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RESUMO: Neste artigo, sob a forma de um ensaio, discuti-
mos as propostas apresentadas, em 2011, pela Secretaria de
Assuntos Estratégicos, drgao vinculado a Presidéncia da
Reptublica, especialmente no que se refere a avaliagao de
criancas de um meés a cinco anos de idade, confrontando-as
com a legislacao e outras orientagdes nacionais para a edu-
cagao infantil em vigor, com o intuito de evidenciar o que
estamos entendendo, aqui, como um retrocesso no que se
refere aos direitos educacionais para a pequena infancia.
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Introdugao

o Brasil, desde os anos de 1990, os exames padronizados para o ensino
fundamental e médio, tais como o Prova Brasil, o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), o Provinha Brasil e o Sistema de Avaliacao do
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp) - esse tiltimo para dar o
exemplo de Sao Paulo -, tém se tornado a referéncia principal no desenvolvimento de
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politicas educacionais e, ainda, pautado as a¢des no ambito da propria unidade es-
colar. Embora voltados para os dois tltimos niveis da educagao basica, esses exames
também tém incidido, ainda que indiretamente, sobre a organizacao do trabalho pe-
dagogico na educagao infantil e, em alguns casos, a contratacao de sistemas privados
de ensino e a adogao de apostilas para a pré-escola, sob o argumento de que assim as
criangas chegarao ao ensino fundamental melhor preparadas para os exames que vi-
rdo (ADRIAO et al., 2009; GARCIA et al., 2012).

Outra politica adotada, a de amplia¢do do ensino fundamental de oito para nove
anos, com ingresso obrigatorio aos seis anos de idade, também tem acarretado mu-
dangas na organizagao didatica da pré-escola, de modo que, se a antecipacao de ati-
vidades tipicas daquele nivel de ensino ja ocorria na educagao infantil, agora isso tem
se intensificado, iniciando-se ainda mais cedo, com criangas a partir dos trés anos de
idade (CORREA, 2011).

Nao bastassem as alteragdes nas praticas pedagogicas da educagao infantil, em
geral de modo negativo, advindas de politicas voltadas nao diretamente a essa etapa
educacional, desde 2011, o Governo Federal vem discutindo politicas especificas para
essa faixa etdria, entre as quais, algumas que, no ambito das organizagdes sociais e de
pesquisa, tais como o Movimento Interféruns de Educagao Infantil do Brasil (MIEIB)
e a Associacao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPEd), tém
provocado sérias preocupacdes. Em relacao a essas “novas” politicas, chama a aten-
¢ao, inicialmente, o fato de que elas nao estao sendo propostas ou discutidas no am-
bito do Ministério da Educac¢ao (MEC), mas sim no ambito da Secretaria de Assuntos
Estratégicos (SAE), drgao diretamente vinculado a Presidéncia da Republica.

Como pressuposto principal das propostas, encontramos a defesa de que “mo-
dalidades alternativas” a creche seriam as mais adequadas para ampliar a “atengao”,
por parte do poder publico, as criangas de zero a trés anos. Apesar de nao se tratar de
novidade, tais “alternativas” sao apresentadas pela SAE como “inovagdes na atencao
a primeira infancia” (BRASIL, 2011a).

Outro aspecto defendido pela SAE, esse sim se configurando como novidade
para a educagao infantil, e objeto de andlise neste artigo diz respeito a proposta de se
adotar um modelo padronizado de avaliagao das criangas, com base em instrumento
estadunidense, o Ages and Stages Questionnaires (ASQ-3), cuja ideia central é estabe-
lecer niveis de desenvolvimento das criangas em todo o pais. Vale mencionar, a titu-
lo de registro, que os Estados Unidos, no que tange a oferta de educagao infantil pu-
blica, sobretudo a criangas de zero a trés anos, nao sao, nem de longe, uma referéncia
em termos de cobertura e qualidade.

Segundo matéria no site da SAE, haveria muitas “vantagens” no uso do instru-
mento, entre as quais, destacamos a seguinte:
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A metodologia possibilita acompanhar a evolugao da crianca por meio da
aplicagao de questionarios que avaliam os cinco diferentes dominios do de-
senvolvimento infantil, como a comunicagao, a coordenacao motora ampla e
fina, a resolugao de problemas pessoais e sociais. (BRASIL, 2011b).

Observe-se que o foco € a crianca e nao a educacao que lhe é oferecida; além dis-
so, ha uma visdo fragmentada de desenvolvimento, como se a crianga fosse ndo um
sujeito integral, mas, antes, um objeto, passivel de verificagao por partes.

Se tomarmos esses dois aspectos — o atendimento as criangas por meio de moda-
lidades alternativas e a adogao de um questionario padrao de avaliacao das criancas
—, conseguimos constatar a relagao entre eles e uma visdao que remonta as origens da
educacao infantil no pais, especialmente para criangas de zero a trés anos, segundo a
qual esta seria uma tarefa familiar, destinando-se o atendimento publico apenas aos
grupos sociais mais empobrecidos, em modalidades de baixo custo. Assim, as atuais
propostas da SAE remontam a concepgao de uma “educacio pobre para pobres”, ex-
pressao definida ha mais de 20 anos por Franco (1989).

Em relacao ao modelo de avaliacao proposto, entre outros problemas, destaca-se
a justificativa apresentada por parte dos gestores educacionais da cidade do Rio de
Janeiro, onde o instrumento foi aplicado como piloto, segundo a qual a aplicagao do
questiondrio pode ser feita por qualquer pessoa, bastando que ela conhega bem a
crianga. Isso significa, conforme entendemos, que, para as criancas pequenas, nao se-
ria necessaria a existéncia de uma escola de educagao infantil, nem de profissionais
formados para o magistério. Insistimos, portanto, tratar-se de uma defesa do atendi-
mento pobre para pobres também quando se propde determinado tipo de instrumen-
to de avaliagao.

No documento de orientagao para aplicagao do referido questionario, na cidade
do Rio de Janeiro, encontramos o seguinte:

Para responder ao ASQ-3, o informante nao precisa ter qualquer formagao
especifica e deve simplesmente conhecer muito bem a crianga avaliada. Tendo
observado com clareza as habilidades j& adquiridas pela crianca, o informan-

te pode gastar uma média de 20 minutos para o preenchimento completo de
um questionario. (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 6, grifo nosso).

Com base nessas proposicoes do Governo Federal, especialmente no que se refe-
re a0 modelo de avaliagdo, neste artigo, discutimos a legislacdo e outras orientagdes
nacionais para a educagao infantil em vigor, com o intuito de evidenciar o que esta-
mos entendendo, aqui, como um retrocesso no que se refere aos direitos educacionais
para a pequena infancia.
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A proposta de avaliacdo para a educacdo infantil no ambito do Executivo
federal e a legislacao educacional brasileira

No Brasil, o desrespeito as leis ndo se configura como novidade, havendo multi-
plos exemplos, ndo apenas no que se refere a educagao, mas em diferentes instancias
de nossa organizagao social. Todavia, no que concerne a educacao e, em especial, a
educagao infantil, avaliamos que a legislagao tem sido ainda mais negligenciada. Isso
talvez se deva ao fato de que essa etapa educacional s6 tenha sido reconhecida como
direito de toda crianga e dever do Estado muito recentemente, com a aprovagao de
nossa atual Constitui¢ao Federal (CF, de 1988), promulgada em 1988, ou seja, hd ape-
nas 23 anos, o que em termos histdricos pode ser visto como algo ainda “novo”.

Por isso, vale retomar o que ficou definido na CF, de 1988, bem como em ou-
tras leis educacionais que a seguiram, tais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cao Nacional (LDB) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), e, ainda, em al-
gumas normativas aprovadas no ambito do Conselho Nacional de Educagao (CNE).
Diga-se de passagem, embora todos aqueles que respondem pela defini¢ao das politi-
cas tivessem a obrigagao de conhecer — e respeitar - a legislagdo em vigor, nao € isso o
que constatamos na realidade, sendo ainda necessario que retomemos seu contetido.

O inciso IV do art. 208 da CF, de 1988 determina que “o dever do Estado com
a educagao sera efetivado mediante a garantia de: [...] educagao infantil em creche e
pré-escola, as criangas até cinco anos de idade.” (BRASIL, 1988). Originalmente, esse
direito era reconhecido a criangas de até seis anos de idade, tendo sido alterado com
a aprovagao das leis que normatizaram o ensino fundamental de nove anos (Leis n*®
11.114, de 2005 e 11.274, de 2006).

Com relagao ao ECA, em outro trabalho, Correa (2007) discute a sua abrangéncia
em termos de defesa da crianca e do adolescente, mencionando artigos que vao além
da questao educacional. A autora ressalta “a énfase e a amplitude dos direitos con-
signados nos referidos artigos e a idéia de “garantia de prioridade’ no atendimento a
esses direitos.” (p. 23) Como ela, destacamos os seguintes artigos:

Art. 3° - A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecao integral de que trata
esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportuni-

dades e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental,
moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade.

Art. 4° - ¥ dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do Po-
der Pablico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacao dos direitos refe-
rentes a vida, a saude, a alimentagao, a educagao, ao esporte, ao lazer, a pro-
fissionalizagao, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivén-
cia familiar e comunitaria.

Paragrafo tinico — A garantia de prioridade compreende:
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- primazia de receber protegao e socorro em quaisquer circunstancias;
- precedéncia de atendimento nos servigos publicos ou de relevancia ptiblica;
- preferéncia na formulacao e na execugao das politicas sociais ptiblicas;

- destinagao privilegiada de recursos publicos nas areas relacionadas com a
protecao a infancia e a juventude. (BRASIL, 1990).

O art. 52 do ECA determina, ainda, que

nenhuma crianga ou adolescente sera objeto de qualquer forma de negligén-
cia, discriminagao, exploracao, violéncia, crueldade e opressao, punido na for-
ma da lei qualquer atentado, por a¢do ou omissao, aos seus direitos funda-
mentais. (BRASIL, 1990).

Esse artigo presta-se perfeitamente a discutir o significado da utilizacao de um
questiondrio de avaliagao do desenvolvimento, nos moldes do ASQ-3, para bebés e
criangas da educagao infantil, aplicado por um informante que “ndo precisa ter qual-
quer formagao especifica” (RIO DE JANEIRO, 2010). No mesmo documento do mu-
nicipio do Rio de Janeiro, j4 mencionado, encontramos como orientagdo geral aos
professores e demais profissionais o trecho a seguir, no qual verificamos a ocorrén-
cia do verbo ‘testar’, evidenciando qual é, de fato, a concepgao subjacente ao instru-
mento:

Apos escolhido o questionario, antes de mais nada, sera muito importante es-
tudé-lo. Leia todo ele atentamente e veja quais os itens vocé é capaz de res-
ponder de memoria. O contato freqiiente com a crianca faz com que ja tenha-
mos visto muitas das habilidades investigadas e que tenhamos certeza quanto
a algumas respostas. Contudo, para outros quesitos podemos ficar em davi-
da ou ndo sabermos. Nesses, precisamos testar a crianca, sempre de uma for-
ma ludica, divertida e prazerosa para vocé e para ela. Nao faga isso, se vocé
souber que a crianga esta com fome, sono ou em qualquer outra circunstan-
cia que a deixe ndo cooperativa e predisposta a errar. Vocé precisa avaliar a
crianca repetidas vezes e em momentos em que ela certamente estara dando
o seu melhor. [...] Marque as respostas que souber de memria e teste a crian-
ca sempre que necessario, observando as condigdes ideais de testagem des-
critas anteriormente. Ao testar a crianga, dé varias chances a ela. Marque o
tempo no reldgio nas questdes de tempo e esteja atento quando as perguntas
envolverem distancias. Tente ser o mais preciso possivel. (RIO DE JANEIRO,
2010, p. 9, grifo nosso).

Considerando apenas o contido no art. 5* do ECA, é de se questionar o grau de
constrangimento (“violéncia”) a que as criangas podem ser expostas em um proces-
so de avaliacao que, na verdade, procura mensurar habilidades especificas de seu de-
senvolvimento. Como irdo se sentir as criangas em “exame” diante de uma professo-
ra que lhes da instrucdes, se ndo comandos, que podem nao ser compreendidas con-
forme o esperado? Nao estariamos diante de uma clara situagao de “opressao”? Se,
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para responder ao questiondrio, a professora tera que “testar” cada crianca individu-
almente, sob a orientagao de que seu registro seja “o mais preciso possivel”, como fi-
carao as demais criancas do grupo? Nao estariamos diante de uma situacao poten-
cial de “negligéncia”?
No mesmo trabalho de Correa (2007) j4 mencionado, a autora argumenta sobre
outros avancos legais contidos no ECA e destaca o contido no art. 53, que,
ao tratar do direito a educagdo, define que esta deve assegurar, entre outros
aspectos: ‘o direito de ser respeitado por seus educadores.” Para a educacao in-

fantil em especial, diante das limitagdes de auto-defesa das criangas em razao
de sua pouca idade, isto é absolutamente relevante. (CORREA, 2007, p. 23).

Hoje, diante da proposta de avaliacao individual com o uso do ASQ-3, consta-
tamos que o contido na lei estd sendo absolutamente ignorado. Nesse sentido, veja-
mos outras orientagdes presentes no documento do Rio de Janeiro, estas sobre ques-
toes especificas do instrumento. A orientagao que transcrevemos a seguir refere-se ao
questionario a ser aplicado em bebés de quatro meses, sobre o “bloco” denominado
“pessoal/social”, que, em tese, deve avaliar a sua capacidade de interagao social: “Qb5:
Nao sorria para o bebé ou faca qualquer brincadeira que possa fazé-lo devolver um
sorriso. A questdo aqui é se ele inicia a comunicagao com vocé por meio de um sorri-
so.” (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 29, grifo nosso).

Tal orientacao, ainda que se justificasse como uma agao isolada, adotada num
momento especifico para avaliar determinada habilidade — embora aqui o melhor
termo fosse “mensurar”, como se isso fosse possivel —, ndo encontra respaldo em ne-
nhuma teoria de aprendizagem e de desenvolvimento, visto que, nesse periodo da
vida, o bebé depende, inclusive para a intera¢do social, de uma relagao afetuosa por
parte do adulto que com ele se relaciona. Qual o sentido de propor que o adulto —no
caso, a professora — fique olhando para o bebé sem esbogar emogdes faciais, sem sor-
rir, especificamente, e esperando para observar e registrar sua reagao? Quantos equi-
vocos, em relagdo a “avaliagdo” do bebé, podem advir dessa pratica caso ele nao re-
aja conforme o esperado?

Em outro ponto do documento, encontramos a seguinte orientagao para “tes-
tar” criancas de 42 meses, em relagdo ao que se denomina “bloco resolucao de pro-
blemas”:

Q6: Pega a crianga somente que conte quantos brinquedos (por exemplo) estdo
ali. Nao ajude ela [sic] na contagem apontando um a um e encerrando o exer-
cicio depois dela ter passado por todos. Faz parte do exercicio avaliar nao sé se
a crianga sabe a ordem certa dos nimeros, mas também se ela entende quan-

do passou por todos os objetos e, portanto, deve encerrar a contagem. (RIO DE
JANEIRO, 2010, p. 28-29, grifo nosso).
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Mais uma vez, encontramos uma orientacao que se confronta diretamente com
qualquer teoria de aprendizagem e de desenvolvimento, além de, explicitamente,
propor-se que a professora nao exerca aquilo que é a esséncia de seu trabalho, ou seja,
o ensino, por meio do didlogo e da intervencao junto a crianga.

Esses dois exemplos, portanto, parecem-nos suficientes para afirmar que as
orientagdes — e o proprio instrumento — desrespeitam nao apenas as criangas, colo-
cando-as em situagao de opressao, para dizer o minimo, mas, também, as professo-
ras, que sao sugestionadas a agir nao como docentes, mas como “aplicadoras de tes-
tes”.

Quanto a acdo docente na educagao infantil, vale lembrar que o que caracteriza a
creche e a pré-escola é o seu trabalho intencional, com o objetivo de garantir a todas
as criancas que as frequentam a possibilidade de ter acesso aos bens culturais desen-
volvidos pela humanidade e, assim, atualizar-se historicamente, ou seja, desenvolve-
rem-se como seres humanos (BRASIL, 2009a). Nesse sentido, a brincadeira, o jogo, a
musica e as diferentes linguagens expressivas (KUHLMANN JR., 1999) constituiriam
os modos pelos quais as professoras “ensinariam” e, por parte das criancas, os meios
pelos quais se apropriariam da experiéncia humana historicamente acumulada (LE-
ONTIEV, 2003).

Prosseguindo na exposigao sobre a legislagao educacional em vigor, vejamos o
que se encontra em nossa LDB. No art. 29, temos que

a educagao infantil, primeira etapa da educacéo bésica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianga até cinco anos de idade, em seus aspec-

tos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a agdo da familia
e da comunidade. (BRASIL, 1996).

Ja o art. 31 determina que “na educacdo infantil a avaliagao far-se-a mediante
acompanhamento e registro de seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogao,
mesmo para o acesso ao ensino fundamental.” (BRASIL, 1996).

A respeito desses dois artigos, Correa (2007, p. 24-25) argumenta que

ambos sdo importantes porque, de um lado trazem uma nova idéia, no pla-
no legal, sobre as necessidades da crianca de 0 a 6 anos de idade, prevendo
que a escola deva ocupar-se de seu desenvolvimento global, configurando-se
esta educagdo como um complemento a acao da familia (e da comunidade) e
ndo como uma substitui¢ao desta(s). Por outro lado, o Artigo 31 inibe prati-
cas avaliativas absurdas que até bem pouco tempo eram ainda comuns em al-
gumas regides do pais, tais como as classes de alfabetizacao, nas quais crian-
cas eram retidas, mesmo apds completarem os 7 anos, caso ainda nao estives-
sem alfabetizadas.

Em 2010, deparamo-nos com uma proposicao, por parte do Governo Fede-
ral, que, se nao retoma diretamente o antigo problema da retengao em “classes de
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alfabetizagao”, apresenta-se como um risco para as criancas pequenas em nosso pais,
desconsiderando o que ficou determinado na LDB de 1996 no que se refere a avalia-
¢do na educagao infantil. Se concordarmos que a retengao de criangas na pré-escola
e sua manutengdo em classes de alfabetizacdo tinham como pressuposto a ideia de
prontidao para o ingresso no ensino fundamental, que, por sua vez, tinha a ver com
as teorias de privagao cultural, sendo sua decorréncia a educagao compensatoria, po-
demos inferir que, hoje, embora nao seja esse o discurso, a proposigao de um instru-
mento de avaliacio que mensura habilidades individuais ainda guarda resquicios
daquelas ideias.

Uma das justificativas apresentadas no documento do Rio de Janeiro, que, de-
ve-se ressaltar, constituiu-se como piloto e vem sendo tomado como referéncia pela
SAE, evidencia a desconsideracao da crianca como sujeito de direitos e indica a pre-
valéncia de uma preocupagao estatistica:

O fato do ASQ-3 poder ser aplicado em criancas menores é importante nao so
pela cobertura desse grupo, mas também porque permite uma padronizagao
dos métodos de avaliagao de todas as criangas até 5 anos e meio de idade, o

que certamente traz ganhos logisticos para o uso em larga escala. (RIO DE JA-
NEIRO, 2010, p. 6).

Desse modo, ao adotar um unico instrumento de mensuracao de habilidades
nessa etapa, além do equivoco ja apontado até mesmo por economistas que traba-
lham com avalia¢des de larga escala, demonstrando que testes nao recobrem todos os
aspectos envolvidos no processo educativo, o governo desrespeita a histdria dos di-
reitos até aqui alcangados.

No ambito do CNE, em 2009, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
Infantil (DCNEISs), originalmente publicadas em 1999, foram revisadas. Embora nao se
constitua como lei, trata-se de documento de carater mandatorio, ou seja, de diretri-
zes que devem ser tomadas em consideracao na elaboragao do projeto pedagogico de
todas as creches e pré-escolas do pais. Em seus arts. 82 e 9°, encontramos o seguinte:

Artigo 8% A proposta pedagogica das institui¢des de Educagao Infantil deve
ter como objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriacao, reno-
vagao e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes lingua-
gens, assim como o direito a protecao, a satide, a liberdade, a confianga, ao

respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagao com outras
criangas.

Artigo 9° As praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da
Educagao Infantil devem ter como eixos norteadores as interacdes e a brinca-
deira [...]. (BRASIL, 2009Db).

Embora estejamos discutindo aqui um instrumento de avaliagao e nao uma
proposta pedagdgica, € preciso ter claro que avaliagdes padronizadas tém como
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decorréncia, conforme mostraram alguns estudos para o caso do ensino fundamental
(SOUSA, 2003; FREITAS et al., 2009; SOUSA; ARCAS, 2010), a defini¢ao — ainda que
isso ndo seja explicitado — do curriculo. Assim, supomos que 0 mesmo possa acon-
tecer com a educacao infantil caso um instrumento tinico seja adotado para a avalia-
cao das criancas. Para clarearmos esse risco e, ainda, evidenciarmos como o curricu-
lo da educacao infantil pode prescindir do que estabelecem as DCNEIs, vejamos ou-
tros exemplos de orientacao presentes no documento carioca.
Para bebés de 18 meses, no bloco denominado “coordenagao motora ampla”, te-
mos:
Qb5: Esse quesito investiga se a crianca desce escadas com apoio de uma das
maos ou sem apoio. Se essa nao € uma possibilidade usual da creche, vale a
pena testar. Cuidado, pois a habilidade avaliada aqui é "descer" escada e nao

podemos assumir que a crianga sabe descer escadas quando a tivermos obser-
vado subir! (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 19).

Nao é apresentado qualquer argumento que justifique a relevancia da habilida-
de de descer escadas com essa idade; além disso, presume-se que a creche ndo ofere-
ca essa possibilidade e, nesse caso, orienta-se a professora a criar uma situagao ainda
mais artificial, para “testar” a crianga. A forma de tratamento a professora — “Cuida-
do” - também merece destaque!

No mesmo bloco, denominado “coordenacao motora ampla”, para criancas de
48 meses, encontramos outros exemplos que, entre outros aspectos, reforcam nossa
tese de que o instrumento nao busca “avaliar”, mas, antes, “mensurar”, contrarian-
do o que estabelece nossa legislacao e as DCNEIs. Desses exemplos, destacamos trés:

Q4: Marque "sim" se a crianga conseguir pular mesmo que uma tinica vez com
um dos pés (direito ou esquerdo). (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 20).

Q5: Para marcar "sim" nesse quesito, a crianga deve saltar para frente 50 cm
(equivale a mais ou menos 3 palmos bem abertos) e deve levantar os dois pés
ao mesmo tempo no salto. (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 20).

Q6: E indiferente se a crianca consegue manter o equilibrio mantendo-se so-
bre a perna direita ou esquerda. E semelhante a Q6 do questionario de 30 me-
ses, mas possui a exigéncia de tempo minimo de 5 segundos. (RIO DE JANEI-
RO, 2010, p. 20).

Poder-se-ia argumentar que ha uma orientagao para que professora faga as “tes-
tagens” por meio de brincadeiras: “[...] precisamos testar a crianga, sempre de uma
forma ludica, divertida e prazerosa para vocé e para ela.” (RIO DE JANEIRO, 2010, p.
9). Todavia, qualquer pessoa com o minimo de bom-senso ira perceber que, para se-
guir as orientacdes quanto a precisao do registro no questiondrio, inclusive com a de-
finicao de uma dada distancia, no caso de Q5 (saltar 50 cm), ou de uma dada duragao,
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no caso de Q6 (manter-se sobre uma perna so por 5 segundos), a professora nao tera
como fazé-lo em uma situagao “natural” de brincadeira!

Ademais, constatamos que 0 ASQ-3, conforme explicitado no manual de uso do
instrumento elaborado pelo municipio do Rio de Janeiro, avalia “cinco dominios do
desenvolvimento infantil: (1) comunicagao, (2) coordenagao motora ampla, (3) coor-
denacao motora fina, (4) resolucdo de problemas e (5) pessoal/social.” (RIO DE JA-
NEIRO, 2010, p. 6). A brincadeira, portanto, aparece apenas como aspecto incidental
para o desenvolvimento infantil.

Nos exemplos a seguir, o primeiro relativo ao bloco “resolugao de problemas”,
para criangas de 42 meses, e os outros dois relativos ao bloco “coordenagao motora
fina”, para criangas de 54 e 36 meses, respectivamente, constatamos que: no primei-
ro exemplo, hd o reconhecimento explicito de que a creche pode nao oferecer as con-
digdes adequadas para a aprendizagem e desenvolvimento infantil no que se refe-
re a brincadeira de faz de conta, atividade principal da crianga em idade pré-escolar,
nos termos propostos por Leontiev (2003), para citar apenas um pesquisador do de-
senvolvimento infantil; e, nos dois outros exemplos, a expectativa de que se desen-
volvam atividades mecanicas de aprendizagem da escrita, que privilegiam aspectos
de coordenagao visomotora e nada tém a ver com a aprendizagem da “lingua escri-
ta”, tal como definido, por exemplo, na revisao das DCNEIs'. Vejamos os exemplos:

Q6: Caso nao seja possivel oferecer a [sic] crianga roupas ou fantasias, observe

apenas se ela brinca fazendo de conta ser outra pessoa, um animal ou perso-
nagem. (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 28).

Q4: Nesse quesito, a crianga deve cobrir a linha e a habilidade avaliada aqui é
a de ndo sair muito do contorno. (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 25).

Q6: Esse quesito avalia se a crianca ja consegue segurar o lapis na maneira cor-
reta. (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 24).

Vale dizer que, para sabermos com maior rigor quais foram, no caso do Rio de Ja-
neiro, ou quais seriam as consequéncias desse tipo de situacao, seria necesséria a rea-
lizagdo de pesquisa empirica, o que até o momento nao se realizou. Entretanto, consi-
derando o acimulo na pesquisa sobre aprendizagem e desenvolvimento infantil, que
inclusive ja se expressa em normativas legais, tais como a LDB e as DCNEISs, € possi-
vel inferir, com certa tranquilidade, que os resultados da adogao do ASQ-3 ou quais-
quer instrumentos de avaliagao semelhantes poderao ser os mais desastrosos possi-
veis para as criangas brasileiras.

Nesse sentido, consideramos que falar da infancia ¢ falar do multiplo, do dife-
rente e do desigual. Isso porque, conforme entendemos, embora tenhamos hoje, no
Brasil, uma definigao legal do que seja a infancia, a partir de um critério etario — pelo
ECA, ainfancia compreende o periodo da vida que vai do nascimento até os 12 anos
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(BRASIL, 1990) -, a realidade evidencia-nos como esse periodo é vivenciado de ma-
neiras distintas e desiguais, a depender, sobretudo, do contexto econdmico em que a
crianca esta inserida.

Logo, se 0 que se deseja € melhorar o desenvolvimento integral da crianga, a pro-
posta de avalia-la individualmente, e ndo as suas condigoes de vida e educacao, signi-
fica, além de um equivoco e de um desrespeito a legislacdo em vigor, um grande re-
trocesso diante do que ja se construiu até o momento para a infancia brasileira. Vale
mencionar, para além da legislacao, documentos produzidos no ambito do MEC, du-
rante o primeiro mandato presidencial do Partido dos Trabalhadores (PT), mesmo
partido que ora propde o que até aqui discutimos.

Em relagdo ao primeiro mandato, referimo-nos aos seguintes documen-
tos: Politica nacional de educacao infantil (BRASIL, 2005b), Parametros basicos de
infra-estrutura para institui¢des de educagao infantil (BRASIL, 2006b), Parametros
nacionais de qualidade para a educacao infantil (BRASIL, 2006¢c) e Indicadores da
qualidade na educagao infantil (BRASIL, 2009¢c). Em comum, eles tém a defesa do
direito a uma educacao infantil gratuita e de qualidade para todos, o que significa
maior aporte de recursos para essa etapa educacional e, consequentemente, melhores
condigdes de infraestrutura e funcionamento para creches e pré-escolas. Em especial,
destacamos o documento intitulado Indicadores da qualidade na educagao infantil
(BRASIL, 2009¢), que se configura como instrumento de avaliacdo da qualidade, mas
toma como referéncias as condicoes de oferta e nao a mensuragao de quaisquer habi-
lidades ou conhecimentos das criangas individualmente.

Consideragoes finais

Para concluir este ensaio, destacamos que, no Brasil, conforme estudo realiza-
do por Alves e Pinto (2011), professores de educagao infantil com curso superior ocu-
pam a 36* posigao numa escala que vai de 1 a 47 e que compara o salario de profissio-
nais com esse nivel de ensino concluido e jornada semanal de 30 horas ou mais. En-
tre aqueles que possuem apenas o ensino médio, os professores de educagao infantil
ocupam a 46 posi¢ao, na mesma escala, com saldrio inferior, inclusive, ao de “traba-
lhadores de higiene e beleza” (p. 639), que ndo necessariamente precisam ter conclui-
do esse nivel de ensino para atuar. Vé-se, portanto, que o problema da qualidade, ou
de sua falta, no atendimento educacional as criangas de zero a cinco anos, tem a ver,
em primeira instancia, com a valorizacao, ou desvalorizagao, do magistério.

Acrescente-se ao problema da baixa remuneracao o fato constatado em alguns
estudos, entre os quais destacamos o de Correa e Pinto (2010), segundo o qual mu-
nicipios como o de Ribeirdo Preto, no estado de Sao Paulo, ainda pagam saldrios
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inferiores aos profissionais que atuam em creches, mesmo em relacao aos professores
que atuam na pré-escola; além disso, como constatamos em outros municipios desse
mesmo estado, a pratica de contratar profissionais sem qualificagdo minima para atu-
ar com os pequenos de zero a trés anos ainda € algo presente.

Nesse contexto, a adogao de um instrumento tnico de avaliacao do desenvolvi-
mento da crianga ndo apenas nao resolvera os problemas ja apontados em pesquisas,
como a de Campos, Fiillgraf e Wiggers (2006), como certamente contribuira para obs-
curecer o real problema de nossa educagao, que é a insuficiéncia de recursos, posto
que, sem saldrios, planos de carreira e boas condigdes de trabalho, nao ha instrumen-
to de avaliacdo que produza melhora na qualidade da educagao.

Outrossim, a proposta desconsidera que, se ha problemas de qualidade em fun-
cao de eventuais falhas na formacao de professores, este deveria ser o ponto enfren-
tado, pois, do mesmo modo, sem um boa formagao docente, a ado¢ao de instrumen-
tos padronizados de avaliagao das criangas certamente nao resultara em melhor qua-
lidade; antes, provavelmente levara a uma piora.

Finalmente, vale dizer que, se a proposta de avaliagao veiculada e defendida no
ambito da SAE concretizar-se, veremos ampliarem-se as possibilidades de abertura
para a iniciativa privada, que, com a adogao de uma avaliagao de larga escala para a
educagao infantil, terd um novo filao para atuar, vendendo os prdprios “instrumen-
tos de avaliagao”, bem como “assessorias”, “consultorias” e afins, com a promessa
de que, com esses servigos, todos os problemas da educacao infantil nos municipios
— que sdo os entes federativos que respondem por quase 100% das matriculas nes-
sa etapa — serdo resolvidos. Nesse contexto, alguns trabalhos do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Politica Educacional (GREPPE) vém mostrando, desde 2009, os prejui-
Z0s que as parcerias entre o poder publico municipal e a iniciativa privada tém pro-
movido no estado de Sao Paulo (ADRIAO et al.,, 2009; GARCIA et al., 2012).

Nesse cendrio, além da defesa dos direitos duramente conquistados na letra da
lei por nossas criangas pequenas, para que elas possam viver plenamente as suas in-
fancias, as organizagoes sociais e de pesquisa tém diante de si o desafio de defender,
também, que o poder publico nao abra novas possibilidades de atendimento aos in-
teresses do capital.

Recebido em novembro de 2011 e aprovado em dezembro de 2011.
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Notas

1 No parecer de revisdo das DCNEISs, temos que “[...] o trabalho com a lingua escrita com criangas
pequenas nao pode decididamente ser uma pratica mecanica desprovida de sentido e centrada na de-
codificacdo do escrito. Sua apropriagao pela crianga se faz no reconhecimento, compreensao e fruigao
da linguagem que se usa para escrever, mediada pela professora e pelo professor, fazendo-se presente
com atividades prazerosas de contato com diferentes géneros escritos, como a leitura didria de livros
pelo professor, a possibilidade da crianga desde cedo manusear livros e revistas e produzir narrativas
e “textos”, mesmo sem saber ler e escrever [formalmente].” (BRASIL, 2009a, p. 15-16).
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Childhood and Formative Experiences in Early
Childhood Education

What does standardized assessment mean during this
educational phase?

ABSTRACT: In this article the proposals made in 2011 by the Secretariat for Strategic Affairs, an agency
linked to the Presidency, on the assessment of children from one month to five years of age, are con-
fronted with the legislation and other national guidelines in force for early childhood education, in
order to highlight what is herein understood as a setback for the educational rights of small children.

Keywords: Public policy for early childhood education. Assessment in early childhood education. Brazil-
ian educational legislation.

Enfance et expériences formatrices dans 1’éducation
infantile

Quel est le sens des évaluations normatives a cette étape
éducationnelle ?

RESUME: Dans cet article, nous discutons les propositions présentées en 2011 par le Secrétariat des
Sujets Stratégiques (organisme lié a la Présidence de la République) relatives a I'évaluation des enfants
de un mois a cinq ans, en les confrontant avec la législation et les autres directives en vigueur sur I'édu-
cation infantile, avec I'intention de mettre en évidence ce que nous comprenons ici comme un recul des
droits éducationnels de la petite enfance.

Mots-clés: Politiques Publiques de I'éducation infantile. Evaluation de I'éducation infantile. Législation
éducationnelle brésilienne.

Infancia y vivencias formativas en la educacion infantil
¢ Cudl es el sentido de las evaluaciones estandarizadas en esa
etapa educacional?

RESUMEN: En este articulo, discutimos las propuestas presentadas, en 2011, por la Secretaria de Asun-
tos Estratégicos, drgano vinculado a la Presidencia de la Republica, sobre la evaluacién de nifios de
un mes a cinco afos de edad, confrontandolas con la legislacion y otras orientaciones nacionales para
la educacion infantil en vigor, con la intencion de evidenciar que estamos entendiendo aqui, como un
retroceso de los derechos educacionales para la pequefa infancia.

Palabras clave: Politicas publicas de educacién infantil. Evaluacion en la educacion infantil. Legislacion
educacional brasilefia.
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