou um bloco de escolas, definidos pela prépria rede de ensino.

Reiteramos que as exigéncias para a formacao inicial desses profissionais
iniciam-se com a publicacdo do edital do Concurso Publico. Com relacdo a
Educacao Infantil, o cargo de Agente de Educacgéo Infantil exige que o candidato

tenha completado o Ensino Médio. Para o cargo de Professor de Educacao Basica I,
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€ necesséaria formacdo completa em Pedagogia, Normal Superior ou cursos
superiores similares, com habilitacdo para o magistério. Para 0s cargos de gestao
(diretores educacionais, vice-diretores, orientadores pedagogicos, coordenadores
pedagogicos, supervisores de ensino etc.), € exigida, além da formacé&o inicial,
experiéncia no magistério e/ ou no cargo/ funcdo. Os concursos para ingresso na
rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP) apresentam grande numero
de candidatos por vaga oferecida e, consequentemente, sdo selecionados o0s

profissionais com maior conhecimento tedrico.

A formacgdo continuada é oferecida em servico, atrelada a jornada de
trabalho semanal dos profissionais. Os Monitores/ Agentes de Educacao Infantil
possuem jornada semanal de 32 (trinta e duas) horas, sendo 30 (trinta) horas com
criancas e 2 (duas) horas para formacdo. Esse horario de formacdo chama-se
Horario de Formacdo de Agentes e Monitores (HFAM) e é regido pelo art. 2° da
Resolucdo SME n° 15/ 2016.

Os professores possuem, na jornada semanal de trabalho, carga horéaria
para participar de reunides e cursos de formacdo. Além das atividades realizadas
diretamente com as crian¢as, dos horarios de TDC, TDI e CHP, anteriormente
citados, podem apresentar projetos aos NAEDs para participar de cursos de
formacao. Esses cursos sédo indicados pelo DEPE e, quando aprovados, permitem o
pagamento de até 9 (nove) horas semanais na forma de Hora Projeto (HP). As HPs
sdo realizadas presencialmente nas aulas do CEFORTEPE ou nas escolas, a
distancia (quando previstas no curso) ou em capacitacdes, preparadas pelo cursista,
com vistas a compartilhar conhecimentos com os colegas de trabalho.

2.5. Préaticas pedagogicas

O municipio de Campinas (SP) possui legislacdo propria que trata dos
preceitos da Educacgéo Infantil. Possui, também, um documento intitulado Diretrizes
Curriculares da Educagéo Bésica para a Educacao Infantil: um processo continuo de
reflexdo e acdo, que apresenta parametros tedricos e praticos a serem trabalhados

com as criangas na rede de ensino.



63

Na apresentacdo das Diretrizes Municipais para a Educacéo Infantil, h4 a
preocupacdo com a qualidade da educacdo e com a necessidade do
reconhecimento e identificacdo dos sujeitos, para que o curriculo seja assumido
individualmente e coletivamente. Considera as singularidades, relacionadas as
multiplicidades, com vistas a “[...] privilegiar a potencialidade criadora de cada ser
humano, junto a processos educativos que pulsam nos entremeios, no amago das
experiéncias [...]" (CAMPINAS, 2013, p. 14).

As Diretrizes Curriculares ndo sdo receitas prescritas, mas direcionam as
praticas pedagogicas. Dessa forma, “[...] apontam caminhos para todos seguirem, de
acordo com sua capacidade criadora e inovadora, considerando a especificidade de
cada comunidade educativa [...]” (CAMPINAS, 2013, p. 14).

A resolucdo CME n° 01/ 2016 define o curriculo, na Educacao Infantil, como

sendo:

[...] o conjunto das interagbes e brincadeiras que garantem
experiéncias com o conhecimento e a cultura em meio as préticas
sociais que se dao entre as criangas, suas familias e os educadores,
acolhendo a heterogeneidade expressiva das diversidades e
constituindo histéria de vida no ambito das acgfes educacionais.
(CAMPINAS, 2016).

Essa mesma resolucdo define que as acBes das equipes educacionais
devem ser elaboradas em consonancia com o Projeto Pedagdgico das escolas e
expressar a concepc¢do de curriculo acima descrita. As experiéncias a serem
vivenciadas pelas criangas precisam abranger relacdes culturais e sociais, narracdes
com o uso da linguagem oral e escrita, relacdes quantitativas, diversas expressoes
artisticas, vivéncias éticas e estéticas, que englobem o conhecimento e a
diversidade cultural, que permitam a autonomia dos aprendizes, que se relacionem
com o mundo fisico e social, interajam com manifestacbes e tradicbes culturais
(locais e regionais), além do uso de recursos midiaticos e tecnolégicos (CAMPINAS,
2016).

As Diretrizes Curriculares do municipio de Campinas (SP):

[...] indicam a certeza de que ha um “o que fazer” para o adulto. Um
fazer que respeite a infancia plena, a qual as criangas tém direito. O
fazer mencionado refere-se a contar muitas histérias, oportunizar
muitas formas de expressao artistica e sensorial, o cuidar, o
alimentar, proporcionar jogos dramaticos, dancas, muasicas, organizar
ambientes  desafiadores, disponibilizar  variados  materiais,
brinquedos, objetos, livros, construir projetos coletivamente. Enfim,
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assumir o papel de pesquisador, mediador, estudioso que escuta
atentamente e considera as criangcas nas suas mdltiplas
manifestacdes, que busca a ampliacdo do repertério cultural e que
oferece as criangas possibilidades de sair do comum e entrar no
surpreendente, no maravilhamento das diversas formas de
expressao e sentimento. (CAMPINAS, 2013, p. 15).

Dessa forma, os educadores deixam de seguir roteiros predeterminados e
passam a trabalhar com situacdes cotidianas que abrangem o cuidar e o brincar,

presentes no curriculo da Educacéo Infantil.

Todas as experiéncias cotidianas de cuidados educacionais
compdem o curriculo, como: carinho, beijo, toque, banho, trocar
fraldas, descansar, dormir quando tiver vontade, calcar os sapatos,
vestir a roupa, arrumar a sala, locomover-se, alimentar-se, passear,
cantar, escalar, pular, escorregar, brincar, conversar, pintar, modelar,
desenhar, dramatizar, escrever, pesquisar, dentre tantas outras
praticas, intencionais, que na instituicdo de Educacdo Infantil sédo
planejadas e avaliadas, com a mesma importancia na configuragcéo
curricular, ou seja, desenhar nao se sobrepde a lavar as maos para
se alimentar e trocar fraldas é tdo importante quanto contar uma
histéria. (CAMPINAS, 2013, p. 16).

Azevedo (2013) aponta a necessidade da compreensdo dos educadores
quanto a intencionalidade das a¢des praticadas na Educacao Infantil. Para além das
aclOes, a qualidade das interagbes sao primordiais para o desenvolvimento da

crianca. Segundo a autora,

Um professor que tem clara intengdo educativa da sua tarefa vai
perceber a importancia de uma acéo que, julgada por muitos como
sendo apenas cuidado, € também educativa. Numa situacdo de
trocar a fralda de uma crianga, as palavras que ele proferir para ela
ou os gestos dele que a criangca observar nessa interacdo vao
significando o mundo para ela, ampliando seu vocabulério,
estimulando sua percepcao, atengéo etc. (AZEVEDO, 2013, p. 100).

Para colocar em pratica essa concepcao de curriculo, sugere-se o trabalho
por projetos. O municipio de Campinas (SP) organiza as criancas matriculadas na
Educacdo Infanti em agrupamentos multietarios, o que difere da organizacdo
seriada de outras redes de ensino. Reiteramos que a implementacdo desses
agrupamentos formalizou-se no ano de 2002, com vistas a maximizacao de vagas e

construgdo de novos conceitos de curriculo e praticas pedagogicas.

A resolucdo SME n° 08/ 2018 define, no artigo 11°, que o Agrupamento |
(AG 1) deve ser composto por criangas de zero a um ano e sete meses de idade,
completos, até fevereiro do ano corrente, o Agrupamento Il (AG Il) deve receber

criangas entre um ano e oito meses e trés anos e trés meses de idade, com
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referéncia ao més de fevereiro, e o agrupamento IIl (AG IIl) precisa atender criancas
de trés anos e quatro meses completos até aqueles que tiverem cinco anos e onze
meses de idade. Criancas com seis anos completos até o dia trinta e um de marco
do presente ano deverdo ser matriculadas no Ensino Fundamental, nas turmas de
primeiro ano. Esse mesmo artigo ressalta que “a enturmacdo das criangcas deve
considerar a efetiva presenca de criancas com idades variadas [...] promovendo a
heterogeneidade de idades e caracteristicas das criangas”. (CAMPINAS, 2018,
p. 10).

O trabalho com vistas a promover essa heterogeneidade garantida em
resolucdo exige planejamento de atividades, de tempos, de espacos (internos e
externos a escola), de materiais e da qualidade das relacbes entre os sujeitos. O
trabalho por projetos € indicado porque aborda a diversidade. As Diretrizes

Curriculares para a Educacao Infantil de Campinas (SP) definem projeto como:

[...] aquele trabalho em que a escolha do objeto de estudo ira partir
da realidade em que o grupo de bebés e criangas pequenas esta
inserido, aquilo que irA despertar a curiosidade, a vontade de
investigar, de conhecer mais profundamente, de olhar, de sentir, de
experimentar o entorno. Implica também, na flexibilidade dos
profissionais que estdo a frente de cada turma, pois ndo sera
possivel mais pautar-se nos modelos de planejamento prescritivos,
mas sim, em adotar praticas narrativas de situacdes coletivas do
cotidiano nas quais sente-se, pressente-se, Ié-se, intui-se, constata-
se que ha um interesse cognoscente, fios e pistas sdo levantados
como horizontes de possibilidades das tessituras do cotidiano.
(CAMPINAS, 2013, p. 19).

A Assessoria de Curriculo do DEPE do municipio de Campinas (SP) produz
documentos que resultam de acbes educativas praticadas nas escolas da referida
rede de ensino. Como exemplos, podemos citar os Cadernos Curriculares
Tematicos, com previsdo de publicacbes periddicas. O primeiro, intitulado Acdes
Educacionais em Movimento — Espa¢cos e Tempos na Educacédo das Criancas —
Volume |, da colecdo Educacdo Basica, foi publicado no ano 2014, com “...] o
propésito de oferecer leituras [...] objetivando a articulacédo entre Educacéao Infantil e
Ensino Fundamental, no movimento de constru¢cdo de uma educacéo de qualidade
para as criangas [...]” (CAMPINAS, 2014, p. 9). Sobre a elaboracdo dos Cadernos,

partindo de tempos e espacos, reitera-se considerar:

a relevancia das concep¢cbes de educacdo, crianca e infancia
presentes nas acdes pedagogicas. Essas concepcdes sao
evidenciadas na forma como os tempos e espacgos sao organizados
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nas unidades educacionais, necessitando serem cada vez mais
pensados e planejados na relacdo com as producdes das criancas,
em prol dos movimentos de criagcdo e autoria delas e dos proprios
educadores, para além da escola reprodutora de conhecimentos.
(CAMPINAS, 2014, p. 15).

A avaliacdo das criancas € intrinseca ao processo educativo, esta prevista
no artigo 5° da resolucdo CME n° 01/ 2016 e tem em conta a educacao integral com
“acompanhamento da trajetéria individual da crianca no cotidiano das acgfes
educacionais [...] sem objetivo de sele¢ao, promogao ou classificacdo” (CAMPINAS,
2016). As unidades escolares determinam “..] de maneira participativa e
democratica, principios de trabalho, critérios, formas e instrumentos de realizacéo da
avaliacéo das praticas educativas”. (CAMPINAS, 2013, p. 20).

A avaliagdo na Educacdo Infantil é feita, diariamente, por meio da
observacéo, das intervencdes dos educadores, da participacdo nas atividades e da
interacdo entre as criancas e entre os adultos e as criancas. Essa avaliacdo é
consolidada trimestralmente na forma de relatdrios individuais. E esses relatorios,
por sua vez, sao elaborados pelos professores dos agrupamentos em parceria com
o orientador pedagdgico, apos discussdes e reflexdes. Finalizados, sédo inseridos no
sistema eletrébnico de gerenciamento educacional (conforme mencionado
anteriormente, o sistema utilizado no ano de 2019 chama-se Integre). Tais relatérios
sdo assinados pelo professor, pelo OP e pelas familias, quando apresentados e

discutidos junto aos responsaveis pelas criancas nas reunifes trimestrais.

De maneira geral, os relatdrios individuais iniciam com a caracterizacdo da
turma, seguida pela apresentacdo do projeto de trabalho do agrupamento, das
atividades propostas pelos educadores e da participagdo da criangca. Sao
enfatizadas as potencialidades dos pequenos, ou seja, aquilo que sédo capazes de
fazer nas diferentes situacfes e nos diversos espacos escolares. Ao invés de expor
aguilo que a crianca ainda nao alcancou, sao considerados os avancos individuais e
as acdes dos educadores para que o aprendizado aconteca. Também sé&o
valorizados os interesses de cada um no planejamento de atividades que

contemplem as necessidades educacionais das criancas.

Porém, a estrutura ora descrita ndo € imposta pela rede, e a elaboracéo dos
relatorios individuais das criancas fica a cargo dos profissionais, embora existam

reunides e formacdes destinadas aos OPs, com a finalidade de auxiliar na
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elaboracdo desses documentos. E importante enfatizar que esses relatérios s&o
qualitativos e ndo quantitativos, de modo que nao possam ser utilizados para fins de
selecdo, classificacdo, premiacdo, promoc¢ao, punicdo ou retencdo das criancas.
Nessa direcdo, os relatérios contribuem para os educadores visualizarem o0s

processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca.

O artigo 10° da Resolug&o n° 05/ 2009 determina que:

As instituicdes de Educacdo Infantil devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagdgico e para avaliacdo do
desenvolvimento das criancas, sem objetivo de selecdo, promocéo
ou classificacdo, garantindo:

| - a observacao critica e criativa das atividades, das brincadeiras e
interagdes das criangas no cotidiano;

Il - utilizagdo de multiplos registros realizados por adultos e criangas
(relatorios, fotografias, desenhos, albuns etc.);

Il - a continuidade dos processos de aprendizagens por meio da
criagdo de estratégias adequadas aos diferentes momentos de
transicdo vividos pela crianga (transicdo casa/ instituicdo de
Educacado Infantil, transicdbes no interior da instituicdo, transicao
creche/ pré-escola e transicao pré-escola/ Ensino Fundamental);

IV - documentacdo especifica que permita as familias conhecer o
trabalho da instituicdo junto as criancas e 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crian¢a na Educacao Infantil;

V - a ndo retencdo das criangas na Educagao Infantil. (BRASIL,
2009, p. 18).

O Projeto Pedagogico das escolas deve ser constantemente revisitado e
avaliado, democraticamente. Os aspectos relacionados ao protagonismo dos bebés
e das criancas pequenas, a documentacdo pedagodgica e as acdes compartilhadas

com as familias destacam-se na avaliacdo na Educacao Infantil.

Além da avaliacao das criancas, a rede municipal de Educacédo de Campinas
(SP) avalia a qualidade da educacdo oferecida pelas escolas, porém, conforme
mencionado anteriormente, esse sistema ainda ndo foi implantado em todos os
centros de Educacao Infantil. A adesdo ainda € voluntaria neste ano de 2019 e
depende dos profissionais que estdo na escola. Mesmo com implantagéo parcial, a

iniciativa é vista como positiva por Pimenta:

[...] Campinas mantém duas vertentes de avaliagdo que o municipio
denomina de “avaliagdo da educagdo infantil” e “avaliagdo na
educacao infantil”. A primeira [...] tendo por base os Indicadores da
Qualidade na Educacgéo Infantil e o conceito de qualidade negociada
defendido por Bondioli (2004) é constituida por autoavaliacéo interna
dos estabelecimentos educacionais e avaliagdo externa que deve ser
conduzida pelo NAED [..]. A segunda vertente avaliativa € de
responsabilidade dos estabelecimentos educacionais e esta
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direcionada ao desenvolvimento das criangas, sem fins de promoc¢éao
ou classificacdo. (PIMENTA, 2017, p. 320).

As Diretrizes Curriculares Municipais para a Educacao Infantil permeiam o
conceito de “[...] qualidade negociada, socialmente construida, que se pauta em
direitos, necessidades, demandas, conhecimentos e potencialidades de bebés,
criangas pequenas e adultos” (CAMPINAS, 2013, p. 17).

As avaliacbes da Educacdo Infantii sdo feitas em reunides com
representantes de todos os segmentos da escola. O material produzido por meio de
reflexdes criticas aborda potencialidades e fragilidades, seguidas de apontamentos

que podem consolidar-se na pratica, com vistas a construcdo da qualidade da
Educacéao Infantil.

As reflexdes sobre avaliacao e qualidade na Educacéo Infantil, presentes no
primeiro capitulo, somadas a estrutura e organizacdo da rede publica municipal de
educacdo de Campinas (SP) no contexto descrito neste capitulo, apresentam
indicios a respeito da educacgédo oferecida a populacao.

Para o pensar e o agir da avaliacdo da Educacao Infantil, foi concedida voz
aos gestores que atuam na referida rede na qualidade da Secretaria da Educacéo,
do Diretor do DEPE, dos Representantes Regionais dos NAEDs e dos Supervisores

de Ensino.
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CAPITULO 3. A QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL NA REDE
PUBLICA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE CAMPINAS (SP), NA
PERCEPCAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Este capitulo apresenta a andlise das percepcfes dos participantes da
pesquisa que integram a esfera de gestao responsavel por subsidiar o trabalho dos
gestores e professores que atuam nas unidades escolares. De acordo com Chaui
(2000),

A percepcdo € uma conduta vital, uma comunicacdo, uma
interpretacdo e uma valoragdo do mundo, a partir da estrutura de
relacbes entre nosso corpo e o0 mundo; a percepcdo envolve toda
nossa personalidade, nossa histéria pessoal, nossa afetividade,
nossos desejos e paixdes, isto é, a percepcdo € uma maneira
fundamental de os seres humanos estarem no mundo. (CHAUI,
2000, p. 154-155).

Conceder voz a Secretaria Municipal de Educacao de Campinas (SP), ao
Diretor do Departamento Pedagdgico, aos Representantes Regionais dos NAEDs e
aos Supervisores de Ensino para que se pronunciassem sobre os desafios, os
avangos e as perspectivas da avaliacdo da qualidade da Educagéo Infantil na rede
publica municipal de educacao de Campinas (SP), constituiu diferencial qualitativo, a
fim de colocar em questéo aspectos que necessitam ser pensados, tendo em vista o

compromisso da referida rede com o desenvolvimento de uma cultura de avaliacéo.

No processo de analise de dados, adotamos as letras: S para referéncia a
Secretaria Municipal de Educacdo; DD para o Diretor do DEPE; RR sdo os
Representantes Regionais e SE sdo o0s Supervisores de Ensino. No caso dos
Representantes Regionais e dos Supervisores de Ensino, as letras foram

acompanhadas de indices numeéricos de 1 a 5 e de 1 a 8, respectivamente.

Para efeito de organizacao deste capitulo, dividimos o texto em trés secoes.
Na primeira secéo, apresentamos o perfil dos participantes da pesquisa, a segunda
secdo trata das percepcbes manifestas de acordo com o foco das questdes
constitutivas do roteiro (APENDICES |, II, Il e IV), e a terceira se¢do encerra com a
discusséo de caminhos para a avaliacado da qualidade da Educacao Infantil da rede

publica municipal de educagédo de Campinas (SP).
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O levantamento do perfil dos participantes da pesquisa considerou o sexo

(M — masculino e F — feminino); a idade; a formacado inicial; a pés-graduacao

(E — especializacdo, M — mestrado e D — doutorado); o tempo de atuacdo no

magistério; o tempo de exercicio na rede publica municipal de educacdo de

Campinas (SP); e o tempo de atuacéo na funcao.

Quadro 2 — Perfil dos participantes da pesquisa

Tempo de
exercicio
Tempo
narede
Tempo de o de
~ publica =
Idade . atuacéao L atuacéao
- . . Pos- municipal
Participante|Sexo | (em Formacado Inicial ~ no na
Graduacao s de =
anos) magistério ~ | funcéo
educacdao
(em anos) de (em
Campinas anos)
(em anos)

S F 67 Magistério; Pedagogia E 43 28 7
DD M 47 |Licenciatura em Historia 23 10 2
RR1 F 46 Magistério; Pedagogia E; M 28 28 3
RR2 M 46 Licenciatura em Letras M 22 10 2

Licenciatura em
RR3 M 54 Educacao Fisica; E; M 28 28 3
Pedagogia
RR4 F 50 | Magistério; Licenciatura N&o 32 28 10
em Letras; Pedagogia | declarado
Magistério; Licenciatura
RR5 M 35 em Matemadtica; E 15 5 2 meses
Pedagogia
SE1 F 59 Psicologia ;D 20 10 7
SE2 F 51 Magistério; Pedagogia M; D 25 25 10
SE3 F 49 Magistério; Pedagogia E 30 8 8
SE4 F 46 Pedagogia M; D10 18 12 10
SE5 F 55 Pedagogia E; M; D 20 10 10
Magistério;
SE6 F 50 Licenciaturas em E; M; D 30 10 12
Ciéncias e Matematica,;
Direito; Pedagogia
SE7 F 42 Magistério; Pedagogia | E; M; D1? 21 9 9

10 Doutorado em andamento.
11 Doutorado em andamento.
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SES8 F 53 Pedagogia E 20 10 4

Fonte: elaboracao prépria

Os participantes da pesquisa constituiram um grupo de servidores da rede
publica municipal de educacdo de Campinas (SP) com experiéncia em educacao.
Todos possuem tempo consideravel de atuacdo no magistério — entre quinze e
quarenta e trés anos —, trabalham ha mais de cinco anos na referida rede, mas, nos
cargos de lideranca, cujo acesso se da por indicacdo e ndo via concurso publico
(Secretario da Educacéo, Diretor do DEPE e Representantes Regionais), o tempo

médio de atuacdo € inferior a quatro anos.

Em contrapartida, os Supervisores de Ensino, cujo ingresso consolida-se por
meio de concurso publico (e também constitui pré-requisito para participacdo desta

pesquisa), o tempo médio de atuacdo na funcdo aproxima-se dos nove anos.

Segundo Tardif (2012), a trajetéria profissional dos integrantes do quadro do

magistério se constitui de saberes que:

[...] sdo temporais, pois sdo utilizados e se desenvolvem no ambito
de uma carreira, isto é, ao longo de um processo temporal de vida
profissional de longa duragdo no qual estdo presentes dimensdes
identitarias e dimensfes de socializacdo profissional, além de fases
de mudancas. A carreira é [...] um processo de marcagcdo e de
incorporagdo dos individuos as praticas e rotinas institucionalizadas
das equipes de trabalho [...]. (TARDIF, 2012, p. 70).

Outra diferenca encontrada entre as duas tipologias de contratacao reside
no sexo dos participantes. Para os cargos de acesso por indicacdo, quatro
ocupantes sdo homens, e trés sdo mulheres, o que demonstra maioria masculina. O
inverso ocorre com o0 cargo de Supervisdo, com acesso via concurso publico, no
qual constatamos a totalidade das participantes do sexo feminino. De maneira geral,
onze participantes sdo mulheres e quatro sdo homens, o que demonstra a

feminilizacdo do magistério, inclusive nos cargos de gestao.

Sendo o magistério uma profissdo majoritariamente realizada por
mulheres, historicamente foi considerada uma profissdo adequada
para ser exercida por mulheres. A vocacao, o sacerdécio, o carater
missionario da docéncia foram estimulados e, de certa forma,
resgatados por intermédio da propriedade do uso das ditas
“habilidades femininas” para o exercicio do magistério [...]. Os papéis
de mée e de dona de casa sdo aproximados da funcdo de educar
criangas. (HYPOLITO, 1997, p. 109).
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Em relagéo a faixa etaria, a maioria dos participantes possui entre quarenta

e cinguenta e cinco anos, o que demonstra pouca diferenca de idade entre eles.

Entre o0os quinze participantes, apenas uma Supervisora nao possui
graduacédo em Pedagogia e/ ou Licenciatura. Com excecdo a RR4, que néo declarou
se possui ou ndo pés-graduacao, todos 0s outros participantes concluiram ao menos
um curso Lato Sensu — Especializacdo, ap0s a graduacédo. Tal constatacdo esta

prevista na LDB, publicada em 1996:

Art. 64. A formacéo de profissionais de educacao para administracéo,
planejamento, inspec¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia
ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacédo, a base comum nacional. (BRASIL, 1996).

Ainda sobre a formacéo inicial dos participantes, dois tercos (equivalente a
dez pessoas) declararam ter concluido a pés-graduacdo Stricto Sensu — Mestrado.
Sao mestres o Diretor do DEPE, a maioria dos RRs (trés participantes) e seis das
oito Supervisoras. Porém, nenhum dos cargos indicados é ocupado por um doutor.
Interessante salientar que metade das Supervisoras (quatro delas) declararam ter o
titulo de Doutorado e duas delas estdo em processo para conquistar o referido titulo.
Ressalta-se que todos o0s participantes contribuiram sobremaneira para esta

pesquisa.

3.2. Percepcdao dos participantes da pesquisa

A todos os participantes das entrevistas semiestruturadas e grupos focais foi
oportunizado pensar, refletir e manifestar as suas percepcdes a respeito de 4
(quatro) focos pesquisados. Salientamos que essas percepc¢des ndo se consolidam
em verdades Unicas, mas contribuem para a compreensao da realidade em que

essas pessoas estao inseridas.

Os quatro focos pesquisados foram: o diferencial da Educacéo Infantil da
rede publica municipal de educacédo de Campinas (SP); os principais desafios para a
construgcédo da qualidade da Educacéo Infantil na referida rede de ensino; as ac¢des
desencadeadas pela rede para o enfrentamento desses desafios em prol da
construcéo da qualidade da Educacao Infantil; e sugestdes para avaliar a qualidade

da Educacéo Infantil na rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP).
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Além dos focos gerais, comuns a todos os participantes, acrescentamos um
foco especifico para cada cargo pesquisado, que se refere as acbes em prol da
construcdo da qualidade da Educacdo Infantii na rede publica municipal de
educacdo de Campinas (SP). Para a Secretéaria de Educacao, propomos reflexdes e
manifestacbes acerca de uma possivel articulagdo entre as agbes do DEPE, NAEDs
e Supervisores de Ensino. Para o Diretor do DEPE, acrescentamos o foco das acdes
do referido departamento em prol da construcdo da qualidade da Educacao Infantil.
Aos RRs, oportunizamos reflexdes e manifestacdes acerca de escola(s) inserida(s)
em sua area de atuacdo que se destaca(m) pelas a¢des desencadeadas pela equipe
de gestéao escolar e professores. Aos Supervisores de Ensino, apresentamos como
foco a distincdo de escolas que se destacam pelas acles realizadas em prol da

construcdo da qualidade da Educacéo Infantil.

Esse espaco de reflexdo, que contribuiu para os participantes da pesquisa
expressarem as suas percepcoes, constituiu-se como primordial para este estudo,

gue versa sobre a avaliacdo da qualidade da Educacéo Infantil.

3.2.1. Foco: diferencial da Educacado Infantil da rede publica municipal de
educacao de Campinas (SP)

Ao serem convidados a refletirem sobre o diferencial da Educagéo Infantil,
0s participantes da pesquisa enfatizaram o curriculo da rede publica municipal de
educacdo de Campinas (SP), a politica de formacédo implantada, a formacédo dos
profissionais, o investimento financeiro, os agrupamentos multietarios, a concepcao
de Educacdo Infantil adotada, o apoio oferecido aos profissionais, vivéncias e
experiéncias da rede, avaliacdo da e na Educacéo Infantil, a compreensdao do
sistema de rede, o tempo de atuacdo dos profissionais na mesma unidade e acdes

especificas para as escolas cogeridas.

Os participantes da pesquisa dissertaram sobre a construgcdo coletiva do
curriculo e a autonomia curricular, que conferem liberdade pedagodgica a rede de
ensino, balizadas pelas diretrizes curriculares da Educacao Infantil que valorizam a
infancia. Segundo RR2, “[...] as diretrizes da rede com relagéo a valorizar a infancia,
a valorizar a crianga... eu acho que isso é uma perspectiva muito positiva, também,

que traz muitos ganhos para a Educacéo Infantil na rede [...]” (RR2).
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As preocupacdes com o curriculo e com os estudos de elaboracdo pelos
proprios profissionais da rede foram apontadas pela participante SE8 como pontos

de luta contra os modelos propostos por sujeitos externos.

A participante RR1 fez uma longa explanacéo sobre a origem do curriculo na
rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP) e enfatizou a importancia da
construcédo curricular coletiva. Segundo RR1,

[...] a construcdo dos Curriculos, que comecou pelo Curriculo em
Construgcdo, sempre com a participacdo de todos, todos os
envolvidos, todos e todas, é... o Curriculo em Construcdo foi o
primeiro Curriculo, mas ele ja comecou em 93, 94, ja comegou a ser
construido, comegou a ser discutido com a participacdo de cada
segmento daquela época [...] tinham reunides para fazer essas
discussbes do Curriculo. O Curriculo, ele foi superdisseminado na
Rede, todo mundo teve que participar, mesmo quem nao participasse
da Comissdo, tinha que ler e fazer apontamentos, entdo, ele € um
Curriculo que até hoje, ele é citado, apesar dele estar ja... é... ja foi
substituido por outro... o atual é o Curriculo..., as Diretrizes 2013.
Entdo, o Curriculo em Construcdo saiu em 1998 e ele ficou vigente
até 2007 [...] e ai, 0 que que a gente percebeu, nos Orientadoras
Pedagogicas e CPs, gue as praticas ndo batiam mais com o
Curriculo em Construgéo [...] entdo, em 2007, a gente comegou a
formular um novo Curriculo, porque se ele estava em Construcao,
obvio, a gente podia reconstruir [...] e a gente falou “bom, nés vamos
comegar de novo”. Entdo, n0s comegamos de novo, chegou a nova
gestdo, e a gente comecou de novo, e ai, saiu [sic] as Diretrizes
Curriculares, aquele livro roxinho [...]. (RR1).

Os apontamentos dos participantes da pesquisa relacionam-se com as
proposicdes de Pacheco (2001) em relacdo a importancia da construcéo coletiva do

curriculo. Segundo Pacheco (2001),

[...] a teoria curricular critica tornar-se-a numa ferramenta conceptual
se ajudar professores e alunos a entenderem que o curriculo € uma
construcdo que também Ihes pertence, ndo pelas politicas de
descentralizacdo que lhes reconhecem autonomia, mas porque as
politicas culturais permitem afirmar que o curriculo é uma construgao
enredada nas lutas e relagbes socio-politicas. Construir o curriculo €
intervir, questionar, problematizar no sentido de uma pratica
performativa [...]. (PACHECO, 2001, p. 64).

Na rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP), ha a construcéo
coletiva de cadernos tematicos a partir das experiéncias dos profissionais da rede e
da legislacdo vigente, utilizados na aprendizagem de temas importantes para a

formacao humana. Conforme apontou RR3,
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Para além das diretrizes, para além dos cadernos, que é Tempos e
Espacos, na Educacao Infantil, a gente tem um outro caderno, que
nao é necessariamente da Educacdo Infantil, mas ele tem uma
correlacdo, que sdo os cadernos... de etnias, os cadernos étnicos,
né, por que que eu estou falando isso? Porque os cadernos étnicos,
que também foram construidos pelos professores, CPs, pelas
escolas, pelas experiéncias das escolas, trazem no bojo da
discussdo a [lei] 10.639, que vai falar sobre histéria da Africa e
afrodescendentes, histéria e cultura da Africa e afrodescendentes,
entdo... varios outros cadernos acontecem na rede [...]. (RR3).

Em relacdo a liberdade pedagdgica mencionada, destaca-se que, na
perspectiva da RR4, o fato de a rede publica municipal de educagdo de Campinas
(SP) ter direcionamento das acdes a partir das diretrizes ndo impede que cada
escola tenha um trabalho diferenciado para aquela realidade especifica. O
participante RR5 também citou que “as praticas escolares da Educacéo Infantil sdo
diferenciadas, as escolas sao diferenciadas, como elas conseguem olhar para o seu

entorno e construir um Projeto que a identifique [...]” (RR5).

As falas dos representantes regionais, aqui registradas, convergem com o
que menciona Apple (2001) sobre o curriculo necessitar ser construido a partir da
realidade de cada escola. Dessa forma, o curriculo:

[...] deve “reconhecer suas proéprias raizes” na cultura, na historia e
nos interesses sociais a partir dos quais ele surge. Da mesma forma,
ele ndo homogeneizard nem essa cultura, essa histéria e esse
interesse social, nem os alunos. [...] Um curriculo e uma pedagogia
democraticos devem comecar com o reconhecimento dos diferentes
posicionamentos sociais e repertérios culturais nas salas de aula [...].
(APPLE, 2001, p. 68).

A participante SE7 especificou as peculiaridades das escolas que
supervisiona e as classificou como “interessante”, do ponto de vista da liberdade

pedagdgica:

[..] as escolas tém muita liberdade, porque aqui, vocé vai
supervisionar a escola que trabalha com Freinet, vocé vai
supervisionar a escola que trabalha na linha do Vygotsky, vocé vai
supervisionar escola que é muito Reggio Emilia, entendeu, entéo...
essa liberdade que a rede d4, eu acho interessante [...]. (SE7).

Em relacdo a politica de formagcdo implantada pela rede, amplamente

mencionada pelos participantes, houve o apontamento de que a referida politica:

[...] garante que os profissionais da rede consigam discutir, olhar para
0s seus problemas, discutir as dificuldades do ponto de vista
pedagdgico, e isso possibilita que a gente elabore propostas de
formacdo voltadas para a necessidade apontada por esses
profissionais. Importante, também, que a gente trabalha muito pouco
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com formagdes... com o mercado comercial de formacgdes, entéo,
nao é uma rede onde a gente tem uma associa¢cdo grande com
editoras ou com setores empresariais que atuam nessa area. Grande
parte das nossas formagfes sao produzidas pela prépria rede, seja
por profissionais que estdo atuando na Educacao Infantil ou pelos
profissionais que atuam, especificamente, na formacéao, ou elas séo
produzidas e oferecidas por esses mesmos profissionais, ou quando
a gente conta com parcerias com Universidades publica ou privada, e
de uma forma geral, as formacdes vao ser demandadas por nés.
Entdo, € a gente que realmente desenha os projetos de formacao
[...]. (DD).

Na mesma perspectiva, o participante RR2 citou que:
[...] a propria qualificacéo profissional, dada pela rede no exercicio da
docéncia, também é muito boa, a rede hoje, tem um sistema de

formacé@o em servigo muito bom, o proprio CSF, as possibilidades de
aprimoramento sdo muito boas na rede [...]. (RR2).

A formacdo continuada oferecida pela propria rede passa a ter significado
aos participantes porque reflete a realidade do grupo e baseia-se nas concepcgoes
em que estdo inseridos. Essa realidade potencializa o sucesso do programa porque

faz sentido aos profissionais em formacao. Gatti (2003) aponta que:

[...] profissionais sdo pessoas integradas a grupos sociais de
referéncia nos quais se gestam concepc¢des de educagdo, de modos
de ser, que se constituem em representacdes e valores que filtram os
conhecimentos que lhes chegam. Os conhecimentos adquirem
sentido ou ndo, sdo aceitos ou ndo, incorporados ou ndo, em funcéo
de complexos processos ndo apenas cognitivos, mas, socioafetivos e
culturais [...]. (GATTI, 2003, p. 192).

Curioso apontar que RR3 destacou a existéncia da Coordenadoria Setorial
de Formacéo, onde a¢des sdo pensadas e gestadas (RR3). O mesmo representante
regional fez referéncia ao Centro de Formacéo de onde se originam os Cadernos da
Educacédo Infantil, anteriormente citados. A participante SE6 também enfatizou a
importancia da referida coordenadoria e a proximidade com as universidades como
diferenciais da politica de formacao implantada na rede publica municipal de

educagéo de Campinas (SP).
Esses apontamentos refletem a preocupag¢ao com a:

[...] superacéo da formacgéo continuada com base em cursos rapidos
e sem conexao com o projeto politico-pedagégico da escola, para
promover a reflexdo permanente do professor. Nesse sentido, a
escola e seu cotidiano constituem-se, ao lado das instituicbes
formadoras de professores, em ambiente formativo que necessita de
acOes e programas sistematizados em periodos especificos e com
clara articulagéo a carreira docente. (SCHEIBE, 2010, p. 991).
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A supervisora SE8 complementou que tais diferenciais incluem “..] o
pagamento, até para cursos [...]” (SE8), referindo-se ao auxilio financeiro oferecido
aos profissionais do quadro do magistério que participam de cursos de formacao
continuada. Tal pagamento é efetivado na forma de Hora Projeto (HP), desde que

previamente autorizado pelas equipes dos NAEDs.

A participante SE2 citou como diferencial, também, a configuragdo do cargo
de Coordenador Pedagdgico que, diferentemente das outras realidades, compde

“um grupo responsavel pela politica de formacao dos profissionais da rede” (SE2).

Além da politica de formacdo, os participantes mencionaram a formacéo
inicial dos profissionais que ingressam na rede publica municipal de educacdo de
Campinas (SP). Segundo RR2, [...] os professores que atuam na Educacéo Infantil, de
maneira geral, sdo muito bem formados, a formacdo desses professores, de maneira
geral, € muito boa, n6s ndo temos... na rede inteira, n0s ndo temos professores com
déficit de formacéo [...] (RR2).

A participante RR4 concordou que a rede tem “[..] profissionais muito
competentes, muito bem formados [...]" (RR4), e o participante DD mencionou que
“[...] esses profissionais, um grande numero deles, possuem [sic] especializacdo,
mestrado e inclusive doutorado [...]” (DD), o que coincide com a opinido da

participante SE2, quando menciona que a equipe é muito bem formada.

O participante RR2 acredita que essa boa formacéo inicial deve-se a sele¢éo
dos profissionais ingressantes, via concurso publico, pois trata-se de “...] um
processo muito dificil de entrar, meio que seleciona esses profissionais que estédo
atuando aqui [...]” (RR2). Ainda sobre os concursos publicos, a participante SE1
mencionou a importancia da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP)
possuir edital proprio para a selecdo de profissionais, pois “[...] embora a LDB

permita, n6s ndo aceitamos professor s6 com magistério [...]” (SE1).

Observa-se que alguns participantes citaram o plano de cargos e salarios e
0 apoio oferecido aos profissionais para o exercicio de suas funcdes, como
diferenciais da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP), o que pode
ser um elemento que contribua para atrair profissionais que tenham formacao
qualitativa e diferenciada com interesse de ingresso na referida rede. Sobre o plano

de cargos e salarios, a participante S afirmou que:
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[...] nés temos uma carreira, que é invejada pelo Brasil, e 0 nosso
salario é o segundo maior salario do pais, o primeiro € de S&o Luis
do Maranhéo, e o segundo é de Campinas e, se puser 0 nosso vale
alimentagcdo, Campinas ultrapassa, € que a gente ndo conta o vale
alimentacdo como salario. (S).

Ao ser questionada sobre as cidades comparadas a Campinas (SP), a
participante S disse que se tratava do ranking de municipios brasileiros com
populacdo superior a quinhentos mil habitantes. O participante RR2 classificou a

1y

rede como “muito bem estruturada do ponto de vista de plano de cargos e salarios’
(RR2) e associou esse fato a selecdo e ingresso de profissionais qualificados nao
apenas da cidade de Campinas (SP), mas de diversas cidades da regidao que,

segundo ele, sdo atraidos pelo plano de cargos e salarios oferecido.

Porém, esses participantes ndo consideraram o custo de vida na cidade de
Campinas (SP) e nem a oferta de trabalho em outros setores, com salarios mais

atraentes. Gatti e Barreto (2009) afirmaram que:

Ao se olhar o conjunto de dados relativos a salarios, constata-se que
h& regibes em que a remuneragdo dos professores tem sido
sistematicamente muito baixa. [..] Em estados e municipios
economicamente mais desenvolvidos, os salarios se mostram um
pouco melhores. Porém, diante do contexto de opg¢bBes de outros
trabalhos nessas regides, esses salarios ndo sdo nada competitivos.
Ainda, relativamente ao custo de vida regional, também sé&o
preocupantes. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 240-241).

Além da questdo salarial, os participantes da pesquisa citaram 0 apoio

oferecido pela rede. Nas palavras da SE1, “[...] eu acho que a rede oferece um

Zl

respaldo para o profissional, ela nao joga o cara la, na periferia, sem apoio nenhum’
(SE1). A participante SE4 enfatizou o apoio dos NAEDs as escolas de sua &rea de

abrangéncia:

[...] o diferencial, para mim, é justamente no que concerne ao projeto
de trabalho das pessoas que estdo na escola e que estdo no NAED.
Entéo, essa qualidade, para mim, ela tem a ver com esse trabalho,
que é muito alinhavado ali, no chdo da escola, junto com os
profissionais que gerem, de alguma maneira, ou cogerem com oS
gestores, as escolas dos NAEDs [...] (SE4).

Tais diferenciais mencionados implicam a questdo financeira, também
enfatizada pelos participantes. O investimento financeiro foi quantificado pela

participante S no contexto do orgamento municipal:

Ah, do nosso or¢camento, nos... de um bilhdo e cem milhdes, quase
qguinhentos milhdes é folha. Entdo, esse investimento no profissional
[...] depois, nés temos o investimento também no pessoal
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terceirizado, temos o investimento nas nossas parcerias, tanto no
contrato de gestdo como nos termos de colaboracao [...]. (S).

A legislacdo determina que, além do investimento em remuneracdo dos
profissionais, é necessario destinar verbas para outros fins. Segundo a LDB 9.394/
96, artigo 70, sao consideradas despesas com Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino (MDE):

| - remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais
profissionais da educagéo;

Il - agquisicdo, manutencédo, construcdo e conservacdo de instalacbes
e equipamentos necessarios ao ensino;

Il - uso e manutencéo de bens e servigos vinculados ao ensino;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando
precipuamente ao aprimoramento da qualidade e a expansdo do
ensino;

V - realizagdo de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos
sistemas de ensino;

VI - concessao de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e
privadas;

VIl - amortizacdo e custeio de operagdes de crédito destinadas a
atender ao disposto nos incisos deste artigo;

VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencdo de
programas de transporte escolar. (BRASIL, 1996).

A supervisora SE3 mencionou o Programa Conta Escola, explicitado no
capitulo 2 deste trabalho, em consonancia com a legislacéo, e associou a politica de
repasse de verbas a execucao do Projeto Pedagdgico das escolas. Segundo SE3, a
rede tem o “[...] Conta Escola, que favorece ainda mais o pedagodgico, porque a
escola tem essa liberdade de estar comprando todo o material necessario para que
0 projeto pedagdégico dela vingue [...]” (SE3). Tal afirmacdo complementa a citacao
da participante SE1, que mencionou 0 investimento feito em equipamento. A
supervisora SE2 citou o investimento feito em parceria com a CEASA para a compra

de alimentos destinados a merenda escolar.

Atinente a concepcédo de Educacéo Infantil, como diferencial, foi amplamente
citado o agrupamento multietario que consiste, conforme ja apontado neste trabalho,
na organizacdo das criangas de diferentes idades numa mesma turma. Para o
diretor do DEPE, o agrupamento multietario proporciona um diferencial em relacéo a
outras redes de ensino. A participante S considera como diferencial importante da
rede o fato das criancas de trés anos estarem juntas as de quatro e cinco anos. Na
mesma direcdo, dois representantes regionais também valorizaram o citado
agrupamento como sendo diferencial qualitativo. “A Rede de Campinas tem varios
diferencias: primeiro, eu acho que é trabalhar por agrupamento. (RR4)".



80

Acho que o principal diferencial da Prefeitura de Campinas, na
Educacédo Infantil, sdo os agrupamentos. Entender que a crianca &
um ser de agente total. Diminui essa questdo do enfrentamento da
crianca da mesma idade, da mesma turma, da mesma sala. Acho
gue isso é um avanco da Rede. (RR5).

A organizacdo das turmas por agrupamentos multietarios permite a
construcdo coletiva de conhecimentos e aborda a diversidade em grupos

heterogéneos. Dessa forma,

[...] a mistura de criancas de diferentes idades na mesma turma
representa reunir a diversidade e a singularidade de condicoes
cognitivas, fisicas, culturais em grupos heterogéneos. A
heterogeneidade parece se configurar como fator potencial para
ampliar as oportunidades de aprendizagem significativa das criancas.
(MATA, 2012, p. 192-193).

A concepcao de Educacéo Infantil citada pelos participantes contribui para a
organizacao das criancas em agrupamentos multietarios em contraste com o modelo
de turmas seriadas por faixa etaria. A participante SE3 considerou importante o
trabalho desenvolvido na Educacdo Infantil com foco ndo apenas no cuidar, mas

também no educar. A supervisora SE5 explicou que:

[...] a questdo do Projeto Pedagdgico, que tem como centralidade a
preocupagdo com o educar, cuidar e o brincar, e ndo a
alfabetizacédo... entdo, isso, eu acho que é uma marca que diferencia
a rede, a proposta pedagdgica [...]. (SE5).

Nessa perspectiva, Azevedo (2013) aponta que:

[...] essa tarefa de ensinar a ler, escrever e contar sempre foi,
historicamente, a funcéo social da escola. [...] E isso que a sociedade
espera das instituicbes que se identificam como “escola”, que elas
ensinem o0 conhecimento historicamente construido pela
humanidade, mesmo se tratando de criancas pequenas. Qual o pai
gue néo se orgulharia de ver seu filho lendo aos 6 anos? (AZEVEDO,
2013, p. 98).

Azevedo (2013) esclarece, ainda, que, “[...] mesmo a histdria tendo deixado
suas marcas assistencialistas, ndo podemos deixar de reconhecer que a acao
educativa sempre esteve presente [...]" (AZEVEDO, 2013, p. 98) e propde que o “[...]
ponto de partida para a solugdo do problema é a compreensdo da concepcdo de
infancia e de Educacgédo Infantil que estdo subjacentes ao trabalho de formagéo dos
professores” (AZEVEDO, 2013, p. 98).

Sobre a concepcdo de Educacédo Infantil, a participante SE6 mencionou
preocupacdes com a sua expressao nos Projetos Pedagdgicos das escolas da rede

publica municipal de educagédo de Campinas (SP):
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[...] a gente encontra nos diferentes Projetos Politicos Pedagdgicos
[...] pautando a escola de Educacédo Infanti como um lugar de
felicidade para a criancga, de exercicio da sua infancia... né, e ndo de
eventual adestramento, treinamento, adaptacdo da crianca ou
preparacdo da crian¢ca, muito mais na area do desenvolvimento da
crianca, do desenvolvimento, da formacédo do ser humano, do que
esse adestramento escolarizante [...]. (SE6).

A expressao da concepcdo de Educacgédo Infantil, na contramdo da
preocupacao manifestada pela supervisora SE6 e ao encontro da concepcgao
adotada na referida rede, pode ser assegurada por meio do acompanhamento dos

respectivos supervisores de ensino nas unidades escolares.

O histérico da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP) tem
grande influéncia nas concepc¢des e no trabalho realizado com as criangcas da

Educacao Infantil. Na visdo da participante S,

[...] o grande diferencial é a vivéncia e a experiéncia que a rede tem
no segmento de zero a trés anos [...] porque Campinas foi a primeira
cidade do Brasil, das maiores cidades que a gente tem
conhecimento, a trazer a creche para a Educacdo. Campinas trouxe
a creche para a Educacdo em 1991, logo depois da Constitui¢ao [...].

(S).

A participante RR1 acredita que o maior diferencial foi “[...] entrar na
Educacao Infantil, logo apés a Constituicdo de 88 [...]” (RR1). Ela explicou que a
Educacéo Infantil deixou de pertencer a Secretaria de Assisténcia/ Promocao Social
e passou a integrar a Secretaria de Educacdo. Explicou, ainda, que em 1991, foi
criado o Estatuto do Magistério que ja incluia a Educacédo Infantil. Classificou essa
transicdo como “grande divisor de aguas”, que possibilitou as mudancas na
Educacédo Infantil, com consequente construcdo coletiva do curriculo para essa

etapa educacional.

Ainda na perspectiva historica, a participante SE6 mencionou o surgimento
da ideia da Avaliacdo Institucional Participativa “[...] desde o inicio dos anos 2000,
2002 [...]” (SE6) na Educacéo Infantil, antes do Ensino Fundamental. Segundo essa
mesma supervisora, o surgimento da AIP deu-se pela proximidade das escolas com
a Universidade e continua em processo, até a data desta pesquisa, “...] com
avangos, retrocessos proprios do processo e que contrapde a ideia da qualidade

total como um produto [...]” (SE6).
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A avaliagdo institucional da escola é um processo que envolve todos
0S seus atores, com vistas a negociar patamares adequados de
aprimoramento, a partir dos problemas concretos vivenciados por

7

ela. Se a avaliacgdo em larga escala é externa, a avaliacdo
institucional é interna a escola e sob seu controle [...]. (FREITAS et
al., 2011, p. 35).

O participante RR5 também apontou como diferencial “[...] olhar para a
pratica [...] na escola tem essas ag¢fes, de olhar para a pratica e terminantemente
avaliar o processo, se estiver positivo, e fazer essas conquistas [...]” (RR5),

referindo-se & avaliagdo do trabalho realizado na Educacéo Infantil.
Dessa forma, espera-se que:

[...] o coletivo da escola localize seus problemas, suas contradi¢des;
reflita sobre eles e estruture situacdes de melhoria ou superacéo,
demandando condigbes do poder publico, mas, ao mesmo tempo,
comprometendo-se com melhorias concretas na escola. (FREITAS et
al., 2011, p. 38).

Outro diferencial qualitativo apontado por RR5 € a compreensao do sistema
de rede, favorecida pela realizacdo de reunides coletivas com diretores da Educacao

Infantil e do Ensino Fundamental.
Eu acho que uma coisa que a gente ja conseguiu fazer aqui é,
primeiro, acreditar que o supervisor € um supervisor de Rede, e nao
€ de Fundamental e nem de Educacdo Infantil, € um supervisor de
Rede. Segundo, as reunides juntas dos diretores de Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental, para que eles entendam o sistema

de rede, quais sdo as eficiéncias de cada, as dificuldades de cada
segmento. (RR5).

Da mesma forma, a supervisora SE4 citou as reunides semanais com as
orientadoras pedagoégicas da Educacdo Infantil para discutir as demandas das

escolas por elas trazidas, apesar das diferencas entre as unidades.

O tempo de permanéncia do profissional no mesmo local de atuacéo
também foi apontado como um diferencial em prol da qualidade. Na opinido do
participante RR3, esses profissionais permanecem na mesma unidade porque
acreditam no trabalho que realizam e transmitem o conhecimento construido

naquele local aos novos integrantes da equipe:

[...] n6s temos professores que estdo ha 20, hd 25 anos, ha 30 anos
na mesma escola, desde que eles chegaram, quer dizer, sdo
pessoas que acreditam naquela comunidade, naquela escola,
naquela atuagcéo e que, em alguma medida, contribuem pra aqueles
gue estdo chegando [...]. (RR3).
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Para concluir este foco, citaremos como diferencial algumas acgdes
especificamente direcionadas as escolas cogeridas. Ressaltamos que esta pesquisa
nao tem como objetivo estudar as escolas cogeridas, mas como estéo relacionadas
a rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP) e foram citadas por

participantes, faremos aqui, um breve relato dos diferenciais a elas associados.

Em relacéo as cogeridas, a participante S disse que ha ...] investimento nas
nossas parcerias, tanto no contrato de gestdo como nos termos de colaboragéo [...]”
(S). Além disso, a entrevistada explicou que herdou essas escolas da gestao
anterior e qualificou-as, apesar das criticas a respeito da precarizacdo do ensino e
das condi¢cbes de trabalho. Para tal qualificacdo, a mesma participante citou a
vinculagcdo ao Sindicato dos Professores e consequente exigéncia de formacéao,
inclusdo dos profissionais na politica de formacéo da rede, piso salarial, reunides
com os profissionais dessas unidades, criagdo do Nucleo de Supervisdo para
acompanhar o trabalho desenvolvido nas cogeridas e participacdo dessas unidades

nos Seminarios de Educacéo Infantil.

3.2.2. Foco: desafios para a construcao da qualidade da Educacao Infantil na
rede publica municipal de educacéo de Campinas (SP)

Os participantes desta pesquisa mencionaram diversos desafios presentes
no cotidiano da Educacao Infantii da rede publica municipal de educacdo de
Campinas (SP). O atendimento a demanda foi o principal deles, presente nas
reflexdes de onze participes. As demais colocacdes referem-se, principalmente, a
formacao dos profissionais, a infraestrutura fisica, as concepcbes de Educacédo
Infantil, ao investimento financeiro, a gestdo do trabalho pedagdégico, a gestao de
pessoas e recursos, a gestdo da rede, a qualidade da Educacéo Infantil, & avaliacao

da Educacéo Infantil, aos érgdos de controle e as escolas cogeridas.

O atendimento a demanda foi mencionado como referéncia as criangas fora
da escola e também ao atendimento oferecido aquelas que estdo matriculadas nas
escolas da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP). Quanto as
criancas que estdo fora da escola, consideramos, neste estudo, apenas aquelas
cujas familias manifestaram interesse em matricula-las nas escolas de Educacéo

Infantil da referida rede. Reiteramos que a matricula das criancas na Educacgao
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Infantil torna-se obrigatoéria a partir dos quatro anos de idade, conforme legislacdo
vigente, e optativa para criangas entre zero e trés anos de idade.

Na visdo dos participantes desta pesquisa, o atendimento das criancas em
idade obrigatoria, pertencentes a Educacédo Basica, ja esta universalizado. Porém,
nessa idade, frequentam a escola em periodo parcial e ndo integral, como as

criangas com idade entre zero e trés anos.

[..] de ter vagas para todos os alunos... integral. Integral na
Educacéo Infantil, que ndo tem, que a gente tem s6 até trés anos e
depois a crianca perde essa condicdo de integral, ela passa a parcial,
eu acho isso um grande desafio. (SES8).

Um outro desafio relacionado a demanda é a universalizagcdo do
atendimento das criancas em idade nao obrigatéria. Ha listas de espera por vagas
nos Centros de Educacéo Infantil que oferecem atendimento para bebés e criancas
muito pequenas. Essas listas aumentam gradativamente porque ha demanda por
atendimento aos bebés que nascem ao longo do ano letivo. Ressaltamos aqui, que
0s bebés podem ser cadastrados no sistema a partir do dia do nascimento, a

qualquer tempo, desde que possua certidado registrada em Cartorio.

Importante salientar que todas as criancas tém direito a educacdo. Dessa

forma,

O Direito a creche, assim como o direito & educagédo em geral, € um
direito fundamental subjetivo. Um direito de todos, em especial das
criangcas de zero a trés anos de idade. A educacdo infantil € um
direito indisponivel, ou seja, direito do qual a pessoa ndo pode “abrir
mao”, embora o direito seja inerente a pessoa, ela nao pode
renuncia-lo [sic], ou seja, o titular do direito ndo pode dispor sobre

ele, apenas pode exercé-lo. (MENDES, 2017, p. 39).

Os participantes também citaram a imigracdo de familias para a cidade de
Campinas (SP), em busca de trabalho e melhores condi¢cdes de vida, como fator
importante para o aumento das listas por vagas nos CEls. A participante SE4
mencionou fragilidades no planejamento da politica de urbaniza¢cdo como agravante
para o crescimento da demanda por vagas na rede publica municipal de educacao
de Campinas (SP).

[...] vocé ndo tem uma politica de urbanizagdo bem planejada, vocé
ndo tem uma politica habitacional planejada, vocé tem gargalos na
cidade que se enforcam muito rapido, e ai, a urgéncia do sistema ter

gue atender, vai ter que ser na precariedade, e olhe la... n6s estamos
com nove mil criangas fora da escola, em Campinas, s6 de Educagéo
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Infantil, de zero a trés anos, e isso sO cresce, exponencialmente [...].
(SE4).

O grande numero de criancas fora da escola gera outros problemas que néo
ocorreriam se 0 ensino fosse universalizado em todas as faixas etarias. Nesse
aspecto, a participante RR1 citou a questdo das ordens judiciais. Tal processo
ocorre quando uma familia procura por atendimento nos CEls e ndo consegue
matricular a crianca. Essa familia procura o Conselho Tutelar e a Vara da Infancia
para que, por meio de processo judicial, consiga uma vaga para o filho em uma
escola de Educacéao Infantil. O problema é que, ao final do processo, essa crianca é
matriculada em um agrupamento em que todas as vagas ja estdo ocupadas. A
crianca que ingressou por mandado judicial soma-se as demais e causa
superlotacdo das turmas. Como é grande o numero de processos judiciais recebidos
pela rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP), os espacos e 0s

profissionais ficam sobrecarregados. Nas palavras de RR1,

Uma outra dificuldade, eu acho que sdo as ordens judiciais. Por qué?
A ordem judicial, eu ndo sou contra ela, porque eu acho que o juiz,
ele esta vendo um direito da crianga. SO0 que eu penso que, ao
mesmo tempo, ele esta violando um outro direito da crianga, que é o
do bem-estar, e ele esta exigindo do Poder Publico uma coisa que
nao tem como fazer. Nao tem como vocé construir uma creche
agora, para atender essa ordem judicial que ele mandou agora,
entendeu? Entdo, € uma coisa assim, ele estd atendendo a um
direito da crianga, mas ao mesmo tempo, ndo esta. Se pde muita
crianga numa sala so, vocé esta violando um direito dela de bem-
estar, de estar num lugar, num ambiente saudavel, com ventilacéo,
com... né, ndo pode ficar tudo espremido. Entao, eu acho que isso é
um grande desafio, também [...]. (RR1).

Mendes (2017) explica que:

O Juiz, ao determinar as matriculas das criangas nas creches, efetiva
o direito das criangas a educacdo infantil [...]. A crian¢a é matriculada
e comeca a frequentar a creche, todavia, em razdo da superlotacéo
ja existente na creche, as condi¢Bes de atendimento a crianca ficam
totalmente comprometidas. Considerando que um direito nao
atendido plenamente ndo é direito, essa atitude do Juiz atinge
diretamente outros direitos, como o direito a dignidade da pessoa
humana, o direito a dignidade do trabalho dos profissionais de
creches. Um direito que, ao ser efetivado, fere diversos outros
direitos ndo pode ser considerado como tal. (MENDES, 2017, p. 39).

Para complementar, a participante SE1 falou da pressdao de matricular
criancas na escola “[...] por questées outras, que nao garantir um direito a uma

educacao de qualidade, mesmo, para crianga pequena [...]” (SE1).
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Em relacdo a superlotacdo das salas de aula e a demanda de atendimento,
0 senso comum sugere como solugdo a construcdo de novas unidades. Varios
participantes citaram como desafios a falta de escolas, a falta de locais para a
construcdo de novas unidades e o limite de servidores estabelecido pela Lei de
Responsabilidade Fiscal. Na visdo de RR1, na possibilidade da constru¢ao de novas
escolas para atender a toda a demanda, faltariam profissionais na rede devido ao

“teto de funcionarios” previsto em lei.

Ainda sobre o atendimento a demanda, alguns participantes citaram como
desafio os modulos dos agrupamentos multietarios. Ainda que, conforme alhures
citado, existam participantes que reconhecam o0s agrupamentos multietarios como
diferencial da referida rede, os desafios identificados versam, sobretudo, em relacao
ao numero de criancas por profissional. Reitera-se que os modulos referem-se ao
namero de criancas que precisam ser atendidas por cada profissional da Educacao
Infantil. No agrupamento I, com criangas entre zero e um ano e sete meses de
idade, aproximadamente, o moédulo de atendimento é composto de oito criancas
para cada adulto (aqui, considerado o Monitor/ Agente de Educacéo Infantil), e, no
agrupamento I, cada adulto trabalha com quatorze criangas com idade entre um ano
e sete meses e trés anos e trés meses. Na visao dos participantes desta pesquisa,
0s moédulos deveriam ser menores, ou seja, deveriam ter mais adultos para o

atendimento das criancas matriculadas nos agrupamentos.

Além dos modulos dos Monitores e Agentes de Educacdo Infantil, o
participante DD associou a alta demanda a sobrecarga de trabalho dos profissionais

e enfatizou o desafio do grande niumero de criangas por turma.

[..] a gente acaba atendendo um contingente muito grande de
criangas, que faz com que a gente, nés ainda tenhamos médulos de
atendimento elevados, entdo, os professores acabam atuando com
turmas maiores do que a gente gostaria que fosse [...]. (DD).

O investimento financeiro, também mencionado pelos participantes da
pesquisa, merece atencdo. Na perspectiva do RR5, “..] a gente tem um bom
investimento na rede, mas a gente precisa de mais investimento [...]” (RR5). A
participante SE5 associou a falta de investimento financeiro a falta de profissionais

na rede.
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[...] quando vocé pensa em profissionais, ndo € s6 o educador, né?
Ai, vem o0 agente educacional, ai, vém os funcionarios de apoio,
enfim, é toda uma gama de profissionais que envolve investimento.
Entéo, eu acho que é um desafio grande [...]. (SE5).

A supervisora SE6 relacionou o investimento financeiro ao atendimento a
demanda e complementou com o desafio dos profissionais, nos quais ela se inclui,
de “...] buscarmos esse financiamento, esses recursos financeiros, para nos

pensarmos em ampliar o atendimento [...]” (SE6).

Outro desafio, mencionado por oito participantes, reside na formacao dos
Monitores e Agentes de Educacao Infantil, que tem como Unica exigéncia para
ingresso no cargo a conclusdo do ensino médio, tendo, ainda, sido assinalados a
rotatividade desses profissionais e o0s conflitos existentes entre Professores e

Monitores/ Agentes de Educacéao Infantil.

Na visdo de SE3, ha rotatividade de profissionais na rede devido a formacao
inicial dos Monitores/ Agentes de Educacdao Infantil em areas diversas.

[...] uma coisa que eu acho que atrapalha um pouquinho a qualidade
[...] € esse cargo de monitor [...] muitas pessoas prestam concurso,
tém outra formacgéo que nao na area da educacao [...] mas que numa
primeira oportunidade, ele vai em busca de alguma coisa na area
dele [...] ele ndo faz aquele trabalho legal, do pedagdgico [...]. (SE3).

A participante RR1 complementou que a exigéncia da formacao inicial gera
conflitos entre professores e monitores quanto ao salario (ensino superior versus
ensino meédio), jornadas semanais de trabalho diferenciadas e atribuicdes

semelhantes dos cargos. Dessa forma,

[...] tem uma situag&o que foi criada, mas que nao foi culpa de... ndo
tem culpado, sabe? Que sdo dois profissionais ho mesmo lugar,
monitor e professor, que na verdade, durante esses anos, tém
perdido a identidade deles, porque sdo chamados de educadores
para amenizar esse conflito, mas eles fazem praticamente as
mesmas tarefas, mas tém salarios diferenciados, tempos de trabalho
diferenciados [...]. (RR1).

No que se refere a formacdo dos profissionais que atuam na referida rede,
para além dos Monitores e Agentes da Educacao Infantil, a despeito de ser
considerada diferencial qualitativo, constitui, igualmente, um desafio, posto que o
acompanhamento da préatica pedagdgica salienta acdes que necessitam ser revistas
e repensadas, na percepc¢ao dos participantes. Uma das solugbes propostas reside
no oferecimento de cursos de formac&do continuada para os profissionais da

educacdo. Essa formacdo continuada também enfrenta desafios, como proposto
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pelo participante RR3, ao se pensar em parcerias com as Universidades para o

oferecimento de cursos especificos para a rede publica municipal de educacao de

Campinas (SP), em nivel de especializacao.

[..] eu acho que é um desafio da gente pensar a formacéo
continuada na especializacdo, especificamente, para a Educacao
Infantil [...] pensar nas diretrizes, pensar nos cadernos, pensar nessa
construcao histérica que a rede faz e vem fazendo [...] seria bem
importante, a gente pensar num curso assim, num curso bem
especifico [...]. (RR3).

A participante RR4 citou que a rede oferece formag&o continuada aos

profissionais, mas que, para algumas pessoas, nao surte efeito pratico. Nas palavras

de RR4,

[...] apesar da gente ter profissionais bem formados, apesar da gente
ter pessoas que fazem um trabalho maravilhoso, diferenciado,
guando eu vou para as escolas, uma coisa que me incomoda muito,
gue eu sinto, € que as pessoas, meio que parece que perdem a
sensibilidade, quando trabalham na creche, sabe, entdo, é tudo meio
gue automatizado [...]. (RR4).

Na mesma perspectiva, a participante SE7 citou fragilidades na formacao

inicial de alguns profissionais que refletem no trabalho da sala de aula:

[...] gente muito bem formada [...], que estuda infancias h4 ndo sei
guanto tempo. Vai ver como € que é esse profissional la na sala, la
dentro, com as criangas, vocé diz assim: “ndo da para entender,
como é que essa formacdo tao forte, tdo pesada, ndo se traduz num
trabalho de qualidade dentro da sala de aula?”[...]. (SE7).

As participantes SE2 e SE3 citaram o descompromisso de algumas pessoas

com o servico publico. Nesse quesito, a formacdo continuada tem potencial para

desencadear reflexdo e contribuir para que as pessoas reflitam sobre o que implica

ser um profissional da Educacéo Infantil. Nas palavras de Freire (1981),

Na medida em que o compromisso ndo pode ser um ato passivo,
mas praxis — agao e reflexdo sobre a realidade —, insercdo nela, ele
implica indubitavelmente um conhecimento da realidade. Se o
compromisso s6 é valido quando esta carregado de humanismo,
este, por sua vez, s6 é consequente quando estd fundado
cientificamente. Envolta, portanto, no compromisso do profissional,
seja ele quem for, estdA a exigéncia de seu constante
aperfeicoamento [...]. (FREIRE, 1981, p. 21).

Outro desafio presente nas reflexdes dos participantes versa sobre a

infraestrutura dos espacos fisicos das escolas e ambientes educativos, que

converge com o que apontam Dourado, Oliveira e Santos (2007), ao afirmarem que:
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[...] um padréo de qualidade em instalacdes escolares deveria
envolver projetos de construcdo adequados a clientela, isto é,
padrBes que considerem a idade e a altura dos alunos, o clima da
regido, o tempo que os alunos passam na escola (parcial ou integral)
e, sobretudo, as necessidades do processo de ensino e de
aprendizagem. (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 18).

Segundo RR2, “precisa melhorar um pouco a estrutura dos espacos fisicos,
onde essas criangas se encontram cotidianamente” (RR2). O participante RR3
enfatizou a necessidade de se garantirem os espacos pedagdgicos para as criangas,

mas que, de certa forma, esse desafio ja vem sendo trabalhado.

[...] garantir as criancas o espaco do brincar, o espaco do comer, o
espaco do cuidar, o espagco para as familias, eu acho que esse
também é um grande desafio, mas que ja esta sendo, em alguma
medida, gestado, gerido e pensado [...]. (RR3).

A participante SE8 considerou como “muito grave” o fato da rede publica
municipal de educacdo de Campinas (SP) tornar permanentes escolas que seriam
provisorias. Ela referiu-se as unidades construidas por empreiteiras como "modelo
decorado” de residéncias comercializadas a populagdo. Os contratos entre
Prefeitura e empreiteiras preveem contrapartidas e, nesses casos, as construcdes
desses modelos decorados foram doados a Prefeitura. Tais espacos sdo hoje
utilizados como escolas mas, na visdo da SE8, a infraestrutura desses locais

dificulta e prejudica a qualidade da educacao.

Com relagdo ao numero de profissionais na rede, conforme mencionado
anteriormente, ha a Lei de Responsabilidade fiscal que limita a quantidade de
contratagdes. A participante RR4 classificou como “sonho” o desejo de “manter

todas as unidades com as equipes completas”. (RR4).

Na mesma perspectiva, a participante SE3 citou a falta de profissionais nas
equipes gestoras das escolas (diretor educacional, vice-diretor e orientador
pedagogico) e a sobrecarga dos demais profissionais para suprirem essas
auséncias. Nas palavras de SE3, “..] algumas escolas ndo ter a equipe gestora

completa [...]”, impacta na qualidade da educacéo oferecida pela unidade.

Outro desafio mencionado pelos participantes da pesquisa refere-se as
diferentes concepcbes de Educacdo Infantil. Reitera-se que na referida rede

valoriza-se:
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[...] a experiéncia corporal na relagdo com o letramento, sendo os
textos narrativos, poéticos ou cientificos, tdo importantes quanto a
fala, a pintura, o som, o desenho, o movimento, enfim, tudo o que
incorpora a imaginacéo. Distanciam-se desta concepgdo, exercicios
motores de escrita, licbes de casa, cOpias de modelos, desenhos e
enfeites estereotipados, alfabeto e humerais destituidos de contexto.
(CAMPINAS, 2013, p. 18).

As concepcgdes que conflitam com as diretrizes da Educacao Infantil da
referida rede residem nas exigéncias de 6rgaos externos, no que tange ao processo
de alfabetizacdo; nas expectativas das familias em relacdo a essa etapa de ensino;
e na contraposicdo das acdes educacionais praticadas pelos profissionais que
atuam no Ensino Fundamental em relacdo aqueles que atuam na Educacgéo Infantil

da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP).

A participante S acredita que a compreensao que se faz da Educacao Infantil
na rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP) e a visdo de pessoas
externas a rede, especialmente dos 6rgdos de controle (entre eles, o Ministério
Publico e o Tribunal de Contas), se contradizem e geram conflitos em relagdo as
expectativas e resultados dessa etapa de ensino.

[...] o grande desafio, hoje, que eu vejo, é assim, o entendimento que
se tem que a Educacéo Infantil € uma preparacdo para o Ensino
Fundamental. Eu acho que isso est4 muito forte no MEC, nos 6rgaos
de controle, como o Ministério PuUblico, o Ministério PUblico Federal
e... Tribunal de Contas. Olhando resultados, assim, secos e voltados
apenas para uma aprendizagem entre aspas [...] 0os Orgdos de
controle tém muito esse olhar de preparar o aluno para o Ensino
Fundamental, e ndo é isso que a rede pensa sobre a Educacdo
Infantil, a rede vé a Educacdao Infantil diferente, ela ndo prepara, ela
faz parte da vida da crianca [...]. (S).

Além disso, a participante S citou a pressdo para que a crianca seja
alfabetizada precocemente na Educagéo Infantil. Na visdo dela, essa “alfabetizacao
sistematica” ndo é adequada. A participante SE5 também preocupou-se com essa
questao e sugeriu “[...] criar uma resisténcia a essa mudancga de perfil da Educacéo

Infantil que esta se apresentando no momento atual, que é da escolarizagdo [...]
(SEbS).

A Educacédo Infantil tem suas proprias finalidades que precisam ser
pensadas e praticadas no cotidiano escolar. A construcdo de um projeto para a
Educacéao Infantil exige um trabalho coletivo, com a participagao dos profissionais da

escola, da familia e da comunidade na qual a escola esta inserida.
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A ideia-chave de projeto €, entdo, de unidade e considera o coletivo
em suas dimensfes de qualidade técnico-politica e de democracia
participativa. A construcdo, a execucao e a avaliagdo do projeto sédo
praticas sociais coletivas, fruto da reflexdo e da consisténcia de
propésitos e intencionalidades. Para que a escola seja espaco e
tempo de inovacdo e investigacdo e se torne autbnhoma, é
fundamental a opcdo por um referencial tedrico-metodologico que
permita a construgdo de sua identidade e exerca seu direito a
diferenca, a singularidade, a transparéncia, a solidariedade e a
participacdo. (VEIGA, 2009 ,p. 165).

Na opinido da SE1, as familias precisam entender que a Educacéo Infantil &
um direito da crianca e tem finalidades educacionais especificas, né&o
assistencialistas, e compreender que a crian¢ca nao esta na escola apenas “porque a
mae trabalha” (SE1). Na direcdo de amenizar os confltos que afetam a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas da Educacao Infantil, faz-se
necessario promover, periodicamente, espa¢os de discussao do projeto pedagogico
junto a familia, na tentativa de elucidacéo para que as expectativas convirjam com a

proposta da rede.

O participante RR5 mencionou o distanciamento entre o trabalho
desenvolvido pela Educacéo Infantil e aquele praticado no Ensino Fundamental da
rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP), embora ambos pertencam a

educacao basica.

[...] acho que o Ensino Fundamental precisa ler a Educacéo Infantil
como um processo de aprendizagem, onde o brincar € uma acao de
aprendizagem. Ent&o, acho que ainda estéo distantes... os dois, ai, 0
Ensino Fundamental e a Educacao Infantil estdo distantes, embora
seja 0 ensino basico de educacdo [...]. (RR5).

Tal distanciamento indica a necessidade de se repensar a gestdo do
trabalho pedagdgico e de se problematizar, no coletivo, a concepcédo de educacéo
atinente a Educacao Infantil e ao Ensino Fundamental, no a&mbito da referida rede. O
participante RR5 também mencionou que, especificamente no NAED onde atua, ha
acfes em processo com potencial para integrar a Educacéo Infantii e o Ensino

Fundamental.

A gestéo do trabalho pedagdgico e a gestdo de pessoas e recursos também
foram citadas como desafios pelos participantes da pesquisa. A supervisora SE1
explicou que os gestores da rede lidam “...] com uma situagédo que é do proprio
servidor, que vocé nédo tem como fazer, vocé ndo obriga a pessoa [...]” (SE1) a

trabalhar corretamente. Ela também complementou que, embora existam espacos
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de formacdo, “[...] o que a gente vé, sistematicamente, é uma tentativa de fuga
desse espacgo [...]” (SE1).

A participante SE2 complementou que ha, na rede, “[...] profissionais bons e

profissionais que ndo estdo muito ai com a histéria [...]” (SE2) e explicou:

[...] o gestor ndo tem [...] muitos instrumentos para, vamos dizer, um
grupo de professores; metade € supercomprometido, esta super
afim, e metade ndo esta muito ai [...] o gestor fica de méos atadas,
ele ndo tem muitos instrumentos para poder reverter esse processo
[...]- (SE2).

Com relagcdo a gestdo da rede, a participante SE7 mencionou que €
necessario “...] ter um maior alinhavo do trabalho pedagogico [...]” (SE7) e que nao
ha “[...] mecanismos de [...] olhar, de identificar alguns aspectos que seriam

importantes que aparecessem nos trabalhos pedagdgicos [...]” (SE7).

A expressdo da participante SE7 aponta para a necessidade da avaliacdo

educacional, que encontra respaldo em Freitas et al. (2011), quando afirmam que:

Avaliar é promover no coletivo a permanente reflexdo sobre os
processos e seus resultados, em funcdo de objetivos a serem
superados. Avaliar supde em algum grau e de alguma forma, medir.
Mas medir, certamente, ndo € avaliar. Portanto, a avaliacdo é uma
categoria intrinseca do processo ensino-aprendizagem, por um lado,
e do projeto politico-pedagdgico da escola, por outro. (FREITAS et
al., p. 78).

A questdo da qualidade na Educacéo Infantil apareceu na perspectiva da
participante SE5 como desafio na forma de avaliacdo, que pode ser interpretada de
maneira ampla, tanto no modo de avaliar as crian¢cas em sala de aula quanto nas
avaliacdes externas para a Educacao Infantil. Contudo, na percepcédo da participante
S, as avaliacbes externas apareceram de maneira mais incisiva. As incertezas
relativas a forma de se avaliar a Educacdo Infantil foram expostas na fala de S,

conforme trecho a seguir:

Um outro desafio que esta chegando, também, é a avaliagdo da
Educacéo Infantil. Avaliagdo em que sentido? Ninguém sabe, ainda,
0 que é essa avaliacdo, o que o MEC e o INEP estdo pensando
sobre essa avaliagdo na Educagéo Infantil. Como ela se dar4? Entéo,
fala-se muito em prova para crianca de Educacéo Infantil, fazer uma
prova. Que prova? Que tipo de prova? Eu acho que é um desafio. O
desafio maior € vocé ter, assim, estar[em] no ar, as coisas. Ah, vai
acontecer, mas como? Como vai acontecer? Ninguém sabe. Uns
falam em prova, outros falam em questionario para os gestores e
professores, entdo, mas é, estd numa nebulosa, ninguém nem sabe
como que vai ser essa avaliagao [...]. (S).
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Nesse quesito, a supervisora SE6 questionou qual seria a qualidade
esperada para a Educacao Infantil, aquela imposta por 6érgaos externos de controle
ou o aprimoramento da qualidade pensada e construida pela comunidade escolar

local.

[...] nesse momento em que a gente se depara com tempos, ali,
bicudos e impositivos de tentar, de fora para dentro, dizer qual deve
ser a qualidade da educacao, entdo, esse jogo de tensdes... a gente
refletir e agir, de maneira coletiva, no sentido de aprimorar e avancar
nas acdes e na reflexdo sobre a qualidade social, eu diria que, hoje,
a gente ja poderia cunhar um outro termo, que seria a qualidade
‘sociocomunitaria’ da educacdo, pensando a qualidade de dentro,
balizada por fora, pelo social, mas também pensada de dentro, as
guestbes comunitarias, comuns e locais [...]. (SE6).

Os 6rgaos de controle, mais uma vez citados, foram criticados ndo por sua
existéncia ou atuacdo em si, mas pelas expectativas de resultados que nao
condizem com as necessidades e com a realidade da Educacéo Infantil da rede
publica municipal de educacdo de Campinas (SP). Como apresentado
anteriormente, a participante S afirmou que 6rgdos como o Ministério Publico e o
Tribunal de Contas imp&em resultados “secos”, com vistas ao preparo da crianca

para o Ensino Fundamental.

Ja as participantes RR1 e SE1 relacionaram a Lei de Responsabilidade
Fiscal aos empecilhos para a contratacdo de novos servidores para atender a
demanda de criancas fora da escola, diminuir os modulos de atendimento (e,
consequentemente, melhorar as condi¢cdes de trabalho), assim como para a

construcdo de novas escolas de gestéo propria, em lugar das cogeridas.

As escolas cogeridas (de gestdo compartiihada entre a rede publica
municipal de educacédo de Campinas-SP e a iniciativa privada/ organizacdes sociais)
referem-se as antigas Naves-Mae, atuais CEls Bem Querer, mencionadas no
Capitulo 2 desta dissertacdo. As contribuicbes dos participantes desta pesquisa
convergem em relacdo ao principal motivo da criagdo dessas unidades: o
impedimento, pela Lei de Responsabilidade Fiscal, de contratacdo de novos
profissionais efetivos. Em outras palavras, o limite maximo permitido por lei para o
pagamento de salario dos profissionais ja foi atingido. Nas escolas cogeridas,
embora exista repasse de verba publica para a iniciativa privada/ organizacoes
sociais, os profissionais séo contratados pelas empresas conveniadas, e os salarios

nao entram na folha de pagamento da Prefeitura de Campinas (SP).
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Essas escolas sdo entendidas como um desafio porque, embora nao
pertencam diretamente a rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP),
também estdo sob sua responsabilidade. Nas palavras da SE1, “...] a crianga
continua sendo nossa, entdo, nés temos uma responsabilidade, se a gente abriu, se
a gente caminhou para esse rumo possivel, que foi o de ter... fazer parcerias
publico-privadas para dar conta [...]” (SE1), existe a necessidade de dar suporte para

essas escolas.

Embora as escolas cogeridas ndo sejam o foco deste estudo, consideramos
importante registar os apontamentos dos participantes quanto a terceirizacdo da
educacdo (SE1 e SE4), a dificuldade de acesso a essas escolas (SE1l), o
distanciamento do trabalho realizado nas cogeridas (SE1), os salarios diferenciados
(SE6), a falta de cursos de formacédo continuada para os profissionais das cogeridas
(SE6), a prevaléncia das regras de mercado e as relagdes de poder sobrepostas ao
trabalho educacional (SE6).

Freitas (2012) aponta que a privatizacdo da gestdo de unidades
educacionais possibilitou a criacdo de escolas publicas néo estatais. Essas escolas
permanecem gratuitas “[...] para os alunos, mas o Estado transfere para a iniciativa
privada um pagamento pela sua gestdo. Ha& um “contrato de gestdo” entre a
iniciativa privada e o governo” (FREITAS, 2012, p. 386). O autor mencionou, ainda,
gue a concessdo da gestdo da escola publica para a iniciativa privada, praticada e
avaliada nos Estados Unidos, ndo gerou naquele pais “...] uma escola de maior
qualidade do que as escolas publicas regulares” (FREITAS, 2012, p. 395). Dessa
forma, faz-se necessario defender ndo apenas a escola publica, mas a escola

publica de gestao publica (Freitas, 2012).

3.2.3. Foco: acbes desencadeadas pela rede para o enfrentamento dos
desafios em prol da construcdo da qualidade da Educacéao Infantil

Para enfrentar os desafios anteriormente citados, 0s participantes
mencionaram ac¢des desencadeadas pela rede com potencial para contribuir com a
qualidade da Educacdo Infantil. As principais a¢fes versam sobre politicas de
formacdo implementadas na rede, avaliagdo do processo e implementacdo das

Comissbes Proprias de Avaliacdo, elaboracdo préopria das diretrizes da Educacao
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Infantil, projeto pedagdgico, as parcerias, investimento financeiro, concurso publico,
valorizacdo dos profissionais, integragdo da Educacéo Infanti com o Ensino
Fundamental, atendimento a demanda, além de acdes com potencial de
aproximacao entre o trabalho realizado nas cogeridas e nas escolas da rede publica

municipal de educacéo de Campinas (SP).

Consideramos importante registrar que duas participantes néo citaram acoes
especificas para o enfrentamento dos desafios listados no foco anterior. Uma delas
afirmou que nao teria acdes a acrescentar aquelas ja expostas no grupo focal e
apenas explicou situagbes que agravaram os desafios mencionados. A outra
participante explicitou preocupagdes e enfatizou a insatisfagdo com o contexto

histérico em que estava inserida na época da pesquisa:

[...] eu ndo destacaria pra vocé, do lugar que eu estou falando hoje —
pode ser que mude amanhd, também, e ainda bem que a gente
muda com a historia —, mas na histéria que eu estou vivendo aqui,
nenhuma acédo pontual. NOs estamos na segunda gestdo desse
governo, que eu possa te dizer, assim, com consciéncia tranquila,
gque seria uma acdo que eu destacasse, que tem colaborado para a
gualidade de atendimento, ao contrério, eu te elencaria [...] eu te
apontaria ai um rol de quinhentas ag¢des ao contrario [...]. (SE4).

Os demais participantes citaram uma ou mais agdes que consideravam
importantes para o enfrentamento dos desafios. Entre essas acdes, as politicas de
formacdo implementadas na rede merecem destaque porque foram citadas em

varios contextos.

O participante DD mencionou as “[...] politicas de incentivo de formagéo
universitaria [...]” (DD) para Monitores e Agentes de Educacado Infantil, visto que
ingressam no cargo com a exigéncia de ensino médio completo. DD mencionou que
“[...] ha um incentivo para que essas pessoas, elas estudem e, sobretudo, facam

uma formacao inicial especifica na area de educacéo [...]” (DD).

Ja o participante RR2 mencionou a qualificacdo dos professores e as acdes
formativas, complementando a citacdo da participante RR1 em relagdo ao
investimento em formacé&o, sem maiores detalhes. A participante RR4 também falou
que a rede oferece formacgéo aos profissionais e, assim como RR1, néo detalhou as

acoes.

As politicas de formacdo implementadas pela rede sdo essenciais para a

promocdo de melhorias das praticas cotidianas. Para além do reconhecimento de
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haver na rede professores que se distinguem pelo diferencial da formacao inicial, ha
necessidade de que o trabalho pedagogico seja repensado e refletido
permanentemente, o que exige politica de formacao, conforme mencionada pelos

participantes.

A supervisora SE5 citou o oferecimento da educacgao especial e afirmou que
“[...] ha preocupacédo com a formacao dos professores [...] pela questdo da incluséo
[...]” (SE5).

As gquestbes referentes a educacéo inclusiva, bem como as especificidades
da Educacao Infantil, muitas vezes, “[...] acabam ocorrendo de maneira episddica,
sem aprofundamento, apenas para cumprir a exigéncia da legislagao” (AZEVEDO,
2013, p. 75).

O participante DD também lembrou que os “[...] professores podem contar
com Hora Projeto, com HP para fazer as suas formagées [...]” (DD), referindo-se ao
pagamento extra oferecido aos professores que participam de alguns cursos de

formacdo continuada disponibilizados pela rede.

No contexto da formacgéo, ha realizacdo de semindrios municipais para a
construcdo do conhecimento e socializacdo das praticas curriculares das escolas da
rede, mencionados pelo participante RR3. Segundo ele, a compreensdo de que
esses semindrios fossem propostos para toda a rede € importante porgue integram a
proposta de formacéo e possibilitam o fortalecimento do curriculo. Nas palavras de
RR3, esses ‘...] temas [...] s&o importantes para as escolas, e esses temas sao
pensados e gestados pelos profissionais, entéo, pelos gestores, pela escola, pelos
professores [...] vém da efervescéncia do pensar dessas pessoas, dessa rede [...]”
(RR3).

O patrticipante RR5 citou o investimento publico em pesquisa na Educacao
Infantil que, embora ndo esteja tdo avancado quanto no Ensino Fundamental, é

importante para a formagéo dos profissionais.

Essas propostas de incentivo a participacdo do profissional nos cursos de
formacao continuada por meio de °[...] representagdes, atitudes, motivagcao dos
professores passam a ser vistas como fatores de capital importancia a se considerar
na implementacdo de mudancas e na produgao de inovagdes na pratica educativa”.
(GATTI; BARRETTO, 2009, p. 202).
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A avaliagdo do processo e a implantagdo das Comissdes Préprias de
Avaliacdo na Educacéo Infantil apareceram nas respostas de diversos participantes.
A secretaria afirmou que “agora, n0s estamos num momento de implantar a CPA na
Educacéo Infantil, que é a Comissao Propria de Avaliagdo. Algumas escolas ja tém

[...] é para vir também a qualidade da Educacéo Infantil, em todos os seus aspectos
[...]7(S).
Sordi et al. (2009) explicam que:

[...] € fundamental que se garantam condicbes de encontro entre os
membros, o0 que implica destinacdo de horas de trabalho.
Computador e acesso a Internet sao parte da logistica necessaria ao
trabalho da CPA. Pode-se associar ao processo de trabalho da CPA
para lhe dar mais sustentacdo e capilaridade o uso das tecnologias
da comunicacdo que auxiliarédo a criar redes de colaboracdo entre as
escolas envolvidas no processo. (SORDI et al., 2009, p. 84).

A supervisora SE5 realcou a preocupacdo com as CPAs nas escolas de
Educacao Infantil, ao passo que o participante RR5 explicou que “olhar para a
pratica” e avalid-la faz crescer, mencionando as contribuicbes de uma CPA de

sucesso e o protagonismo de uma crianga no processo de autoavaliacao:

[...] ter uma Comissdo Permanente de Avaliagdo na Educacgdo
Infantil, como que a gente sinta 0 protagonismo em uma criancga,
entdo, acho que isso é o principal diferencial, uma CPA de sucesso
gue ajuda a escola [a] se estruturar, que tem uma Otima relacdo com
a comunidade, com as criangas e com um excelente resultado de
gualidade de educagéao, que trabalhem educacéo [...]. (RR5).

A participante SE3 apontou problemas com a implantacdo da CPA nas
escolas da rede, quando afirmou que, apesar de constar em Resolucdo datada do
ano de 2014, ainda neste ano de 2019, ndo é obrigatdria nas escolas de Educacao
Infantil. Segundo ela, “[...] ndo se exige muito em relacdo as escolas de Educacéo
Infantil porque ainda estd meio assim [...] eu acho que as escolas deveriam estar
tendo que ter, tendo que ser obrigadas mesmo, como as escolas do Fundamental ja

sao [...]". Apesar desse posicionamento, ela reconhece que:

[...] a CPA é superinteressante, que ela é realmente uma andlise do
trabalho que € realizado na escola, é um trabalho em parceria até
com a comunidade. Entéo, isso impacta sim, quando bem feito [...] eu
acho que isso vai impactar bastante na questdo da qualidade porque
€ uma autoavaliacédo do trabalho que a escola realiza. Entdo, € uma
acdo que a Secretaria fez, que eu acho que ainda esta um pouco
falho, mas que tem tudo para dar certo e melhorar ainda mais [...].
(SE3).
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Para complementar, a participante SE5 realcou a preocupacéo “...] com a
formacao dos sujeitos e com o pagamento de hora, HP, que eles chamam de hora
pedagdgica para esse projeto [...]” (SE5), demonstrando que é necesséario haver

investimento financeiro direto para que a AIP aconteca.

Além do investimento financeiro, € necessério que exista envolvimento de
toda a comunidade escolar (professores, gestores, funcionarios e pais) para que se

efetive a Avaliacdo Institucional. Reiteramos que:

As experiéncias em relacdo aos processos de avaliacdo tém
revelado que € necessario que o0s principios orientadores dos
processos de avaliacdo sejam construidos e conhecidos por todos,
de forma a conseguir 0 maior envolvimento possivel de todos no
processo. Os atores sociais, sem 0s quais decididamente ndo ha
mudanca na educacdo, precisavam se apropriar do que lhes
pertence: a escola e dos seus problemas para a construcdo da
melhoria da qualidade do ensino publico. (SORDI et al., 2009, p. 55-

56).

Sobre a origem da Avaliagao Institucional, a participante SE7 disse que essa
politica de avaliacdo “...] € uma politica que esta no Ensino Fundamental e migra
para a Educacéo Infantil de maneira bem incipiente, até o final do ano passado [...]”
(SE7), referindo-se ao ano de 2018. A supervisora SE1 explicou que a CPA permite
a escola pensar nela mesma, e complementou que tais comissées surgiram “[...] no
Fundamental porque tinha as avaliagcbées externas [...]” (SE1), além do que “...] era
muito ligada a essas devolutivas de feedbacks de aprendizagens que vinham das

avaliagbes externas [...]” (SE1). Mas,
[...] quando a Secretaria amplia para a Educacéo Infantil, ela esta
falando “olha, n6és ndo estamos s6 preocupados com a avaliagdo
externa, nos viemos, nés teremos que definir indicadores de
gualidade para a gente, ndo s6 0s numeéricos, mas também os que
as proprias unidades definem para si, para poder avaliar, porque eu
nao posso avaliar uma coisa que eu nao tenho, eu ndo sei aonde eu

gueria chegar, entdo, como é que eu vou saber se eu alcancei ou
ndo?”. (SE1).

Sobre a definicdo de indicadores, a supervisora SE8 citou o documento do
MEC e o classificou como “bem genérico”. Disse, também, que “[...] foi a partir
desses indicadores que as escolas criaram seus proprios indicadores [...]” (SE8). A
participante SE3 lembrou que nem todos os envolvidos conseguem compreender o
gue séo os indicadores e que existe a necessidade de formacdo dessas pessoas

para que a préatica da autoavaliacdo seja efetivada.
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E importante, também, que os integrantes da CPA compreendam a diferenca
entre indicadores de qualidade e lista de problemas. Indicadores ndo devem “[...]
expressar o que sera levado em conta no processo de avaliagéo [...]" (SORDI et al.,
2009, p. 96). Os indicadores precisam expressar as visoes e as reflexdes dos
participantes sobre os problemas da escola. Deve-se evitar “[...] usar o que ja existe
como critério de verdade absoluta, furtando-se de sua tarefa de pensar sua
realidade e recorrer a eles sem a necessaria reflexdo sobre seus significados em
sua realidade” (SORDI et al., 2009, p. 96).

Ainda em relacdo a Politica de Avaliacdo Institucional Participativa,
considerada pela supervisora SE8 como uma ferramenta importante para a
qualidade, também foi lembrada pela participante SE7 a exigéncia da insercédo de

todas as escolas nesse processo, pois se configura como:

[...] um caminho importante, que é o coletivo, que vai passar a
discutir a qualidade da escola por ela mesma, a propria escola
discutindo a sua qualidade, as suas possibilidades de melhoria. Eu
acho que ai, a gente tem um potencial enorme de melhoria, inclusive,
desse aspecto pedagdgico, que € mais dificil da gente mover de fora
para dentro, ele é muito mais facil, quando ele é movido de dentro
para fora [...]. (SE7).

A autoavaliacdo é uma acdo destinada a melhoria da qualidade do
atendimento as criancas da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP).
Além da autoavaliacdo, a elaboracéo prépria das diretrizes da Educacao Infantil e o
projeto pedagogico também contribuem para o enfrentamento de desafios em prol

da construcéo da qualidade da Educacéo Infantil.

A patrticipante S afirmou que “[...] a rede [...] ficou alguns anos no Curriculo
em Construcao [...], dai a propria rede elaborou, escreveu as diretrizes da Educacao

Infantil” (S). Em relacdo ao projeto pedagdgico, a participante SE5 explicou que:

[...] uma outra coisa que eu vejo que € uma agdo da Secretaria € a
manutencgdo do Projeto Pedagdgico e da construgédo pelas escolas,
gue eu acho que isso também ajuda para que os problemas sejam
emergidos. Entdo, quando vocé permite que a escola faca o seu
projeto, de acordo com 0 seu contexto, com a sua realidade, é uma
forma de permitir que os problemas locais aparecam, e eu acho que
isso € uma medida importante [...] pra que ele ndo seja algo imposto
de cima para baixo. Eu acho que mantém-se a positividade de acdes
para que essa qualidade permaneca [...]. (SE5).

Freitas et al. (2011) compreendem o Projeto Pedag6gico como sendo:
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[...] uma proposta de trabalho da escola elaborada coletivamente que
orienta (e responsabiliza) a acdo dos seus atores, bem como
formaliza demandas ao poder publico e cria as condicdes de trabalho
adequadas na escola. E, portanto, um instrumento vivo e dinamico
gue pauta compromissos bilaterais, onde o protagonismo é da
escola. (FREITAS et al., 2011, p. 40).

A supervisora SE6 mencionou o posicionamento do NAED como parceiro e
apoiador das escolas para o “[...] acompanhamento, a leitura e a conversa com
relagdo aos Projetos Politicos Pedagdgicos que estdo sendo feitos [...]” (SE6). Na

opinido dessa mesma supervisora,

[...] cabe a nés, supervisores, esse olhar apoiador e provocador, no
sentido de qualificar a producdo do préprio Projeto Politico
Pedagdgico, que vai sustentar politica e pedagogicamente a escola,
até mesmo nas suas lutas diarias, depois da pratica e do cotidiano
[...]- (SES).

Ainda com relacdo as parcerias, o0 participante RR3 dissertou sobre a
importancia do planejamento central, pensado pela CEB, ocorrer em parceria com

os NAEDs de forma a atender as necessidades regionais.

Essas parcerias precisam ocorrer ndo s6 com outros setores da rede, mas
também com a comunidade do entorno. Na opinido do participante RR2, ha “[...]”
acoOes institucionais, dentro das escolas, de agregar a comunidade com a escola, 0s
préprios coletivos, os conselhos [...]” (RR2), sem especificar a maneira como essas

parcerias acontecem.

O Conselho de Escola tem potencial para contribuir por meio de parcerias
porque € composto por representantes de todos os segmentos da comunidade
escolar. Em linhas gerais,

O Conselho de Escola é um érgao colegiado, canal institucional de
participacdo e gestdo dos diversos segmentos ha organizacdo do
trabalho da escola — administrativo, financeiro e pedagdgico.
Articulado ao nudcleo de direcdo da escola é formado por
representantes de todos o0s segmentos da comunidade escolar,
escolhido entre os seus pares, mediante processo eletivo [...].
(SORDI et al., 2009, p. 81-82).

Mesmo considerando bom o investimento ja realizado na Educacao Infantil,
0 participante RR2 apontou o aporte financeiro e a busca por melhorias neste

guesito como ac¢des da rede para o enfrentamento de desafios.

Para solucionar o problema da falta de profissionais, a participante SE5

mencionou que ‘...] ja esta encaminhado, para ser divulgado proximamente, um
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novo concurso de profissionais para atender a demanda, e dentre esses

profissionais esta mais supervisdo, mais professores, mais monitores [...]” (SE5).

Os concursos publicos estdo previstos na Constituicdo Federal Brasileira de
1988, artigo 37, alterada pela Emenda Constitucional n® 19, de 1998, com os

seguintes dizeres:

Il — a investidura em cargo ou emprego publico depende de
aprovacado prévia em concurso publico de provas ou de provas e
titulos, de acordo com a natureza e a complexidade do cargo ou
emprego, na forma prevista em lei, ressalvadas as nomeacdes para
cargo em comissdo declarado em lei de livre nomeacgdo e
exoneracdo. (BRASIL, 1988, 1998).

Na mesma perspectiva, a participante RR4 citou a proposta de um novo
concurso publico e a admissdo dos aprovados, embora tenha destacado que
existem impedimentos para isso. Tais impedimentos relacionam-se a Lei de
Responsabilidade Fiscal, jA explicitada anteriormente, a qual impede novas

contratacdes devido ao limite estabelecido para gastos com pessoal.

Considerando que esta pesquisa ocorreu entre os meses de marco e junho
do ano de 2019, as menc¢des ao concurso publico referiam-se apenas a proposta da
sua realizacdo. Essa acdo concretizou-se no primeiro dia do més de julho desse
mesmo ano, data da publicac&o do edital no Diario Oficial do Municipio de Campinas
(SP).

Além do ingresso de novos profissionais, foram citadas ac¢des de valorizacao
dos servidores em plena atividade, a época desta pesquisa. O participante DD
mencionou a valorizagdo do trabalho dos Agentes de Educacao Infantil e de um

plano que:

“[...] esta prestes a se desenrolar [...] a possibilidade de que esses
modulos sejam reduzidos [...] que esses profissionais passem a
contar com recesso e a possibiidade de também serem
remunerados para participar das ofertas de formacdo que a rede
oferece para os professores [...]”. (DD).

Reiteramos que 0s modulos referem-se ao numero de criangas a ser
atendido por adulto, ou seja, o plano prevé um numero menor de criangcas por
profissional. O recesso escolar € compreendido como o periodo de descanso
remunerado, nos meses de julho e dezembro, destinado exclusivamente aos
profissionais do quadro do magistério. Ressaltamos que os Monitores e Agentes de

Educacao Infantil pertencem ao quadro geral de servidores da Prefeitura Municipal
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de Campinas, portanto, ndo tém direito ao periodo de recesso. A remuneracao para
a participagao de cursos, ou “pagamento de HP”, também destina-se exclusivamente
aos professores, dai, a importancia da efetivacdo desse plano para a valorizacao

dos Monitores e Agentes de Educacéo Infantil.

Curioso apontar que as agdes propostas para a valorizacdo dos Monitores e
Agentes de Educagéo Infantil contradizem-se com os desafios e com algumas ag¢des
apontadas pelos participantes dessa pesquisa. Conforme depoimentos
anteriormente descritos, ha falta de profissionais na rede devido ao teto de gastos
com pessoal, estabelecido pela Lei da Responsabilidade Fiscal. Caso esse plano
seja aprovado e efetivado, sera necessario contratar mais profissionais para atender
ao mesmo nuamero de criancgas (trabalho com maédulos reduzidos), ao mesmo tempo
em que foi apontado o redimensionamento da rede para a abertura de novas vagas.
Da mesma forma, o acréscimo na remuneracdo dos Monitores e Agentes de
Educacéo Infantil para a participacdo de cursos incidir4, diretamente, sobre a folha

de pagamento dos profissionais.

Uma acdo apontada por um participante da presente investigacdo que
apresenta resultados praticos e ndo onera os cofres publicos reside na integracdo da
Educacéo Infantil com o Ensino Fundamental. Conforme explicacdo do RR5, varias
escolas de Ensino Fundamental recebem as criancas da Educacéo Infantil para que
visitem a nova escola e para que os professores do Ensino Fundamental conhegam
a Educacédo Infantil. Tal acdo tem como objetivo a compreensdo do processo de
aprendizagem realizado na Educacdo Infantil pelos profissionais do Ensino

Fundamental.

O participante RR5 também mencionou “...] as reunibes juntas, dos
diretores de Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, para que eles entendam o
sistema de rede [...]” (RR5). Ele explicou, ainda, que essas reunides viabilizam a
compreensao das eficiéncias e das dificuldades de cada segmento ou etapa
educacional. Quanto a supervisdo, ele mencionou que ‘...] o supervisor é um
supervisor de rede, e ndo € de Fundamental e nem de Educacdo Infantil [...],

referindo-se a integracao entre essas duas etapas de ensino.

Outra acdo destacada como importante pela participante RR1 foi “[...] a volta

das coordenadoras pedagodgicas para o nivel central [...]” (RR1). Tal mencéo refere-
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se a transferéncia das CPs do nivel central para os NAEDs, no ano de 2002. Em
2013, puderam retornar as func¢des anteriores que:

[..] estavam sendo feitas por professores afastados, por [...]
profissionais que ndo estavam habilitados para isso. Entdo, em 2013
[...], n6s fomos divididos para formacédo, CSF, e para a CEB [...] elas
comecaram a cuidar mais da parte de otimiza¢do de vagas, ha CEB
[...] planejamento [...] na CSF qualificou a formagéo dos profissionais
[...]. (RRD).

Um dos avancos obtidos por meio da realocacdo das Coordenadoras
Pedagdgicas na Coordenadoria de Educacao Béasica (CEB) reside no planejamento
pedagdgico. Conforme mencionaram alguns participantes desta pesquisa, ha grande
demanda de criancas ndo atendidas nas unidades de Educacdo Infantil devido a
falta de vagas. O planejamento feito pela CEB e o redimensionamento da rede de

ensino constituem acgdes propostas na tentativa de amenizar esse problema.

Tal redimensionamento consiste na utilizacdo de espagos 0Ci0sOoS e no
remanejamento de profissionais para a abertura de novas vagas na Educacéo
Infantil. Em algumas escolas, foram realizadas reformas para a adequacdo dos
espacos, especialmente, para a inclusado do atendimento a criangas menores de trés

anos. Nas palavras do participante DD,

[.] h& uma politica de abertura de vagas a partir do
redimensionamento da rede. NOs tinhamos um saldo de vagas no
agrupamento trés, as criangas que ocupam a faixa da pré-escola,
gue ndo eram utilizadas. Ano a ano, a gente vem remodelando essas
salas e realizando reformas nas escolas para poder ocupar esses
espacos com salas de agrupamento um e dois, para aumentar nossa
capacidade de atendimento [...]. (DD).

A participante RR1 chamou esse processo de “otimizagcdo das vagas’,
associado ao planejamento realizado pelas coordenadoras pedagdgicas em nivel
central. O representante regional RR3 mencionou os estudos realizados com vistas
a ampliacdo de escolas ja existentes na rede, especialmente, em regibes com

“gargalos de atendimento”.

Os agrupamentos multietarios também possibilitam a otimizacdo das vagas,
visto que atendem a criancas de diversas idades em uma mesma sala. Dessa forma,
as vagas que “sobrariam” em determinada faixa etaria seriam utilizadas por outras

criangas, de diferentes idades e de acordo com a demanda. Além disso,
Essa forma de agrupamento surgiu para que se rompesse com as

classes divididas em idades. A ideia era agrupar criangas com
diferentes idades que tivessem uma ligacao psicologica. Em razéo da
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teoria histérico-critica, as criangas precisavam se misturar para umas
aprenderem com as outras. (MENDES, 2017, p. 51).

Ainda como ag¢0es da rede para a ampliacdo da capacidade de atendimento
a populacéo, o participante RR3 citou o levantamento de dados sobre a demanda
nao atendida e o apontamento dos locais em que precisam ser construidas escolas,

com vistas a universalizacdo da Educacgéo Infantil.

A participante S mencionou a aquisicdo de &reas para a construcdo de
escolas nas regiées de maior demanda ndo atendida e a inauguracdo do primeiro
Nucleo da Esperanca. Mencionou, também, que esta em projeto a construcdo de

outros Nucleos da Esperanca.
Sobre o Nucleo da Esperancga, explicou que:

[...] € um programa do nosso governo, que € a escola de Educacéo
Infantii e um complexo esportivo cultural que... esse complexo
esportivo cultural atende os alunos da regido do Ensino
Fundamental, da prépria Educacéo Infantil, outras unidades de
Educacéo Infantil da regido e também a comunidade, de [sic] final de
semana, a noite, pode usar o complexo esportivo cultural, esse € o
Nucleo da Esperanca [...]. (S).

A acdo mais polémica para a ampliacdo no numero de vagas € a construcao
e a inauguracdo de novas escolas. A polémica ndo versa sobre a construgdo e a
inauguracdo das escolas em si, mas sobre a forma como sdo geridas. Sete
participantes citaram a construcao e a inauguracédo de novas unidades como acgbes
para o aumento do atendimento, sendo que cinco deles mencionaram que as novas

escolas séo cogeridas e dois nao fizeram essa especificacao.

Reiteramos que as escolas cogeridas ndo configuram-se como objeto deste
estudo, visto que ndo sdo administradas diretamente pela rede publica municipal de
educacdo de Campinas (SP). Mas consideramos importante registrar que ha acdes
com potencial de aproximacgdo entre o trabalho realizado nas cogeridas e aquele
realizado nas escolas da referida rede. Entre essas acoes, foram citadas a politica
de acesso dos profissionais das cogeridas aos cursos de formacéo da rede (SE1), a
iniciativa de supervisdo a essas escolas (SE1l), o acompanhamento, o
monitoramento e a avaliacdo das parcerias publico-privadas, impostos pela
legislacdo (SE1), bem como a validacdo e o acompanhamento do Projeto

Pedagogico dessas unidades (SES8).
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3.2.4. Focos especificos: agcdes em prol da construcdo da qualidade da
Educacdo Infantil narede publica municipal de educacéo de Campinas (SP)

Neste foco, aos participantes, foram propostas reflexdes especificas e
inerentes ao cargo que ocupam nha rede publica municipal de educacdo de
Campinas (SP). A Secretaria da Educacdo foi questionada sobre uma possivel
articulagéo entre as agdes do DEPE, dos NAEDs e Supervisores de Ensino e, em

caso afirmativo, as maneiras pelas quais se operacionalizaria essa articulacao.

Reflexbes sobre as acdes advindas do DEPE em prol da construcdo da
qualidade da Educacéo Infantil foram propostas ao Diretor do referido departamento,
da mesma forma que os RRs foram instigados a pensar sobre a(s) escola(s) que se
destaca(m) pelas acdes desencadeadas pela equipe de gestdo escolar e

professores, em prol da construcédo da qualidade da Educacéao Infantil.

Por fim, nos grupos focais, uma das perguntas geradoras destinada aos
Supervisores de Ensino residiu nas distingbes entre as escolas, especialmente, no
que se refere as acdes em prol da promocdo da qualidade, considerando as

unidades que acompanham ou supervisionam.

3.2.4.1. Secretaria da Educacdao: articulacado entre as acdes desencadeadas em
prol da construcdo da qualidade da Educacao Infantil, considerando as
atuacOes do DEPE, dos NAEDs e dos supervisores de ensino

A Secretéria de Educacdo do municipio de Campinas (SP) foi convidada a
refletir sobre uma possivel articulacdo entre as acfes desencadeadas pelo DEPE,
pelos NAEDs e pelos supervisores de ensino, em prol da construcdo da qualidade
da Educacéao Infantil. Ao responder a questdo, afirmou que existe articulacdo entre
as atuacdes do DEPE, dos NAEDs e supervisores de ensino e exemplificou com
acOes pertencentes as politicas de formacdo, planejamento e documentacdo da

Educacao Infantil.
Em relacéo a politica de formacao, S explicou que:

[..] o DEPE faz reunibes semanais com os Orientadores
Pedagdgicos; os nossos Coordenadores Pedagogicos, que se
dedicam a Educacdo Infantil, fazem a formagcdo com os
Orientadores; tem as formacbes especificas para os professores
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também, e tudo isso é de um modo articulado com o DEPE, com a
Superviséo [...] (S).

Dourado, Oliveira e Santos (2007) apontam que esses momentos de

reunides e formacdes implicam a qualidade da educacéao oferecida. Dessa forma,

[...] a garantia de horério especifico, na jornada de trabalho, para
outras atividades além daquelas dedicadas as atividades de ensino
em sala de aula [...] favorece o estudo individualizado, a integragéo
entre os docentes, o trabalho coletivo, o planejamento de estudos, a
organizacdo de eventos, o atendimento de alunos e pais, enfim, a
consecucdo dos objetivos da escola [...]. (DOURADO; OLIVEIRA;
SANTOS, 2007, p. 22).

A Secretaria mencionou que, além das acbes do DEPE articuladas ao
Cefortepe, exemplificadas na politica de formacdo dos profissionais, também h&
acOes de tal departamento vinculadas a CEB, especialmente, direcionadas ao
planejamento da Educacéo Infantil. Segundo S, “[...] as a¢gbées do DEPE estéao tanto
no planejamento da Educacédo Infantil, que é a CEB que faz, como na formacéo dos

professores, que é o Cefortepe que faz[...]” (S).

Outra acao articulada citada pela Secretéaria refere-se a construcdo coletiva
de documentos da Educacdo Infantil. A partir do ano de 2016, foi necessario
elaborar um documento de finalizacdo da Educacao Infantil para ingresso no Ensino

Fundamental. Nas palavras de S,
[...] a partir da obrigatoriedade de 2016, a nossa Assessoria de
Legislagdo e Norma elaborou um documento da finalizagdo da
Educacao Infantil, que hoje é necessario para o Ensino Fundamental.
Entéo, tudo isso é articulado, a construcao desse documento foi feita
junto com os NAEDs, alguns diretores participaram, alguns
supervisores, sao 0s supervisores que ficam aqui na Assessoria de

Legislagdo e Normas, entdo, articula [...] toda essa articulagdo é
conjunta com a rede [...]. (S).

Ainda no que tange a construcdo de documentos, a Secretéria citou a
necessidade de se adequarem as diretrizes da Educacédo Infantil da rede publica
municipal de educacdo de Campinas (SP) as competéncias e habilidades da BNCC,

com destaque as competéncias socioemocionais.

3.2.4.2. Diretor do DEPE: ag¢des advindas do DEPE em prol da construcédo da
gualidade da Educacéo Infantil

Ao diretor do DEPE, foram propostas reflexfes referentes as acdes do

Departamento Pedagdgico em prol da construcédo da qualidade da Educacéo Infantil
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na rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP). Os apontamentos
versaram sobre a reorganizacdo da atuacdo dos professores adjuntos, a politica de

formacdo da rede, o curriculo e a avaliacdo da Educacéao Infantil.

Uma das acdes praticadas pelo DEPE em prol da qualidade da Educacéo
Infantil, citada pelo participante DD, trata da reorganizagdo dos professores
adjuntos. O diretor do DEPE explicou que os adjuntos “...] sdo professores que
atuam na perspectiva de reposicdo dos professores que... ou que faltam, que se

ausentam, que se afastam, tiram licengas, ou para cobrir aposentadorias [...]” (DD).

Antes da intervencdo do DEPE, ‘[...] tinha uma politica de contratacdo de
adjuntos e de atuacdo de adjuntos, onde essa distribuicdo era feita de uma maneira
pelos NAEDs [...]” (DD). O problema é que esses profissionais atuavam em varias
funcdes, e algumas delas ndo eram “fung¢des de professores”. A reorganizacao da

atuacao dos professores adjuntos permitiu:

[...] maior isonomia na distribuicdo desses profissionais por escolas,
levando a possibilidade, inclusive, de que as escolas que sé&o
maiores pudessem ter mais de um profissional desses, 0 que néo
ocorria antes. Essa medida também trouxe a possibilidade de que
esse professor tenha que atuar como professor e ndo em outras
fungbes que ndo a fungdo de professor; entdo, € vedado atuar em
atividades que nao sejam atividades relacionadas a docéncia. Uma
outra questdo associada a isso € que esse professor passa a ter
vinculo com a unidade ano a ano [...]. (DD).

O diretor do DEPE enfatizou a importancia do vinculo do professor adjunto a
escola de atuacdo e mencionou a possibilidade de participacédo desse profissional na
elaboracado do Projeto Pedagdgico, visto que passa a “[...] conhecer a comunidade e

aguelas criancas, ndo fica sendo um professor que circula a cada ano numa escola
[...]” (DD).

Em relacdo a politica de formacao, DD afirmou que “[...] grande parte da
nossa politica de formacdo é voltada para a Educacdo Infantil, entdo, ha um
investimento bastante grande [...]” (DD). Citou, inclusive, a possibilidade de acesso
aos professores adjuntos que permanecem na mesma unidade, a cursos de
formacdo continuada baseados nas caracteristicas da escola onde atua. Essa

preocupacao com a escola:

[...] nos reporta a pensar em pessoas, em relacdes pedagodgicas
intencionais, portanto, em profissionais bem formados para isso,
dentro das novas configuragbes sociais e suas demandas;
profissionais detentores de ideias e praticas educativas fecundas, ou
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seja, preparados para a acdo docente com consciéncia,
conhecimentos e instrumentos. (GATTI, 2013, p. 54).

O participante DD dissertou sobre as mudancas nos Seminarios Tematicos

realizados pela rede para que, em novo formato, possam contribuir melhor com a

formacéo dos profissionais e com o fortalecimento dos projetos:

[...] no ano de 2018, o Seminério ja foi um Seminério construido por
pessoas que atuam na Educacao Infantil, com formato que a gente
pudesse observar e vivenciar, um pouco, as atividades que os
professores desenvolvem nas escolas [...] eu acho que o Seminario
também contribui bastante porque d4 uma unidade um pouco maior
para a rede [...] e para 2019, inclusive, a gente vai repetir esse
Seminario com formato parecido, mas agora, com uma pegada de
fortalecimento dos projetos que a gente tem, entendeu? — de atuacao
na Educacao Infantil —. Acho que sédo projetos importantes, que estdo
também associados a questdo da qualidade do atendimento das
criancas, e ai, € uma perspectiva de fortalecimento desses projetos
[...]. (DD).

Outra acao citada por DD foi a discussao do curriculo. Ele explicou que essa

discusséo ja foi iniciada, que o curriculo estd em fase de implementacao e que serao

necessérias adequacdes para contemplar as necessidades da BNCC. O atual

curriculo:

[...] foi construido pela propria rede, ndés ndo estamos numa politica
de contratacdo de empresas para fazer, isso € importante dizer.
Entdo, os préprios profissionais da rede, houve um esfor¢co da
Secretaria em possibilitar que esses profissionais (professores,
diretores, organizadores pedagoégicos, supervisores) pudessem se
dedicar, ao longo de alguns anos, discutindo esse curriculo. Ele
passou por um amplo debate na rede, as pessoas puderam
contribuir, e ele foi editado, e a partir dele, inclusive, tém sido
produzido alguns cadernos complementares: o caderno de musica,
por exemplo € um, o caderno de tempos e espacos, também. (DD).

Ressaltamos que as adequacdes as necessidades da BNCC precisam ser

pensadas no contexto da rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP).

Lembramos que:

[...] qualquer proposta curricular precisa considerar as adversidades
e diversidades locais — de ordem étnica, cultural, social, politica e
econdmica — e individuais, relativas a interesses e capacidades de
aprendizagem, e aos direitos de respeito aos conhecimentos
construidos antes e fora da escola, para além dos direitos de
aprendizagem de conteudos prescritos fora do universo social dos
alunos e organizados sem levar em conta que estes séo, e precisam
ser, sujeitos de suas aprendizagens. (Exposi¢cdo de Motivos sobre a
Base Nacional Comum Curricular, ANPED, ABdC, 2015, p. 2).
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Essa perspectiva converge com Pacheco (2000), ao afirmar que o
desenvolvimento curricular baseado na realidade local possibilita 0 movimento de
reestruturacdo da escola, “[...] que funciona como unidade basica da mudanca, em
funcdo do protagonismo dos atores, sobretudo dos professores e alunos, e da busca
dos critérios de qualidade”. (PACHECO, 2000, p. 149).

Na opinido do participante DD, a principal agdo do DEPE em prol da
construcdo da qualidade da Educacéo Infantil € a avaliacdo dessa etapa de ensino,
que constitui o foco deste estudo. Ele afirmou que ha uma politica instituida, mas
“[...] nés ndo conseguimos concluir a implementagdo, entdo, um grande namero de
escolas ainda ndo possui Comissdes Proprias de Avaliacdo e ndo ha, por exemplo,

reuniées de negociagdo com essas unidades [...]” (DD).

Ainda como desafio, DD mencionou a dificuldade de se construirem
indicadores de qualidade devido ao “...] fato da gente ndo ter um curriculo com um
minimo de prescricdo, ele ainda é insuficiente, ainda € um documento muito com

cara de carta de intengées [...]” (DD).

Para além do curriculo, é necessario que esses indicadores sejam
construidos coletivamente a partir dos anseios e das percepgbes da propria
comunidade escolar. Tal fato justifica a necessidade de formagao dos envolvidos no

processo de avaliacdo participativa, que pressupde:

[...] revelar concepcdes a partir da andlise da realidade e, sobretudo,
de negociacdo para a construcdo de indicadores da qualidade pela
propria comunidade escolar. Nessa direcdo, a qualidade, vem
articulada em um processo de formagédo dos envolvidos, que se
colocam comprometidos com o trabalho desenvolvido e, para tanto, a
instituicdo coletivamente se organiza para se autoavaliar, com isso,
podem eleger as diretrizes para uma oferta de atendimento de
gualidade e ancorar o processo de tomada de decisbes, de acordo
com o contexto local. (DAL COLETO, 2014, p. 97).

Para finalizar, DD citou a possibilidade de avancar nessas questdes no ano
de 2019, com vistas a implementacdo da Avaliacdo Institucional Participativa em

todas as unidades de Educacéo Infantil.
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3.2.4.3. Representantes regionais dos NAEDs: escola(s) do NAED que se
destaca(m) pelas acdes desencadeadas pela equipe de gestdo escolar e
professores em prol da construcéo da qualidade da Educacéo Infantil

Os RRs dos NAEDs foram motivados a refletir sobre as acdes
desencadeadas pelas equipes gestoras e também pelos professores das escolas da
regido em que atuam, em prol da construcdo da qualidade da Educacao Infantil.
Nesse contexto, o0s RRs mencionaram a avaliacdo, o acolhimento das criangas, as
praticas da pedagogia Freinet, o trabalho com énfase na Lei n°® 10.639, acbes
coletivas para as criangas aprenderem e serem felizes, as mostras de trabalhos, o
planejamento e a gestdo dos espacos, as acdes intersetoriais e a integracédo escola-

comunidade.

Em relacdo a avaliacdo, os participantes RR2 e RR5 citaram as atuacdes
das CPAs em algumas escolas. O representante regional RR2 afirmou que os
integrantes da Comissédo de determinada escola “[...] tfrazem as demandas para o
NAED [...] e dentro disso, a gente vai tentando atender [...]” (RR2), referindo-se as

acOes dos profissionais com vistas a solucéo de problemas.
Na mesma perspectiva, o participante RR5 afirmou que:

[...] ter uma Comissdo Permanente de Avaliagdo na Educacgdo
Infantil, entdo, como que a gente sinta 0 protagonismo em uma
crianga, acho que isso é o principal diferencial, uma CPA de sucesso
gue ajuda a escola a se estruturar, que tem uma 6tima relagdo com a
comunidade e com as criangcas e com um excelente resultado de
gualidade de educacéo, que trabalhe em educacéo. (RR5).

Sordi et al. (2009) mencionou que a CPA, formada por representantes de
diversos segmentos escolares e coordenada pelo OP, possui varias funcdes. Uma

dessas funcdes é:

estimular os atores da escola a participar do processo de avaliagdo
em todas as etapas, evitando que estes vejam como mero
preenchedores de instrumentos, inaugurando uma experiéncia da
avaliagcdo que valoriza, inclui e co-responsabiliza toda a comunidade
escolar [...]. (SORDI et al., 2009, p. 79).

Ainda sobre a avaliagdo, o representante regional RR3 mencionou a
avaliacdo das criancgas feita pelo OP de uma determinada escola. Na visdo desse
RR, o referido OP “...] tem um olhar bem peculiar para a questdo da avaliacdo das
criangas, nao sO aquela avaliacdo pontual, mas a avaliacao de processo [...]” (RR3),

referindo-se ao acompanhamento individualizado das criangas realizado ao longo do
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tempo, desde o ingresso na Educacdo Infantil até a transferéncia para o Ensino

Fundamental.

Além da avaliacdo de processo, € necessario considerar que:

[...] a avaliacdo né&o incorpora apenas objetivos escolares [...] mas
também objetivos ligados a funcéo social da escola no mundo atual,
0S quais séo incorporados na organizacdo do trabalho pedagdgico
global da escola. Ao enfatizarmos a sala de aula, ndo devemos
esquecer que ela esti inserida em um ambiente maior, a escola.
(FREITAS et al., 2011, p. 17).

O acolhimento feito as criangas foi citado pelo participante RR2 como uma
acado em prol da qualidade. Ele explicou que a regido onde atua € [...] socialmente
desassistida, até de aparelhos publicos [...]” (RR2), que ha um envolvimento muito
grande da equipe gestora e dos profissionais em geral para acolherem essas

criancas e que tal acao ocorre “em quase todas” as escolas da regido.

A participante RR1 destacou o trabalho realizado em uma das escolas
pertencentes ao NAED em que atua, que adota os principios da pedagogia Freinet
nas praticas educacionais. Essa escola realiza projetos com o uso de ateliés, por
meio dos quais “[...] as criangas é que vao até os locais, entdo, vocé tem o atelié de
musica, la, atelié de contacdo de historia, e eles é que vao se deslocando [...]”
(RR1).

A pedagogia Freinet, estruturada por “[...] técnicas indissociaveis que se
concretizam pela organizacdo cooperativa [...]” (BARROS; SILVA; RAIZER, 2017,
p. 55), tem como finalidade ampliar o leque cultural das criangas, ndo apenas por

meio de ateliés e salas-ambiente, mas também utilizando:

[..] a aula-passeio, a imprensa, o texto livre, o livro da vida, a
correspondéncia escolar, o jornal escolar e o jornal de parede; a roda
de conversa, os albuns, os planos de trabalho, o fichario documental
[...]- Podemos dizer que essa relacdo dialégica com a leitura e com a
escrita ocorre porque as técnicas estdo apoiadas nos principios
freinetianos — na cooperacgdo, na livre expressdo, no trabalho e na
autonomia. (BARROS; SILVA; RAIZER, 2017, p. 56).

Outra agédo apontada como importante para a construcao da qualidade na
Educacéo Infantil foi o trabalho com énfase na Lei n® 10.639, que trata da historia e
da cultura afro-brasileira e da Africa. O participante RR3 explicou que, em

determinada escola,
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[...] desde 2002 até hoje, eles vém trabalhando com a questéo da Lei
10.639, e a equipe, apesar das mudancas de gestores e de
professores, tem esse entendimento e tem se unido para manter
esse trabalho efetivo ao longo desse tempo todo [...] traz uma
caracteristica especifica dessa unidade [...]. (RR3).

A referida Lei altera a LDB de 1996 e institui, no artigo 79, o “Dia Nacional da
Consciéncia Negra”, a ser registrado no calendario escolar no dia vinte de hovembro

de cada ano. Além disso, estabelece no artigo 26-A que:

Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre Historia e Cultura
Afro-Brasileira.

§ 1°. O conteudo programético a que se refere o caput deste artigo
incluira o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacao da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas
areas social, econémica e politica pertinentes a Histoéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial
nas areas de Educacédo Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.
(BRASIL, 2003).

A representante regional RR4 também citou escolas da regido onde atua
que se destacam por realizar trabalhos diferenciados. Ela ndo exemplificou as
praticas, mas mencionou as propostas pedagdgicas e a dedicacao dos profissionais
da escola, de tal forma que, nas palavras dela, “...] tudo na escola € voltado para as

criangas, para fazer as criangas felizes, para fazer as criangas aprenderem [...]
(RRA4).

O participante RR3 lembrou que todas as unidades pertencentes ao NAED
em que atua realizam Mostras de Trabalhos. Ele explicou que essas atividades se

constituem como oportunidades de apresentacoes:

[...] de tudo o que foi realizado na unidade para a comunidade
escolar e para as outras unidades, porque, na verdade, a Mostra
termina sendo um ponto de encontro entre os profissionais da rede,
entdo, os gestores também visitam o0s colegas, até para entender
gual seria a dindmica desse trabalho [...]. (RR3).

Esse mesmo participante destacou uma das escolas pertencentes ao NAED
onde trabalha por possuir espacos diferenciados, exemplificados em jardim
sensorial, borboletario, quiosque, quadra, biblioteca e espaco ao ar livre. Como acéo
dos profissionais em prol da qualidade, apontou o planejamento e a gestdo dos
espacos, mas também reconheceu que ha unidades com espacos limitados que

comprometem tal agcao.
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O Caderno Curricular Tematico da rede publica municipal de Campinas (SP),
que trata dos Espacos e Tempos na educagdo das criancas, prevé acdes de

planejamento para garantir:

[...] intencionalmente, tempos e espacos para brincar, para desenhar,
para esculpir, para se relacionar com a musica, para comer, para se
banhar, para dormir, para ouvir, ler e contar histérias com o0s
educadores, reconhecendo vivéncias e experiéncias como essas
enquanto elementos de transformacdo [...]. (CAMPINAS, 2014,
p. 24).

O representante regional RR2 citou algumas acdes intersetoriais transformadas
em “diretrizes do NAED” da regido onde atua, com vistas a implementacdo de uma rede
assistencialista no contexto de todos os servicos basicos necessarios ao bem-estar da

crianca, ndo apenas a educacao. Ele explicou que:

[...] a gente trabalha muito com a intersetorialidade, [...] n0s estamos
construindo, aqui, um projeto nosso, construindo uma rede de
informacdo, uma rede de assisténcia a crianga. Por exemplo, se a
gente tem um problema com a crian¢a, l& na Educacéo Infantil, a
gente esta em constante contato, como ja € natural, com o Conselho
Tutelar, mas a gente também aciona 0s outros servicos e a gente
tem esse contato aqui, no préprio NAED. A gente faz reunibes
periddicas, reunides intersetoriais com assistente social, com a
Saude. Entdo, a gente tem essa interlocucdo, e a finalidade maior
disso [...] € uma proposta que a gente tem de um projeto redundar,
exatamente, no atendimento a crianca, 14 na ponta [...], e dar esse
suporte para a escola, para o gestor, e algumas escolas fazem isso
de maneira [...] bastante efetiva [...]. (RR2).

Além das acdes realizadas com a rede de assisténcia a crianga, a parceria
com a comunidade é essencial para a constru¢do da qualidade da Educacéo Infantil.
O participante RR3 citou o exemplo de uma escola que situa-se ao lado de uma
associacdo de bairro e em frente a um campinho. Os profissionais dessa escola
interagem “[...] com esses dois espagos e propbem algumas agbées em conjunto [...]”

(RR3), promovendo a integragao entre a escola e a comunidade.

3.2.4.4. Supervisores de Ensino: distingdes entre as escolas no que se refere
as acdes em prol da construcédo da qualidade da Educagéo Infantil

Os supervisores de ensino foram instigados a refletir sobre distin¢gdes, entre
as escolas que acompanham ou supervisionam, referentes as acdes em prol da
construgdo da qualidade da Educacgdo Infantil. A partir dessas reflexdes, os

supervisores mencionaram a dedicacdo, 0 compromisso e o comprometimento dos
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profissionais, as préaticas pedagogicas de Reggio Emilia e de Vygotsky, a autonomia
pedagdgica, as concepcdes de infancia, a avaliacdo da Educacéo Infantil, a atuacao
do Grémio Estudantil, a integracdo escola-comunidade e a pratica de acdes

intersetoriais.

Apenas uma participante ndo respondeu a questdo porque estava afastada
do cargo de supervisora. Por um periodo, exerceu fungbes em outro setor da
Secretaria de Educacéao e retornou ao NAED “ha pouco mais de um més”, antes da

realizacdo desta pesquisa. Nas palavras dela:

[...] n&o acompanhei o suficiente para poder ver o que destacaria,
entendeu, se tem alguma pratica inovadora e tal [...], eu estou vendo
0S projetos agora, mas ndo sdo muitos projetos, e 0 que eu estou
vendo, a CPA de algumas, e ndo sei 0 qué, eu ndo tenho muitas
escolas, mas eu conhec¢o elas muito pouco, entdo, eu ndo vou ter
como elogia-las o suficiente. Mas, assim, pelo que eu conheci, me
parece que fazem um bom trabalho, mas nédo tenho esse
conhecimento suficiente para poder fazer algum destaque [...]. (SE1).

Entre as respostas das demais participantes, a dedicacdo, 0 compromisso e
o comprometimento dos profissionais foi mencionado como um diferencial
importante para a construcdo da qualidade da Educacéo Infantil. As participantes
SE2, SE3 e SE4 atribuiram as ac¢fes individuais o diferencial do trabalho realizado

nas escolas.

A supervisora SE2 afirmou que “[...] € o comprometimento pessoal de cada
um [sic] e o quanto cada um é proativo na fun¢édo, no desempenho do seu trabalho
[...]” (SE2) que faz a diferenca, pois, segundo ela, o bom profissional busca solucdes
para os problemas ao invés de culpar pessoas ou situacfes pelo fracasso da

educacao.

Na mesma perspectiva, a participante SE3 afirmou que, quando a equipe é
comprometida, “[...] os professores, as equipes gestoras buscam resolver algumas
situacdes além do que a Prefeitura proporciona [...]” (SE3), promove e efetiva “...]
acOes dentro da escola para trazer melhorias no material pedagoégico, nos aspectos
fisicos da escola [...]” (SE3). Caso contrario, “[...] se o pessoal ndo for comprometido,
nao arregacar a manga, vai prejudicar... ela ndo vai ajudar a melhorar, buscar essa
qualidade, mas ela nao vai chegar nem no basico, que prejudica as nossas criangas
[...]” (SE3).
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Freitas et al., (2011) apontam que:

A educacdo ndo enfrenta somente a desresponsabilizacdo do
Estado, mas também ha uma parcela do funcionalismo publico da
educacao que se desresponsabiliza igualmente pela educacéo das
criancas — a despeito das condicbes de trabalho [...] gestores
acusam os professores pela ma qualidade da educacgédo, professores
acusam os gestores pela falta de condi¢cbes de trabalho. Ambos
acusam 0s sucessivos governos pelos descasos. Enguanto isso,
geracdes inteiras de alunos passam pelas escolas. (FREITAS et al.,
2011, p. 43).

Para complementar, a supervisora SE4 afirmou que “[...] quando vocé tem
uma equipe gestora e professores e profissionais que [...] colocam ali um projeto de
vida [...]” (SE4), a equipe se encoraja, “vai a luta” e conquista melhorias para a

escola e para o ensino oferecido.

Ainda sobre as acdes dos profissionais, foram citadas as politicas de gestéo
adotadas pelos especialistas (diretor, vice-diretor e orientador pedagogico) das
escolas. A participante SE3 mencionou como exemplo a atuagdo da equipe gestora
que buscou caminhos alternativos para melhorar a infraestrutura fisica do espaco
escolar. Essa mesma equipe constatou que as verbas repassadas pelo Programa

Conta Escola seriam insuficientes para suprir todas as necessidades da escola.

A supervisora SE4 também dissertou sobre o caso de uma CEMEI que
aguardava ha dezessete anos por uma reforma na cozinha. Tal reforma s6 se
efetivou porgue a equipe gestora fez uso de ...] suas redes politicas de discusséo e
enfrentamento de presséao [...]” (SE4), inclusive politico-partidario, e conquistou tal

reforma.

Em relacdo as préaticas pedagdgicas, a participante SE7 mencionou uma
escola que se distingue das demais por adotar praticas pedagogicas de Reggio
Emilia. Como consequéncia, “[...] o espago da escola é diferente, a condugdo do
trabalho, as preocupacdes séo diferentes [...]” (SE7). Essa mesma supervisora
mencionou uma outra unidade que segue a linha pedagoégica de Vygotsky e
complementou que, embora diferentes, as duas escolas citadas possuem

caracteristicas em comum. Segundo SE7, essas unidades:

[...] ttm uma preocupagdo imensa com a crianga, tém um excelente
trabalho, mas se vocé olhar os trabalhos, sdo bem diferentes, a
concepcao do trabalho é diferente. O que eu identifico que auxilia na
conducdo da qualidade do trabalho, la dentro dessas escolas,
mesmo elas sendo diferentes, é a atuagdo da equipe gestora, que
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coordena esses profissionais e que garante as possibilidades para
gue as ideias que surgem na equipe possam ser executadas [...].
(SE7).

A abordagem da Educacéo Infantil desenvolvida na regiao de Reggio Emilia,

na ltalia, incentiva:

[...] o desenvolvimento intelectual das criancas por meio de um foco
sistemético sobre representacdo simbolica. As criangas pequenas
sdo encorajadas a explorar seu ambiente e a expressar a si mesmas
através de todas as suas cem “linguagens” naturais ou modos de
expressao, incluindo palavras, movimento, desenhos, pinturas,

montagens, escultura, teatro de sombras, colagens, dramatizacdes e
musica. (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, p. 21).

A escola que segue a linha pedagogica de Vygotsky tem como principio a
relacdo sujeito, natureza e consciéncia, “[...] fenbmeno que caracteriza 0 humano e
que é social e cultural. Ao fazer parte da natureza, o sujeito age sobre ela e a
transforma em objeto da sua acdo — é ao mesmo tempo autor e protagonista da sua
histéria e também a de outro [...]". (SCHROEDER, 2007, p. 295).

Essa diversidade de praticas adotadas nas diferentes escolas da rede
publica municipal de educacdo de Campinas (SP) ocorre porque a referida rede
concede autonomia pedagogica as unidades. Essa autonomia pedagdgica:

[...] tem possibilitado a algumas escolas vivenciarem uma maior
liberdade na elaboracdo e execucdo do seu projeto pedagdgico,
embora nem sempre possam contar com a participacdo de todos os
segmentos da comunidade escolar, situagdo motivada por
dificuldades de mobilizacdo, inexperiéncia, centralismo ou
burocratizagdo do sistema educacional ou mesmo por uma
concepgdo mais tecnicista ou autoritaria dos gestores. (DOURADO;
OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 21).

Como complemento a autonomia pedagdgica presente nas escolas, a
supervisora SE8 também mencionou a organizacao dos espacos e o trabalho com
salas-ambiente, como distincbes entre as unidades que supervisiona. Da mesma
forma que a supervisora SE7, SE8 também relacionou o comprometimento dos
profissionais que atuam nas escolas com a qualidade da educacédo oferecida as

criangas. Ela explicou que:

[...] tem uma escola grande [...] e agora, eles estdo com um projeto
de trabalhar com salas-ambientes, enquanto que uma escola menor,
eles acham isso inviavel, por exemplo, que seria 0 contrario,
entendeu? Normalmente, a escola menor é que se trabalha com os
espacos ambientes, visando, no caso, o atendimento de qualidade a
crianga [...]. (SES8).
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A concepcdo de infancia adotada pela referida rede estd presente nos
trabalhos realizados nas escolas de Educacado Infantil. Apesar da autonomia
pedagogica concedida as escolas, ha esfor¢o para que a concepc¢éao de infancia seja
preservada, contudo, ha distingbes de concep¢do que ocorrem tanto entre as
escolas da rede como também nos espacos internos de uma Unica unidade de

ensino. Na perspectiva da participante SEG,

[...] dentro de cada escola, a gente tem concepc¢des de infancia mais
voltadas a formacado da crianca e concepg¢fes de infancia entre os
profissionais, entre os familiares, entre os diferentes segmentos,
mais conservadores, mais voltados ao adestramento, a
catequizacgdo, as ideias mais conservadoras de adaptagdo da crianca
a sociedade, e ndo de emancipacgdo da crianca, do ser humano, da
sociedade [...]. (SE6).

Azevedo (2013) esclarece que as concepc¢les individuais de infancia séo
decorrentes das experiéncias formativas, portanto, as expectativas e praticas

relacionadas a Educacéo Infantil variam entre os sujeitos. Essa autora afirma que:
[...] as concepgdes de infancia e Educacgdo Infanti sdo de
fundamental importancia. Se se concebe a crianga como alguém que
precisa apenas de protecao, é isso que se vai oferecer a ela, ou seja,
a forma como o professor a atende € decorrente das suas

concepgOes e das experiéncias formativas que teve [...]. (AZEVEDO,
2013, p. 99).

Convergente com 0 que expressa a supervisora SE6, consideramos
fundamental que a concepcédo de infancia da rede seja discutida e problematizada
em espacos concedidos a formacdo continuada dos profissionais, consoante a

politica de formacé&o existente.

Essa formacdo em servico também contribui para o aperfeicoamento das

praticas avaliativas dos sujeitos da escola. Como afirmou SES5,

[...] os sujeitos da escola é que vao dizer, mesmo, como é que eles
estdo tratando essa qualidade [...], ndo adianta vocé ter diretrizes
maravilhosas com politicas ruins, entdo, a gente tem que ter
diretrizes boas e praticas boas, e para ter praticas boas, a gente
precisa zelar pela formacdo em servico, zelando pela formacédo
continuada dos profissionais da escola, como algo essencial [...].
(SE5).

Dourado (2015) propde formagao continuada efetivada “[...] por meio de
projeto formativo que tenha por eixo a reflexao critica sobre as praticas e o exercicio
profissional e a construcao identitaria do profissional do magistério [...]" (DOURADO,
2015, p. 313).
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A participante SE5 explicou que ha escolas que fazem “...] os seus
educadores sentarem, pensarem juntos, tomarem decisdes juntos, numa luta

coletiva [...]” (SE5), em parceria com o Conselho e outros colegiados escolares.

Entre os colegiados, essa mesma participante mencionou a atuacdo do
Grémio Estudantil na Educacéo Infantil como ‘[...] um destaque que faz diferenca,
faz com que as criancas, desde cedo, vao aprendendo a olhar para a sua realidade,
para o seu entorno e utilizar a sua voz. Ouvir a voz das criangas € essencial [...]”
(SE5).

Tais acbes promovem a integracdo entre a escola e a comunidade. Essa
integracdo tem potencial para constituir qualidade na educacdo oferecida as
criancas da Educacao Infantil. Porém, na percepcédo da supervisora SE5, a escola

gue promove tais acdes trabalha:

[...] meio que sozinha e com essas forcas que ela esta
desenvolvendo junto de si, 0 que €, de algum modo, uma resposta
aquilo que a gente ndo vé vindo de cima para baixo [...] a escola tem
esse potencial e ela precisa ser valorizada nisso, nas lutas pela
gualidade da infraestrutura, nas lutas pela qualidade pedagdgica dos
seus profissionais e na luta pela participa¢do da comunidade. (SE5).

Uma proposta para fazer com que a escola ndo trabalhe sozinha é a
promocdo de acles intersetoriais. A supervisora SE4 citou o exemplo de uma
diretora de escola que fez e fara a diferenca na qualidade, ndo s6 pela propria
atuacdo, mas também na ...] atuagdo dela com a Saude, na atuacdo dela
intersetorial, ali, na vizinhanca dela, com os CSs, com o CRAS [...]” (SE4), referindo-
se a parcerias estabelecidas com outros 6rgdos, que podem resultar em qualidade

para a Educacao Infantil.

3.2.5. Foco: sugestfes para a avaliacdo da qualidade da Educacéao Infantil na
rede publica municipal de educacédo de Campinas (SP)

Os patrticipantes da pesquisa também contribuiram com sugestdes para a
avaliacdo da qualidade da Educacéao Infantil na rede publica municipal de educacéo
de Campinas (SP). Entre as sugestdes, foram mencionadas a politica de Avaliacdo
Institucional, com a formacao de Comissdes Proprias de Avaliacdo (CPAS), a criagdo
de instrumentos de avaliacdo e de indicadores de qualidade, a avaliacdo

multidimensional e a autoavaliacao.
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A maneira como essas contribuicbes foram sugeridas aos participantes
permitiu varias interpretacdes. A pergunta era: “na sua visdo, como poderia ser
avaliada a qualidade da Educacéo Infantil na rede publica municipal de educacao de
Campinas (SP)?”. Tal abordagem possibilitou a seis participantes a compreensao de
que deveriam atribuir valor a qualidade da Educacéo Infantil oferecida pela referida
rede.

Nesse contexto, surgiram respostas como “eu dou nota 10 para a nossa
Educacao Infantil” (RR1), “a qualidade da Educacao Infantii em Campinas é boa”
(RR2), “eu acho o6tima, a qualidade... 6tima ndo, mas muito boa” (RR4), “tenho uma
avaliacdo superpositiva” (SE1), “avalio como muito boa” e “avalio positivamente”
(SE3) e “a nossa rede é vista como uma rede de qualidade” (SE2). Tais respostas

refletem o diferencial da rede considerado pelos participantes.

Houve, ainda, dois participantes que ndo citaram sugestbes com potencial
para a constru¢do de uma politica de avaliacao da qualidade da Educacéo Infantil na

rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP).

Dentre as sugestbes validas, a politica de Avaliacdo Institucional foi
mencionada de diversas formas por nove participantes. Esses participantes
evidenciaram, em maior ou menor grau, a importancia da participacdo de toda a

comunidade escolar no processo de avaliago.
[...] a gente sO conquista, se a gente apostar na participagéo ativa de
todas as pessoas, de todos 0s segmentos, se a gente apostar no
trabalho coletivo, para esse tipo de avaliagdo que diz respeito a

reflexdo e co-responsabilizacdo dos coletivos e dos colegiados.
(SES).

A participacdo coletiva no processo de avaliacdo institucional é essencial
para que os objetivos sejam atingidos. Dessa forma,

[...] pensar em avaliag&o institucional implica repensar o significado
da participacdo dos diferentes atores na vida e no destino das
escolas. Implica recuperar a dimensao coletiva do projeto politico-
pedagdgico e, responsavelmente, refletir sobre suas potencialidades,
vulnerabilidades e repercussoes [...]. (FREITAS et al., 2011, p. 35).

Essa comunidade escolar mencionada pelos participantes da pesquisa
envolve professores, funcionarios da escola, a equipe gestora, as familias, a
comunidade do entorno, os colegiados e, principalmente, as criangas atendidas,

inclusive as de pouca idade. Na opinido de RR1,
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[...[ a avaliacdo que vocé faz com a crianca de Educagéo Infantil ndo
€ a mesma do Fundamental, ndo da para vocé dar a folhinha para
ela, eu acho que é mais na conversa, na roda de conversa, através
da expressao de desenho, de outras formas [...]. (RR1).

Salientamos que a Avaliacdo Institucional Participativa configura-se,
também, como espaco para que as criancas da Educacéo Infantil possam manifestar
0s préprios desejos, anseios e necessidades. Essa oportunidade proporcionada a
crianca para ‘poder falar o que ela quer” (S) promove a autonomia e o protagonismo

dos pequenos no processo de aprendizagem.

Alguns participantes mencionaram a formacdo de Comissdes Proprias de
Avaliacdo (CPAs) nas unidades, constituidas por representantes de toda a
comunidade escolar, para ‘...] avaliar o que ¢é feito em cada escola a partir da

condi¢&o concreta daquela escola [...]” (DD). E importante ressaltar que:

A poténcia transformadora dos processos de avaliagdo institucional
participativa reside exatamente neste aspecto: a comunidade da
escola fazendo o dado de avaliacdo ser realmente util a vida,
devolvendo vida a escola e aos atores responsaveis pela formacéo
de sujeitos capazes de produzir outra qualidade de vida social.
(SORDI et al., 2009, p. 41).

O representante regional RR3 detalhou o trabalho realizado pelas CPAs:
[...] uma reunido semanal; entdo, semanalmente vocé tem algumas
coisas que sdo levantadas, que séo importantes para a escola, que

sdo discutidas e que sdo encaminhadas, ou para a Coordenadoria,
ou para o NAED, ou para quem &... para resolucao [...]. (RR3).

Para que essas comissOes, formadas nas escolas, consigam realizar seu
trabalho, € preciso definir objetivos claros. Segundo SE1, “[...] definir para onde se
quer chegar [...] ha de ter um minimo e isso precisa ser definido, porque, sendo, nao
consigo avaliar [...]” (SE1). Essa mesma participante explicou que:

[...] a gente precisa definir com um pouco mais de objetividade,
aonde ela precisaria chegar, quer dizer, que disposicbes, que
conhecimentos, que coisas seriam importantes para vocé poder

avaliar. Entdo, a questdo ndo é a avaliacdo, a questao € vocé definir
0 objetivo com clareza [...]. (SE1).

Portanto, faz-se necessaria a criacdo de instrumentos de avaliagdo para a
obtencdo de resultados. Esses instrumentos abrangem os focos, as formas, os

caminhos e as ac¢bes para que a avaliacio seja efetivada. E importante ressaltar que:

[...] a avaliagdo ndo deve ser um instrumento de controle sobre a
escola e os profissionais da educacdo, mas sim um processo que
reune informagbes e dados para alimentar e estimular a analise
reflexiva das préticas em busca de melhorias, desde a sala de aula
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até a Secretaria Municipal, passando pelas escolas. (FREITAS et al.,
2011, p. 81).

O representante regional RR5 acredita que [...] a gente precisa sistematizar
esse modelo de avaliacdo, ndo sistematizar e colocar tudo em caixinhas [...], mas
sistematizar no sentido de que h& objetivos a serem observados, condicdes a serem
observadas” (RR5).

Na opinido dos participantes, a criacdo desses instrumentos deve ser feita

pelas préprias equipes escolares. O diretor DD explicou que:

[...[ eu, particularmente, ndo acredito em modelos muito genéricos,
eu acho que a gente... funciona melhor um modelo de avaliacéao,
quando a gente garante um grau de especificidade para esse
processo, que € 0 que a gente pensa em fazer na Educacéao Infantil,
implantacdo dessas Comissdes Proprias de Avaliagdo, para que elas
possam discutir formatos de avaliagdo na sua unidade e fazer
negociacdo com a Secretaria, daqueles instrumentos e daqueles
elementos que elas precisam para construir a sua qualidade [...].
(DD).

O participante RR2 também defendeu a criacdo desse instrumento de
avaliacdo pelos proprios envolvidos no processo, em detrimento dos modelos

externos. Segundo ele,

[...] n6és ndo temos uma ferramenta que mostra pra gente onde,
exatamente, vocé precisa avancar, onde vocé precisa rever, onde
vocé precisa melhorar e, realmente, um instrumento de avaliagéo. Eu
acho que esse instrumento teria que ser, primeiro, discutido [...] de
maneira bem criteriosa, com a participacéo de todos os profissionais
da rede, de maneira democratica. Tinha que ser construido, nao
vindo de fora, porque a rede tem capacidade para construir [...].
(RR2).

O diretor do DEPE afirmou que existe uma proposta para disponibilizar, até o

final do ano de 2019, um instrumento de avaliacdo da rede:

[...] nés estamos disponibilizando um instrumento que deve entrar,
até o final do ano [...], em agdo, que é um instrumento de avaliagdo
da rede de uma maneira geral, onde nés vamos apontar, inclusive,
indicadores para a avaliacdo da qualidade desse processo de
desenvolvimento das criancas. E uma primeira tentativa, para sentir
como € que a rede responde a isso, para que a gente inicie um
movimento de construgdo desses indicadores [...]. (DD).

Acrescenta-se, nessa direcdo, o que salientam Freitas et al. (2011), ao
afirmarem que “[...] o que conta ndo é a existéncia de um instrumento objetivo de
avaliacdo, mas as relagbes que se estabelecem entre o professor e o aluno durante

0 proprio processo de aprendizagem”. (FREITAS et al., 2011, p. 30).
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Ressaltamos que esses instrumentos precisam especificar indicadores de
qualidade com potencial para promover discussdes nos mais diversos contextos
escolares. A participante SE4 apontou questionamentos para a construgdo de

indicadores de qualidade:

[...] num estudo aprofundado, apontar num instrumento que indique,
que aponte... é construcdo, o problema? E ampliacdo do atendimento
por constru¢do? Por concurso? O problema esta na rede como um
todo? Esta em determinados pontos da cidade? A quem vai se
privilegiar, primeiro? (SE4).

O processo de definicdo de indicadores envolve toda a comunidade escolar
para caracterizar aquilo que se entende como necessario para a construcdo da

qualidade. Dessa forma,
[...] para se falar de qualidade, € necessério o estabelecimento de
indicadores para caracteriza-la, como a quantidade de adulto por
criangas, as relagbes interpessoais, as questdes de higiene e
cuidado, o tamanho do grupo, a formacdo do professor ou do
educador, a formacgéo continuada, o ambiente fisico, equipamentos,

materiais, planos e o curriculo que séo frequentemente referidos por
varios pesquisadores desta tematica. (DAL COLETO, 2014, p. 103).

Porém, a criagdo desses instrumentos de avaliacdo e indicadores €
polémica. Entre os participantes, alguns posicionaram-se favoraveis a instrumentos
e indicadores mais gerais e objetivos, enquanto outros defenderam a especificidade
de cada escola como pré-requisito para essa construcdo. Houve, também,
participantes que citaram os instrumentos e indicadores sem posicionamento quanto
as especificidades de cada escola, assim como participantes que explicaram a

importancia dos indicadores gerais e especificos no processo de avaliacao.
Em relacéo aos indicadores, Bondioli (2004) explica que:

[...] ndo séo padrbes, isto é, normas impostas do alto, as quais
devemos nos adequar. [..] S&o, ao contrario, significados
compartilhados sobre o que deve haver em uma creche para que ela
possa ser assim chamada, possa ser reconhecida como lugar de
vida e de educacédo para pequenos e grandes. (BONDIOLI, 2004,
p. 18-19).
O participante DD defendeu que “[...] a gente tem dificuldade de olhar para a
guestao de aprendizagem e o desenvolvimento das criancgas por falta de indicadores

um pouco mais objetivos, eles ainda estdo no campo muito da subjetividade [...]

(DD). O Diretor do DEPE explicou que é necessario:

[...] um movimento de constru¢cdo desses indicadores, acho que a
rede precisa construir indicadores solidos, voltados para a questédo
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da qualidade do atendimento das criancas, mas superando essa
coisa da infraestrutura, dos recursos fisicos e dos insumos [...]. (DD).

A participante SE7 enfatizou a importancia dos indicadores especificos para
cada escola, os quais chamou de descritores. Segundo ela, “[...] quando vocé traz um

descritor de fora para dentro, o descritor fica limitado [...]” (SE7). Ela explicou que:

[...] € o amadurecimento da equipe para olhar para esse descritor,
gue vai dar a esse descritor uma [...] possibilidade de acdo ou uma
inércia. Quando o descritor, o indicador, a no¢do de qualidade ja
surge no territério, surge dentro da escola, a partir da comunidade e
da sua equipe, esse indicador, ele é vivo para aquela escola e ele é
presente, todo mundo compreende ele [sic], por mais simples que ele
seja, mesmo que, para a comunidade, o indicador de qualidade seja
o filho sair no final do dia com a fralda limpa, trocada, seca. Mas
aquela comunidade [...] compreende o que é aquela qualidade.
Quando vem de fora, eu acho que isso fica mais dificil depois, porque
dai, vocé tem que fazer um outro trabalho para fomentar e dar vida
para aquele descritor, para aquele indicador. Quando ele nasce
dentro da escola, [...] é ai que esta o nosso grande potencial de
possibilidades [...]. (SE7).

Na mesma perspectiva, o participante RR2 mencionou a importancia de “...]
além dos indicadores que o proprio MEC ja tem de qualidade da Educacédo Infantil, a

gente acrescentar as nossas questoes locais [...]” (RR2).

Na opinido da supervisora SE6, sdo necessarios indicadores nos campos
macro, definidos pela participante como “a avaliacdo das redes e dos Sistemas”, no
campo meso ou “na avaliagao da escola” e no campo micro, compreendido como “a

avaliacao da turma’.
Nas palavras de SES6,

[...] eu vou chamar de campo macro, a avaliagdo das redes e dos
Sistemas, e ai, eu penso que entra 0 elemento quantidade. Rede,
Sistema, precisa avaliar quantidade, o quanto a gente esta
conseguindo possibilitar o acesso dessas criancas a Educacéo
Infantil, e a qualidade tem que estar voltada para aquilo que foi
avaliado no campo micro e no campo meso. Entdo, esses
indicadores macro, eles precisam ser poucos, comuns e amplos. No
campo meso [...] da escola e no campo micro, ali, da turma, ai, esses
indicadores mais qualitativos precisam ser mais esmiucados,
detalhados, contextualizados, e precisam, acima de tudo, ser
construidos coletivamente, de uma perspectiva de
corresponsabilizacéo e de participagéo ativa [...]. (SE6).

Da mesma forma, Freitas et al. (2011) propdem um sistema de avaliagcdo em

trés niveis, sendo eles:
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[...] construcdo da avaliacdo ao nivel de sala de aula (ensino-
aprendizagem); construcdo da avaliacdo ao nivel institucional
(escola); construcdo da avaliacdo do sistema ou do conjunto da rede
(Secretaria). A adesdo das escolas a avaliacdo no nivel do ensino-
aprendizagem (sala de aula) e no nivel da avaliacdo institucional
(escola) é optativa. O terceiro nivel (sistema) é de responsabilidade
do poder publico. Os niveis 1 e 2 sdo os mais importantes. (FREITAS
et al., 2011, p. 80).

Independentemente do nivel avaliado, a participante RR1 disse ter
conhecimento de “[...] avaliagbes na Educacdo Infantil, & no NAED Sudoeste, com
as criancas, com tabulacdo, porque da para vocé tabular o qualitativo [...]” (RR1),
referindo-se aos indicadores descritivos. Acentuamos, no entanto, a necessidade de
problematizar junto a participante o que, de fato, significa o emprego do verbo
tabular no contexto referido, algo que necessita ser feito para além da pesquisa

realizada.

Precisamos considerar, também, o carater multidimensional da avaliagdo.
Essa avaliacdo multidimensional, citada pelos participantes da pesquisa, possibilita
pensar, discutir, avaliar, propor acfes e efetiva-las na prética, no tratamento de

guestdes de toda ordem.

Essas questbes podem ser extra ou intraescolares. Dourado, Oliveira e
Santos (2007) apontam dimensdes que abrangem essas questdes de maneira

articulada, as quais:

[...] dizem respeito as multiplas determinagdes e as possibilidades de
superacdo das condigbes de vida das camadas sociais menos
favorecidas e assistidas e, ainda, as condi¢cdes relativas aos
processos de organizacéo e gestdo, bem como ao processo ensino-
aprendizagem, tendo em vista a garantia do sucesso dos estudantes.
Estudos e pesquisas mostram que as dimensfes extraescolares e
intraescolares afetam, sobremaneira, os processos educativos e,
portanto, a aprendizagem dos estudantes [...]. (DOURADO;
OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 24-25).

Na opinido do participante DD, algumas questbes dessa avaliacao

multidimensional sdo mais faceis para serem discutidas pelas equipes das escolas:

[...] a gente até tem um amadurecimento hoje, consegue discutir a
guestdo da infraestrutura e dos insumos, a gente até consegue
discutir a questdo dos suprimentos, brinquedos, livros, equipamento,
mobiliario, essas coisas, eu acho que estdo.. ja ha um
amadurecimento, a gente consegue discultir isso, é facil [...]. (DD).

A participante S mencionou a qualificacdo dos Monitores e Agentes de

Educacao Infantil, “[...] a formagdo dos professores, a formagdo em trabalho, os
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projetos que sdo desenvolvidos [...]” (S) e a infraestrutura da escola, como fatores a

serem considerados na avaliacdo de carater multidimensional.

Utilizando as classificacbes da participante SE6, as dimensfes acima
descritas estdo nos campos macro e meso. No campo micro, da turma, ha
guestionamentos relativos ao que necessita ser avaliado, bem como a melhor

maneira para a realizagao dessa avaliacao.

A participante S explicou que a “[..] avaliagdo tem que se dar em varias
dimensdes, ndo € apenas na dimensdo... ah, a crianca estd lendo? Esta
escrevendo? Esta alfabetizada? [...]” (S). Ela enfatizou a importancia do olhar do
adulto nas diferentes situacbes de aprendizagem propostas as criancas. Dessa

forma,

[...] a observacdo das criancas, tanto das atitudes das criangas no
coletivo, em grupo, nas rodas de conversa, no playground, observar
como que, vamos supor, como que é a pegada da criangca num
escorregador: ela vai num escorregador? Como que é a pegada

7

dela? Entdo, essa € a observacdo que o professor faz para estar
trabalhando com essas criangas, e com o emocional dessa crianga
também [...]. (S).

As participantes S e SE1 mencionaram a BNCC como possibilidade para o
processo avaliativo das criancas. Porém, as perspectivas variam entre contribuicées
e preocupacdes. Segundo S, ..] o emocional dessa crianca [...] vai ser mais
sistematizado, agora, pela BNCC, que € um autoconhecimento, o autocuidado, eu

acredito no autocuidado numa perspectiva promocional e nédo preventiva [...]".

A supervisora SE1 classificou como “desafio” avaliar por meio da BNCC, que
“l...] esta vindo com tudo [...], com as propostas dela [...]” (SE1). Em contrapartida,

essa mesma participante admitiu que:

[..] a Base pode criar algumas possibilidades [...] como a Base
trabalha muito com essa relacdo da curiosidade, sdo muitas
disposicbes, ela da margem, ela define algumas disposi¢cdes que sdo
importantes que vocé desenvolva [...] uma crianga curiosa, uma
crianga com disposigéo a conhecer o mundo [...]. (SE1).

Duas participantes intensificaram a importancia da autoavaliacdo no
processo de avaliagcdo da qualidade da Educacao Infantil na rede publica municipal
de educacéo de Campinas (SP).



126

Freitas et al. (2011) mencionaram o0 carater construtivo e global da
avaliacdo. Nesse contexto, o processo avaliativo “[...] deve combinar autoavaliacao,

avaliagdo por pares e também um olhar externo”. (FREITAS et al., 2011, p. 80).
Sobre a autoavaliacdo, a participante SE5 afirmou que:

[...] a rede precisa fazer uma autoavaliagéo do que tem sido feito nos
altimos anos, independente[mente] desse governo, em relacdo a
educacao e, a partir dessa autoavaliacdo — e que eu penso que nao
pode ser s6 central —, ela tem que ser uma autoavaliagdo de todos os
espacos, NAEDs, escolas, coletivos menores na escola, eu acho que
€ uma autoavaliacéo geral [...]. (SE5).

A supervisora SE4 sugeriu que, “I...] para comecgar, tinha que fazer essa
leitura, que € a leitura [...] de novo, eu vou apontar o Sistema, que é uma leitura de
si, uma avaliagdo de si [...]” (SE4). Ela também explicou que os apontamentos
precisam ser feitos apés essa autoavaliacdo, e que entdo, “/...] o Sistema tinha que

se debrucar e olhar, ter uma acdo consequente [...]” (SE4).

Essa acao, consequente, faz parte do processo de aprendizagem e também

de avaliacdo. Nas palavras da participante SE3,

[...] aprendizagem é um processo e tudo mais, que a gente sempre
pode estar melhorando. Entdo, € assim, vocé traca um objetivo, vocé
avalia, vocé faz um movimento para vocé chegar, atingir aquele
objetivo; vocé avalia mas, logo em seguida, vocé ja tem outro ou
outros objetivos... dois, trés, quatro, entdo, é esse movimento
constante, eu acho que ndo pode se estagnar nisso [...]. (SE3).

Dessa forma, constatamos que a proposta de avaliacdo da qualidade da
Educacdo Infantil sugerida pelos participantes desta pesquisa reside em uma
Politica de Avaliacao Institucional Participativa que pratica a autoavaliacdo, procura
formar comissdes que pensam em instrumentos de avaliagcdo e indicadores de
qualidade gerais e especificos, pertinentes ao contexto em que a escola esta
inserida, capazes de avaliar as varias dimensdes educacionais em um processo de

acao-reflexao-acao.

3.3. Discusséo de caminhos para a avaliagcédo da qualidade da Educacéo Infantil
na rede publica municipal de educacédo de Campinas (SP)

Discutir caminhos possiveis para a avaliacdo da qualidade da Educacao

Infantil, sobretudo em tempo de atual BNCC, constitui desafio e tarefa complexa. Ha,
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ainda, de se cuidar para ndo assumirmos postura prescritiva, e sim deixarmos o
leitor, com destaque aos que atuam na Educacéo, pensarem outras possibilidades
gque se agreguem ao que esta posto e que constitui fruto do estudo realizado,

inspirado pelas vozes dos participantes da pesquisa e dos autores referenciados.

Os processos de avaliagcdo da Educacao Infantil da rede publica municipal
de educacgdo de Campinas (SP) ja se iniciaram. Dessa forma, as perspectivas para a
avaliacdo dessa qualidade versam sobre a continuidade de um processo ainda nao

concretizado plenamente.

Ao pensar caminhos para a avaliagao da Educacao Infantil da referida rede
pesquisada, é necessario considerar a AIP, que constitui processo ja iniciado na
Educacdo Infantii e consolidado no Ensino Fundamental. Reitera-se que tal
avaliacdo baseia-se na perspectiva multidimensional, com a consideracdo dos

aspectos pedagdgicos, de gestéo, de infraestrutura e de formacao dos profissionais.

Tal avaliagdo multidimensional ndo desconsidera o aprendizado das
criancas, pelo contrario, busca compreender os motivos pelos quais possiveis
objetivos ndo sado atingidos. Esses possiveis motivos podem versar sobre a
formacao docente deficiente, a infraestrutura inadequada, problemas de gestéo ou
outros, internos a escola, detectados e problematizados pela prépria comunidade
escolar, além de fatores extraescolares que afetam a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas, e que necessitam ser discutidos, a fim de

desencadear ac6es em prol da melhoria da qualidade da Educacéo Infantil.

Dessa forma, recomenda-se, a luz do que ocorre no Ensino Fundamental,
que haja participacdo de toda a comunidade escolar (familias, criangas, gestores,
professores, funcionarios e demais interessados) nas reunides propostas pelas
CPAs para avaliar todas as dimensdes da qualidade. As solucfes para os problemas
podem ser encontradas nas decisdes coletivas, nos principios da qualidade

negociada.

Contudo, para que os membros da escola e da comunidade tenham
conhecimento da importancia e da necessidade de participacdo das CPAs, é
necessario investir em formacgédo. As acdes formativas sdo necessarias para que
todos compreendam a prépria realidade. Freire (1981) afirma que “quando o homem

compreende sua realidade, pode levantar hipéteses sobre o desafio dessa realidade
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e procurar solugdes. Assim, pode transforma-la e com seu trabalho pode criar um
mundo proprio [...]". (FREIRE, 1981, p. 30).

Ao que ja existe, referente a AIP e a sua necessidade de intensificacao e
consolidacdo na Educacédo Infantil, acrescenta-se e pondera-se sobre a importancia
de se avaliarem, principalmente, as condi¢cdes de oferecimento do ensino em prol da

melhoria da qualidade.

Por meio dos posicionamentos dos participantes desta pesquisa, constatou-
se que ha divergéncias em relacédo as definicdes dos critérios a serem utilizados na
avaliacdo da rede. Alguns defenderam o uso de indicadores gerais, para que
houvesse um parametro para todos os Centros de Educacgéo Infantil da rede, e
outros enfatizaram a importancia da construcdo dos indicadores pela propria

comunidade escolar, com diferenciais especificos de cada unidade.

Nesse quesito, perspectivamos que a construcéo coletiva de indicadores de
qualidade seja uma estratégia importante para que todos os membros da escola 0s
identifiquem e os compreendam, de tal forma que faca sentido para aquela
realidade. Esses indicadores, construidos coletivamente, representam aspectos que
constituem qualidade para aquela escola e, portanto, salvaguardam as
especificidades, para que a avaliagdo da qualidade da Educacao Infantil ndo se
torne um mero checklist de indicadores externos, que podem nao fazer sentido para

aguela comunidade.

Esses indicadores, construidos em cada unidade escolar, podem ser
consolidados e encaminhados para profissionais ocupantes de cargos centrais,
como os coordenadores pedagodgicos, para que facam estudos estatisticos a partir

da incidéncia de aspectos comuns as diferentes realidades escolares.

Como sugestédo, indicamos a composi¢cdo de um documento central formado
por itens de maior incidéncia entre as escolas de Educacao Infantil. Esse documento
central, compartiihado com as unidades para verificacdo dos aspectos
contemplados, tem potencial para gerar discussbes e novas contribuicbes das
unidades. Caberiam ao nivel central a aprovacdo desse documento e as avaliagdes

constantes para possiveis aperfeicoamentos.

Esse documento, construido coletivamente, tem potencial para referenciar-

se como norteador do trabalho realizado nas escolas, ou seja, para constituir-se
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como ‘“Indicadores gerais da qualidade da Educacdo Infantii da rede publica
municipal de educagdo de Campinas (SP)”. Para além desse documento, cada
escola acrescentaria especificidades para avaliar, coletivamente, a realidade em que

esta inserida.

Indicamos, também, a realizagdo de um forum, a fim de compartilhar as
perspectivas de cada unidade escolar, com a representagdo dos membros

articuladores das CPAs.

As anadlises e sinteses, fruto de reflexbes, negociacdes, acdes e novas
avaliacbes das medidas adotadas, em principio, teriam potencial para desencadear
melhorias da qualidade na educacgao oferecida.

Observa-se que a proposicdo desses possiveis caminhos ndo implica,
conforme alhures mencionado, a tentativa de oferecer um modelo ou uma prescri¢ao
de como se avaliar a Educacao Infantii da referida rede, em face da sua
complexidade. No entanto, objetivamos expressar possibilidades atinentes, também,

as licdes apreendidas com a consecucédo da presente pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa, que teve como objetivo geral investigar os desafios, os
avancos e as perspectivas da avaliacdo da qualidade da Educacao Infantil na rede
publica municipal de educacdo de Campinas (SP), possibilitou constatacfes e
provocou reflexdes atinentes ao foco investigativo, com potencial de mobilizar
educadores e definir e redefinir politicas publicas que versem sobre a Educacgéo

Infantil.

A referida rede possui um contexto historico bastante peculiar, desde os
primérdios assistencialistas até os principios e praticas educacionais atuais. A
transicdo da Assisténcia Social a Educacao foi repleta de conflitos e aprendizagens,

conforme explicitaram alguns participantes desta pesquisa.

Na 6tica dos gestores educacionais em exercicio, participantes deste estudo,
os profissionais assistencialistas foram resistentes as mudancgas na época em que
ocorreram, mas as contribuicbes dos educadores foram essenciais para que 0
“‘educar” pudesse associar-se ao “cuidar’. No contexto educacional, os antigos
Administradores das creches foram substituidos, gradativamente, por Diretores
Educacionais. Da mesma forma, os Monitores Infanto-Juvenis, que cuidavam de
menores infratores e também das criancas nas creches, foram substituidos por
Agentes de Educacdao Infantil, com direito a horéario de formacdo (HFAM) na jornada

de trabalho.

A construcéo do préprio Curriculo, desde a década de 1990 com o Curriculo
em Construcdo, auxiliou na consolidacdo da identidade da rede publica municipal de
educacdo de Campinas (SP). Os cadernos tematicos, as diretrizes curriculares, a
liberdade pedagdgica que as escolas possuem e 0s Seminarios Municipais foram
primordiais para que o trabalho realizado nas creches fossem pautados no brincar,

no cuidar e no educar.

A partir desse contexto historico, os participantes da pesquisa afirmaram
gue, no ano de 2019, a referida rede ainda apresenta desafios, sobretudo no que se
refere ao atendimento a demanda manifesta. Tal demanda compreende as criancas
matriculadas na Educacéo Infantil e também aquelas que permanecem em listas de

espera por vagas. Quanto as criancas matriculadas, ha desafios referentes a
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superlotagcdo das salas e a falta de profissionais para atender a todos com

qualidade.

Mas, afinal, o que significa atender a todos com qualidade? O que significa a
qualidade da Educacdo Infantil? Quais os possiveis caminhos para avaliar a

Educacao Infantil?

A maioria dos participantes contribuiu com sugestbes para a avaliagdo da
qualidade da Educacéo Infantil na rede publica municipal de educacédo de Campinas
(SP). As contribuicGes versaram sobre a avaliacdo das criancas, das escolas e da
rede como um todo. Para todos os niveis, é essencial que a avaliacdo seja feita de
forma participativa e negociada entre os avaliadores.

Sem esgotar o assunto, conceder voz aos participantes da pesquisa, na
condicdo de gestores, possibilitou refletir sobre aspectos a serem avaliados na
Educacédo Infantil e possiveis trilhas a serem percorridas nesse processo, a partir
dos diferenciais, desafios e acdes atinentes a rede publica municipal de educacéo

de Campinas (SP).

Nesse sentido, no didlogo com os autores referenciados, consideramos que
um processo de avaliacdo da Educacao Infantil que tenha potencial para promover

uma cultura de avaliagao necessita articular o olhar interno com o olhar externo.

Para tanto, faz-se necesséario que a Avaliacdo Institucional Participativa seja
estendida e consolidada para e em todas as escolas de Educacéo Infantil da referida
rede, de modo que dificuldades e ganhos sejam desvelados, na perspectiva de que
acOes sejam pensadas e praticadas para a superacdo de possiveis dificuldades

encontradas.

Para avaliar a escola, é importante que seja instituida uma Comissao Propria
de Avaliacdo (CPA), com representantes de todos os segmentos: professores,
gestores, funcionarios, familias e demais representantes da comunidade escolar.
Uma das func¢des da CPA é construir, coletivamente, indicadores de qualidade, para

gue se possam avaliar todas as dimensdes da educacgao oferecida.

A AIP tem potencial para contribuir com o olhar interno. Em tempo de BNCC
em vigor, talvez o maior desafio resida em pensar como o olhar interno possa ser
articulado ao olhar externo. E, sobretudo, como desenvolver a avaliacdo externa da

Educacao Infantil.
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Na nossa percepcédo, a rede publica municipal de educagdo de Campinas
(SP) tem possibilidade de se antecipar frente a possiveis propostas que possam
emanar de 6rgdos externos. Assim, fruto das licdbes aprendidas com a construcao
desta dissertacdo, entendemos ser necessario que a avaliacdo externa considere a
oferta da Educacgdo Infantii em nivel de rede, a infraestrutura das unidades
escolares, o planejamento e gestdo, a formacgédo dos profissionais que atuam na

esfera da Educacéao Infantil e as praticas pedagdgicas adotadas.

Para tanto, entendemos ser necessario o estabelecimento de parcerias com
Universidades, de modo a constituir equipes que realizem a avaliacao interna, cujos
integrantes tenham formacdo em Avaliagdo Institucional, que sejam profissionais
gue dialoguem em nivel tedrico-pratico com as questdes candentes e complexas

gue permeiam o campo da avaliacdo educacional.

Reiteramos que a avaliagdo € um processo ciclico que envolve a observacéo
e a andlise da realidade, a proposicao e a realizacdo de acdes, reflexdes sobre as
acOes e as mudancas efetivadas, analise da nova realidade e, consequentemente,

inicio de um novo ciclo avaliativo.

Consideramos neste estudo os limites da pesquisa, contudo, héa
contribuicbes para a construgdo do conhecimento com potencial para promover
reflexdes e discussdes referentes a qualidade da Educacao Infantil oferecida pela

rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP).
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APENDICES

APENDICE I. Questbdes norteadoras para a entrevista semiestruturada com a
Secretéria de Educacdo do municipio de Campinas (SP)

1) Qual o diferencial da Educacéo Infantil da rede publica municipal de educacéo
de Campinas (SP)?

2) Quais sao os principais desafios para a construcao da qualidade da Educacéo

Infantil nessa rede de ensino?

3) Quais sao as acdes desencadeadas pela rede para o enfrentamento desses

desafios em prol da construcéo da qualidade da Educacéao Infantil?

4) Ha articulacdo entre as acBes desencadeadas em prol da construcdo da
qualidade da Educacéao Infantil, considerando as atuac¢des do Departamento
Pedagogico (DEPE), dos Nucleos de Acdo Educativa Descentralizados
(NAEDs) e dos Supervisores de Ensino? Em caso afirmativo, como se

operacionaliza essa articulagdo?

5) Na sua visdo, como poderia ser avaliada a qualidade da Educacéao Infantil na

rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP)?
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APENDICE Il. Questdes norteadoras para a entrevista semiestruturada com os
Representantes Regionais dos Nucleos de Acdo Educativa Descentralizados
(NAEDSs)

1) Qual o diferencial da Educacéo Infantil da rede publica municipal de educacéao
de Campinas (SP)?

2) Quais sao os principais desafios para a construcdo da qualidade da Educacéo

Infantil nessa rede de ensino?

3) Quais sao as acdes desencadeadas pela rede para o enfrentamento desses

desafios em prol da construcéo da qualidade da Educacéao Infantil?

4) Na regido que vocé atua e estd sob sua responsabilidade, existe(m)
alguma(s) escola(s) que se destaca(m) pelas acOes desencadeadas pela
equipe de gestdo escolar e professores, em prol da construcédo da qualidade

da Educacéo Infantil?

5) Na sua visado, como poderia ser avaliada a qualidade da Educacé&o Infantil na

rede publica municipal de educac¢do de Campinas (SP)?
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APENDICE lIl. Questdes norteadoras para a entrevista semiestruturada com
Diretor do Departamento Pedagogico (DEPE)

1) Qual o diferencial da Educacéo Infantil da rede publica municipal de educacéo
de Campinas (SP)?

2) Quais sao os principais desafios para a construcédo da qualidade da Educacao

Infantil nessa rede de ensino?

3) Quais sao as acdes desencadeadas pela rede para o enfrentamento desses

desafios em prol da construcédo da qualidade da Educacéao Infantil?

4) Quais sao as acOes advindas desse departamento em prol da construcdo da
qualidade da Educacao Infantil?

5) Na sua visdo, como poderia ser avaliada a qualidade da Educacé&o Infantil na

rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP)?
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APENDICE IV. Questbes norteadoras para 0s grupos focais com oS
Supervisores de Ensino da rede publica municipal de educacdo de Campinas
(SP)

1) Qual o diferencial da Educacéo Infantil da rede publica municipal de educacéo
de Campinas (SP)?

2) Quais sao os principais desafios para a construcao da qualidade da Educacéo

Infantil nessa rede de ensino?

3) Quais sao as acdes desencadeadas pela rede para o enfrentamento desses

desafios em prol da construcéo da qualidade da Educacéao Infantil?

4) No exercicio da sua funcdo, vocé diagnostica entre as escolas que
acompanha ou que supervisiona, distingdes no que se refere a agdes em prol

da construcdo da qualidade da Educacéao Infantil?

5) Na sua visao, como poderia ser avaliada a qualidade da Educacéao Infantil na
rede publica municipal de educacdo de Campinas (SP)?



