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Evaluar en Educacion Infantil
La valutazione nell’educazione infantile

Miguel A. Zabalza, Director de Reladei, espaxa

Traduzione in italiano di Quinto Battista Borghi

Al igual que algunas instituciones o entidades decla-
ran personas “non gratas” a aquellas cuya presencia
les desagrada, algunas pedagogias han tendido a decla-
rar “non grato” todo aquello que tenga que ver con la
evaluacion. Ven en ella un mundo lleno de amenazas
a la autonomia de los docentes, de intromision en el
natural desarrollo de los nifios, de colonizacion técnica
o ideoldgica. La deslegitimacion de los procedimientos
evaluativos se convierte en demonizacion cuando se
habla de evaluacion en relacion a la Educacion Infan-
til. Trabajar con nifios y nifias pequefios debiera ser,
seglin esos enfoques, un espacio abierto y natural, sin
presiones; un juego de interacciones libres entre nifios y
adultos en el que primara la espontaneidad y el disfrute
sin metas y controles. No se puede negar que resulta un
planteamiento seductor y apetecible. Desgraciadamen-
te, también tan falso y peligroso como una ‘amanita
phalloides”, esas setas preciosas de forma y color, pero
venenosas.

Cierto es que, en Educacion Infantil, debemos fle-
xibilizar el concepto de evaluacion incluyendo en él
todas aquellas actuaciones y dispositivos que nos per-
mitan conocer, reconocet, analizar y valorar las cosas
que hacemos y el efecto que van teniendo en los nifios
con los que trabajamos. Es decir, la observacion, la
documentacion, los diarios de aula, las entrevistas a
nifios y padres, etc. Dicho lo cual, evaluar es la conditio
sine qua non para que los procesos educativos que ha-
yamos puesto en marcha puedan mejorar. Precisamos
saber como han ido las cosas, cudles de las ganancias

In modo simile a come é avvenuto in alcune istituzioni
o enti che dichiarano persone “non grate” quelle la cui
presenza non é gradita, alcune pedagogie hanno teso
a dichiarare “non grato” tutto quello che ha a che fare
con la valutazione. Vedono in essa un mondo pieno di
minacce allautonomia dei docenti, di una intromissio-
ne nel naturale sviluppo dei bambini, di colonizzazione
tecnica e ideologica. La delegittimazione dei procedi-
menti valutativi diventa demonizzazione quando si
parla di valutazione in relazione alleducazione infan-
tile. Lavorare con bambine e bambini piccoli dovrebbe
essere, secondo questi punti di vista, uno spazio aperto
e naturale, senza pressioni; un gioco di interazioni libe-
re fra bambini e adulti in cui prevalga la spontaneita e
il piacere senza traguardi e controlli. Non si puo negare
che si tratta di un’importazione seduttrice e appetibi-
le. Sfortunatamente, ed anche falso e pericoloso come
unamanita falloide, questo tipo di funghi bello per for-
me e colori, é pero velenoso.

E certo che in relazione allEducazione Infanti-
le dobbiamo flessibilizzare il concetto di valutazione,
comprendendo in essa tutte quelle azioni e dispositivi
che ci permettano di conoscere, riconoscere, analizza-
re e apprezzare le cose che facciamo e leffetto che rica-
de sui bambini con i quali lavoriamo. In altre parole,
losservazione, la documentazione, i diari di classe, le
interviste a bambini e genitori, ecc.: per fare tutto que-
sto, valutare costituisce la conditio sine qua non per-
ché i processi che abbiamo attivato possano migliorare.
Abbiamo bisogno di sapere come sono andate le cose,
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previstas hemos conseguido y cudles no. Necesitamos
saber si la forma de trabajar o los temas propuestos o
las dindmicas generadas han beneficiado por igual a
todos los nifios y nifias con los que trabajamos. Necesi-
tamos saber qué cosas de las que hemos hecho merecen
mantenerse y cudles habremos de reajustar o, si fuera
preciso, suprimir. Necesitamos saber cémo nos hemos
sentido nosotros mismos como educadores y cudl es el
nivel de satisfaccion de las familias; qué recursos de los
utilizados han funcionado bien y cudles no. Sin infor-
macion y datos sobre nuestras prdcticas, no tenemos
como mejorarlas. O lo hariamos a ojo y guidndonos
solo de nuestras intuiciones. Desde luego, seria mucho
mds comodo trabajar sin evaluaciones: eliminariamos
de golpe muchas preocupaciones y la necesidad de tener
que revisar las cosas, tener que valorar los procesos y
resultados, tener que rompernos la cabeza para que las
cosas vayan mejor (que vayan mejor, requiere saber en
qué no han ido todo lo bien que esperdbamos, es decir,
evaluar).

Sin evaluacion perderiamos uno de los ejes bdsicos
de la construccion de nuestra identidad profesional ba-
sada en el conocimiento de lo que hacemos y de por
qué lo hacemos. El saber manejar la evaluacion en
nuestro contexto de trabajo es una de las competencias
basicas de la funciéon docente. La prdctica por si mi-
sma, la mera experiencia, no da conocimiento. Ese es el
gran error de quienes desprecian la Pedagogia porque
piensan que a ensefiar se aprende ensefiando. Pero no
es verdad. Usted puede tener muchos afios de prdctica
como maestro/a de Educacion Infantil y eso le habrd
dado, con seguridad, una notable experiencia, pero no
necesariamente mucho conocimiento. Sélo la prdctica
reflexionada, revisada, evaluada, da conocimiento. La
experiencia sin mds, solo da tablas y dominio de proce-
dimientos. Uno puede estar repitiendo afio tras afio, los
mismos errores, las mismas prdcticas ineficaces.

Valga todo lo anterior como toma de postura general
frente a la evaluacién. Sin innecesarios dogmatismos,
pero con la conviccion clara de la necesidad de vincular
calidad educativa y evaluacion como dos piezas bdsicas
de la accion educativa en la Escuela Infantil (y en el
resto de las etapas educativas): ni se puede mejorar la
calidad sin evaluacion; ni tiene sentido la evaluacion si
no se orienta a la mejora de la calidad.

Dicho lo cual, también es preciso aceptar que hacen
bien los criticos en criticar los sistemas actuales de eva-
luacién en las escuelas infantiles porque, en muchos
casos, no cumplen la importante funciéon que les cor-
responde. Convendria, ciertamente, evaluar la evalua-
cion que hacemos en nuestras escuelas. He aqui algu-

quali sono le garanzie previste che abbiamo conseguito
e quali no. Abbiamo bisogno di sapere se il modo di
lavorare e i contenti proposti o le dinamiche generate
hanno avvantaggiato tutti i bambini con i quali stia-
mo lavorando. Abbiamo bisogno di sapere quali cose di
quelle che abbiamo fatto meritano di essere mantenute
e quali dovremmo riorganizzare, o se fosse necessario,
sopprimere. Abbiamo bisogno di sapere come ci siamo
sentiti come educatori e qual é il livello di soddisfazione
delle famiglie; quali risorse fra quelle utilizzate hanno
funzionato bene e quali no. Senza informazioni e dati
sulle nostre pratiche non sappiamo come fare per mi-
gliorare. Oppure lo faremmo ad occhio e lasciandoci
guidare esclusivamente dalle nostre intuizioni. Senza
dubbio, sarebbe molto piti comodo lavorare senza valu-
tazione: elimineremmo di colpo molte preoccupazioni e
la necessita di dover riesaminare le cose, dover valutare
i processi e i risultati, doverci rompere la testa perché le
cose vadano meglio (per farle andare meglio occorre sa-
pere che cosa non é andato tutto bene come speravamo,
vale a dire valutare).

Senza valutazione perderemmo uno dei perni fonda-
mentali della costruzione della nostra identita profes-
sionale basata sulla conoscenza di cio che facciamo e del
perché lo facciamo. Sapere utilizzare la valutazione nel
nostro contesto di lavoro costituisce una delle compe-
tenze fondamentali della funzione docente. La pratica
di per sé stessa, la mera esperienza, non da conoscenza.
E questo il grande errore di coloro che non apprezzano
la Pedagogia perché pensano che ad insegnare si im-
para semplicemente insegnando. Ma non é cosi. Si puo
avere molti anni di esperienza come maestro o mae-
stra di Educazione Infantile e questo avra certamente
dato una notevole esperienza, ma non necessariamente
molta conoscenza. Solo la riflessione sulla pratica, rivi-
sitata, valutata, da conoscenza. Lesperienza da sola ci
permette unicamente di controllare le procedure. Si puo
stare a ripetere anno dopo anno gli stessi errori, le stesse
pratiche inefficaci.

Valga tutto quanto detto finora come presa di posi-
zione generale di fronte alla valutazione. Senza inutili
dogmatismi, ma con la convinzione chiara della neces-
sita di prendere in considerazione la qualita educati-
va e la valutazione come due elementi fondamentali
dellazione educativa nella scuola dell’infanzia (e negli
altri gradi educativi): non si puo migliorare la qualita
educativa senza la valutazione, né la stessa valutazio-
ne ha senso se non la si orienta al miglioramento della
qualita.

Detto questo, é importante anche accettare che fanno
bene i critici a criticare gli attuali sistemi di valutazio-
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nos principios pedagdgicos que nos pueden servir de
referentes para analizar nuestras evaluaciones:

1) “A nuestro parecer, las evaluaciones existen (o de-
bieran existir) solo para facilitar decisiones inteligen-
tes” (Edwards, Guttentag y Snapper, 1975).

Es decir, el objetivo no es la evaluacion en si, sino lo
que de ella podemos extraer como conclusiones y pro-
puestas para el futuro. Hay gente que piensa que por
pesarse muchas veces va a adelgazar. Pero eso solo le
traerd mds depresion. Lo importante es lo que decida
tras cada vez que se pesa. En la evaluacion nos pasa lo
mismo. Evaluarlo todo y de forma constante pero sin
que de ello se deriven decisiones, no sirve para nada.

2) La evaluacién forma parte de la estructura curri-
cular y es en ella donde cobra sentido.

Hablar de evaluacion, asi, a secas, tiene poco sen-
tido. En educacion, la evaluacion forma parte de un
sistema, de un proyecto educativo. No se puede evaluar
en abstracto. El juicio de valor que implica toda eva-
luacion precisa siempre de referentes, sean éstos de tipo
politico (evaluaciones institucionales y de programas)
o curricular (evaluaciones del desarrollo y aprendiza-
je). Su funcion: propiciar los ajustes que se consideren
precisos.

3) La evaluacion tiene diversas lecturas que conviene
diferenciar para no cometer errores.

La forma en que se concibe la evaluacion varia mu-
cho de unos colectivos a otros. La vision politica difiere
de la académica, los propésitos de la investigacion difie-
re del interés de las familias por seleccionar los mejores
centros para sus hijos. Hay evaluaciones de aspectos
especializados que llevardn a cabo los expertos; hay
evaluaciones de procesos y sujetos que debemos ser ca-
paces de planificar, realizar, analizar y sacar conclusio-
nes los propios docentes (individualmente y, sobre todo,
como equipo).

4) La evaluacion constituye una competencia docente.

La consideracién anterior nos lleva directamente a
ésta. Ser capaces de llevar a cabo buenas evaluaciones
constituye una competencia docente bdsica y ha de for-
mar parte, necesariamente de los procesos de forma-
cion tanto inicial como permanente. Mds atin, si como
sefialan numerosos estudios, la competencia en eva-
luacion es una de las mds débiles del profesorado.

5) Evaluar solamente los resultados resulta insufi-
ciente y técnicamente pobre.

ne nella scuola dell’infanzia perché, in molti casi, non
svolgono l'importante funzione che dovrebbero svolge-
re. Sarebbe certamente necessario valutare la valuta-
zione che pratichiamo nelle nostre scuole. Propongo qui
alcune principi pedagogici che ci possono servire per
analizzare le nostre valutazioni:

1) “A nostro parere la valutazione esiste (o dovreb-
be esistere) solo per facilitare le decisioni intelligenti”
(Edwards,Guttentag y Snapper, 1975).

Vale a dire, lobiettivo non é la valutazione in sé stes-
sa, ma le conclusioni e le proposte che da essa possiamo
trarre per il futuro. Vi é chi pensa che sia sufficiente
pesarsi molte volte per perdere peso. Ma questo non po-
tra che produrre una situazione piu depressiva. La cosa
importante é che si decida ogni volta anticipatamente
cio che si intende soppesare. Nella valutazione accade
la stessa cosa. Valutare tutto in modo costante senza
pero che da questo processo conseguano decisioni, non
serve a nulla.

2) La valutazione fa parte dell'impianto curricolare
ed é in esso che trova il suo senso.

Parlare di valutazione a freddo ha poco senso. In
educazione la valutazione fa parte di un sistema, di un
progetto educativo. Non si puo valutare in astratto. 1l
giudizio di valore che ogni tipo di valutazione compor-
ta presuppone sempre dei referenti, siano di tipo politi-
co (valutazioni istituzionali e di programmi) o currico-
lari (valutazioni dello sviluppo e dellapprendimento).
La sua funzione é di agevolare gli aggiustamenti che si
ritengono utili.

3) Della valutazione sono possibili diverse letture che
vale la pena diversificare per non commettere errori

Il modo con il quale la valutazione viene concepita
varia molto da un contesto ad un altro. La visione po-
litica differisce da quella accademica, gli obiettivi della
ricerca differiscono dagli interessi delle famiglie nel loro
intento di scegliere i servizi che considerano miglio-
ri per i loro figli. Esistono valutazioni che riguardano
aspetti specializzati che saranno portate avanti dagli
esperti; esistono valutazioni dei processi che i docenti
(individualmente, ma soprattutto in équipe) devono es-
sere capaci di pianificare, realizzare, analizzare e trarre
conclusioni.

4) La valutazione é una competenza docente

La considerazione del punto precedente ci porta di-
rettamente a questa. Essere capaci di fare buone valu-
tazioni rappresenta una capacita docente fondamen-
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Tanto la vieja cultura de la evaluacién vinculada
al examen final, como la actual proliferacion de eva-
luaciones globales basadas en pruebas puntuales que
reflejan resultados van vaciando de sentido el poder
transformador de la evaluacion. Tomar en considera-
cion solamente los resultados permite comparar unos
resultados con otros pero da pocas pistas sobre como
mejorarlos porque desconsidera tanto las condiciones
de partida como los procesos seguidos.

6) La evaluacion como base de la epistemologia del
conocimiento pedagogico: ...prdctical...evaluacion...
ajustes...practicaz mejorada... nueva evaluacion... nue-
vos ajustes... practica 3...

Aunque resulte un poco contradictorio incluirlo
como uno de los principios, el conocimiento pedagdgico
y la buena educacion nunca ha solido ser el fruto direc-
to de principios. Es mds fdcil construir buenas ideas y
discursos pedagégicos que buenas prdcticas educativas.
Bdsicamente porque éstas dependen de la decantacion
de las propias prdcticas a través de la evaluacién. Por
eso insistimos en el inicio de esta editorial en la impor-
tancia de la evaluacion.

7) Hay una evaluacién orientada al control y otra
orientada a la mejora. Ambas pueden aplicarse tanto
a sujetos individuales, como a grupos y a la institucion.

Aunque como educadores nos interesa mds la eva-
luacion orientada a la mejora, parece légico reconocer
que la evaluacion puede tener propdsitos de control, de
constatacion. Al final, la Educacion Infantil es un dere-
cho que la sociedad reconoce a la infancia y se requie-
re comprobar en qué medida ese derecho se les ofrece
de forma completa y efectiva. Y, por otra parte, tanto
el control como la mejora (cada una con sus propias
estrategias y condiciones) puede ser aplicada a los suje-
tos (incluidos los docentes) como a los programas y las
instituciones.

8) Son basicos el concepto de facilidad de utilizacion
y el de impacto

Dos condiciones bdsicas de la evaluacion son que
su aplicacion no sea engorrosa (los protocolos muy
complejos no suelen funcionar en las escuelas) y que
los asuntos o dimensiones evaluados resulten aspectos
centrales del proceso educativo y/o de desarrollo de los
nifios. Evaluar cuestiones de tipo marginal aporta poco.
Aunque quieras extraer conclusiones de los datos obte-
nidos, éstas tienen poco recorrido porque su capacidad
de transformacion del proceso formativo es escasa.

9) Se puede-debe evaluar el contexto, los programas,

tale e deve necessariamente fare parte dei processi di
formazione tanto iniziali quanto permanenti. Inoltre,
come sottolineano molti studiosi, la competenza valu-
tativa é una delle piti deboli del corpo docente.

5) Valutare solamente i risultati é insufficiente e tec-
nicamente debole

Tanto la vecchia cultura della valutazione connessa
con lesame finale come lattuale proliferazione di valu-
tazioni globali basate su prove specifiche che riflettono i
risultati conseguiti, perdono di senso di fronte al potere
trasformatore della valutazione. Prendere in conside-
razione solamente i risultati permette di confrontare
alcuni risultati con altri, ma offre pochi suggerimenti
su come migliorarli perché non tiene in considerazione
sia le condizioni di partenza che i processi successivi.

6) La valutazione come base epistemologica del sa-
pere pedagogico: passo 1 = valutazione, aggiustamenti;
passo 2 = miglioramenti, nuova valutazione, nuovi ag-
giustamenti, passo 3 ...

Sebbene sia un po’ contraddittorio inserirlo come un
o dei principi, il sapere pedagogico e un buon proces-
so educativo non sono il frutto diretto derivato da tali
principi. E pit facile costruire buone idee e discorsi pe-
dagogici che buone pratiche educative. Sostanzialmen-
te perché dipendono dalla decantazione delle proprie
pratiche attraverso la valutazione. Per questo all’inizio
di questo editoriale abbiamo insistito sull importanza
della valutazione

7) Vi é una valutazione orientata al controllo e unal-
tra orientata al miglioramento. Entrambe possono esse-
re applicate in relazione tanto ai singoli come ai gruppi
e all’istituzione.

Sebbene come educatori ci interessi di piu la valuta-
zione orientata al miglioramento, appare logico ricono-
scere che la valutazione puo avere funzioni di controllo,
di constatazione. Alla fin fine, 'Educazione Infantile é
un diritto che la societa riconosce all'infanzia ed é ne-
cessario dimostrare in quale misura tale diritto viene
offerto in modo completo e adeguato. E, daltra parte,
tanto il controllo come il miglioramento (ognuno con
le proprie strategie e condizioni) puo essere applicato ai
soggetti (docenti compresi) come programmi e processi
delle istituzioni.

8) I concetti di facilita di utilizzo e quello di impatto
sono fondamentali.

Le due condizioni di base della valutazione sono che
la sua applicazione non deve essere pedante (i proto-
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los nifios y nifias, nosotros mismos y las familias

Uno de los problemas de la evaluacion educativa es
que tendemos a proyectarla siempre sobre los estudian-
tes, en nuestro caso los nifios. Evaluar a los nifios puede
estar bien siempre que esos datos no los empleemos para
juzgarlos sino para mejorar nuestra actuacion educati-
va. Pero ademds, necesitamos evaluar (mejorar) todo
lo que tiene que ver con nuestro proyecto educativo: el
contexto institucional, los programas, nuestra actua-
cion, las familias, etc. Un buen ejemplo de la impor-
tancia de evaluar todos estos componentes del proceso
educativo son las experiencias que se recogen en este
niimero de RELAAEL

10) Al final sirve de poco la evaluacion si no aca-
ba produciendo cambios en las cosas y, también, en las
personas.

Y ese es el sentido bdsico de toda evaluacion. Que las
cosas vayan cambiando y que también cambiemos las
personas.

RELADEI VOL. 6, NUMERO 1

Extraria ver los digitos aqui sefialados en un niimero
de la revista que se publica en Octubre. Como suce-
de en los vuelos que se inician con retraso resultaria
una falta de respeto que el comandante de la nave no
diera alguna explicacion y pidiera disculpas. Eso qui-
siera hacer yo ahora, aunque, siendo sincero, tampoco
tengo muy claro qué explicacion puedo dar. No es fdcil
mantener una revista, sobre todo cuando depende del
esfuerzo personal de muy pocas personas. Lo hemos ido
haciendo, a trancas y barrancas, durante los cinco afios
que tenemos de existencia pero en sistemas tan débiles
y poco profesionalizados basta con que alguna pieza
se debilite para que toda la estructura se venga abajo.
Eso nos ha pasado. Comenzé fallando el servidor (ya
va viejito el pobre), luego perdimos a los técnicos que se
manejaban con la plataforma, luego se fueron acumu-
lando algunos errores que provocaron fuertes disgustos
y desafecciones en algunas personas a las que aprecia-
mos y, al final, el notable esfuerzo que exige llevar al dia
una revista se convirtio en una pesadilla. Llegé la crisis:
el factor humano, ya ven. Menos mal que, como dicen
los chinos, el signo con que ellos escriben crisis incluye
tanto la idea de peligro como la de oportunidad.

Si es verdad aquello de que “para educar a un nifio se
precisa de toda la tribu”, puedo jurarles que para llevar
adelante una revista como RELAdEI y en un dmbito
como la Educacion Infantil, se necesita no solo la pro-
pia tribu sino de importantes apoyos de otras tribus.
En eso estamos. Buscando sinergias que nos permitan

colli molto complessi di solito non funzionano nella
scuola) e che gli aspetti e le dimensioni valutate rap-
presentino elementi centrali del processo educativo e/o
di sviluppo dei bambini. Valutare questioni marginali
interessa poco. Anche se si vogliono estrarre conclusioni
dai dati ottenuti, hanno inevitabilmente il respiro corto
perché le loro capacita di trasformazione del processo
formativo é debole.

9) Si puo/deve valutare il contesto, i programmi, i
bambini e le bambine, noi stessi e le famiglie.

Uno dei problemi della valutazione educativa é che
abbiamo la tendenza a proiettarla sempre sugli studen-
ti, nel nostro caso i bambini. Valutare i bambini puo
andare bene se questi dati non li utilizziamo per giu-
dicarli ma per migliorare la nostra azione educativa.
Abbiamo anche bisogno di valutare (migliorare) tutto
cio che ha a che fare con il nostro progetto educativo:
il contesto istituzionale, i programmi, le nostre prati-
che, le famiglie, ecc. Un buon esempio dell'importanza
di valutare tutti questi elementi del processo educativo
sono le esperienze che si trovano raccolte in questo nu-
mero di RELAdEI

10) Infine, serve a poco la valutazione se non arriva
a produrre cambiamenti nelle cose ed anche nelle per-
sone.

E questo il significato di fondo di tutta la valutazio-
ne. Che le cose vadano cambiando ed anche che cam-
bieranno le persone.

RELADEI VOL. 6, NUMERO 1

Sorprende vedere le date qui riportate in un nume-
ro della rivista che viene pubblicato in ottobre. Come
accade con i voli che partono in ritardo, sarebbe una
mancanza di rispetto che il comandante di bordo non
desse alcuna spiegazione e non si scusasse. Questo lo
devo fare io, anche se, ad essere sincero, non ho molto
chiaro quale spiegazione dare. Non é facile gestire una
rivista, soprattutto quando dipende dallo sforzo perso-
nale di un numero molto ristretto di persone. Siamo
andati avanti, fra lacci e inciampi, per cinque anni da
quando abbiamo cominciato, ma in un sistema fragile
sono sufficienti piccoli intoppi perché lintera struttura
ne soffra. E questo cio che é avvenuto. Ha comincia-
to il server esalando il suo ultimo respiro, poi abbiamo
perduto i tecnici che lavoravano alla piattaforma, poi
si sono aggiunti alcuni errori che hanno causato situa-
zioni di disagio e di disaffezione in alcune persone che
stimiamo e, alla fine, il grosso sforzo che richiede per
editare una rivista si é trasformato in un incubo. Ed é
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garantizar que la revista sigue adelante. Ojald lo logre-
mos.

Lo dicho. Disculpadnos el retraso de los niimeros de
este ario. Ello que resta de 2017 trataremos de publicar
dos niimeros. Este que tienen ustedes entre manos, con
los trabajos sobre evaluacion. Y otro niimero mds, cuyo
monogrdfico estard centrado en las neurociencias. Cru-
cen los dedos con nosotros para desear con mucha fuer-
za que volvamos a recuperar la ilusion, las fuerzas y el
equipo para que en 2018, con la reestructuracion que
sea necesario hacer, todo vuelva a su cauce. Yo se lo
agradeceré en el alma.

~

Miguel A. Zabalza
Director de RELAdEI

arrivata la crisi: il fattore umano. Meno male che, come
dicono i cinesi, il segno con il quale scrivono la parola
crisi rimanda tanto all’idea di pericolo come a quello di
opportunita.

Se é vero che “per educare un bambino occorre tutto
il villaggio”, posso giurare che per portare avanti una
rivista come RELAdEI in un ambito come quello dell’E-
ducazione Infantile, non cé bisogno solo della propria
tribu, ma anche dell'importante appoggio di altre tribii.
E cosi che siamo messi. Alla ricerca di sinergie che ci
permettano di garantire che la rivista possa continuare
ad andare avanti. Confidiamo di poterlo fare.

Detto questo, ci scusiamo per il ritardo dei numeri di
questanno. Quello che resta del 2017 lo pubblicheremo
in due numeri. Questo che avete fra le mani sui lavori
della valutazione. E laltro numero, il cui monografico
riguarda le neuroscienze. Incrociate le dita con noi per
augurarci di vincere la sfida, le forze e le risorse pro-
fessionali affinché nel 2018, con le ristrutturazioni che
sara necessario fare, tutto vada a buon fine. Vi ringra-
ziero con tutta lanima.

~

Miguel A. Zabalza
Direttore di RELAAEI
Traduzione di Battista Quinto Borghi
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INTRODUCCION AL MONOGRAFICO

Dossié - Pesquisa em Avaliacao de Con-
texto na Educacao Infantil: compartilha-
mento de experiéncias Brasil e Italia

Dossier - Ricerca: Valutazione del Contesto nell’Educazione In-

fantile: condivisione di esperienze tra Brasile e Italia

Research in Context Assessment in Early Childhood Education:

sharing experiences Brazil and Italy

Gizele de Souza, BRASIL;
Anna Bondioli, 1TALIA

O compartilhamento de ideias, perspectivas e confron-
to de realidades educacionais ganharam centralidade
no movimento de parceria de trabalho entre pesquisa-
doras brasileiras e italianas em torno ao tema da ava-
liagdo da Educagdo Infantil. O presente dossié expressa
parte dos esfor¢os empreendidos por professoras de dife-
rentes universidades, no Brasil: da Universidade Fede-
ral do Parand, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade do
Estado de Santa Catarina e, na Itdlia, da Universidade
de Pavia. Esta reunido de pesquisadoras e universidades
se deu em fungdo do Projeto “Formagdo da Rede em
Educacgdo Infantil: avaliagdo de contexto”, que obteve a
parceria técnica e financeira da Secretaria de Educagdo
Bdsica do Ministério da Educagdo do Brasil.

Na histéria recente da politica educacional brasi-
leira, a gestdo da Educagdo Infantil na esfera federal,
optou por pautar as diretrizes e encaminhamentos da
politica nacional para esta etapa educacional ancorada
no didglogo com diferentes interlocutores e representan-
tes das esferas administrativas da gestdo puiblica, como
entidades ligadas aos gestores municipais de educagdo,
as entidades de classe sindical, movimentos sociais, or-
ganizagdes ndo governamentais, pesquisadores, grupos
de pesquisa e universidades puiblicas. Dentre as vdrias
frentes temdticas assumidas pela Coordenagio Geral
de Educagao Infantil no Brasil nos ultimos anos, a ava-
liagao da Educacgdo Infantil foi um tema estratégico que
compds a agdo pactuada do governo federal junto aos
interlocutores jd anteriormente referidos.

La condivisione di idee, prospettive e il confronto di
realta educative differenti sono stati gli aspetti centrali
della collaborazione tra ricercatori brasiliani e italia-
ni sul tema della valutazione dei contesti educativi per
linfanzia. 1l presente dossier rende conto di una parte
del lavoro realizzato da docenti di diverse universita;
per il Brasile: I'Universita Federale del Parana, I'Uni-
versita Federale di Rio de Janeiro, 'Universita Federale
di Minas Gerais, 'Universita dello Stato di Santa Ca-
tarina; per I'ltalia, I'Universita di Pavia. Questo incon-
tro di ricercatori e universita é avvenuto nellambito
del Progetto “Formazione di una Rete in Educazione
Infantile: valutazione del contesto”, che ha ottenuto la
collaborazione tecnica e finanziaria della Segreteria
dell’Educazione Basica del Ministero dell’Educazione
del Brasile.

Nella storia recente della politica educativa brasilia-
na, la gestione dell Educazione Infantile in ambito fe-
derale ha scelto di definire le direttrici e gli orientamen-
ti della politica nazionale per questa tappa educativa
ancorandola al dialogo con differenti interlocutori e
rappresentanti delle sfere amministrative della gestione
pubblica: gestori comunali dei servizi educativi, sinda-
cati, movimenti sociali, organizzazioni non governati-
ve, ricercatori, gruppi di ricerca e universita pubbliche.
Tra i vari aspetti valorizzati dal Coordinamento Ge-
nerale dell Educazione Infantile del Brasile negli ultimi
anni, la valutazione dell’Educazione Infantile é stato
un tema strategico, che ha raccolto lazione concordata
tra il governo federale e gli interlocutori sopracitati.
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Entre 2013 e 2015 realizaram-se as agdes do Projeto
“Formagdo da Rede em Educagdo Infantil: avaliagdo
de contexto”, sob coordenagio geral de professoras do
Niicleo de Pesquisas em Infdncia e Educagdo Infantil
da Universidade Federal do Parand, com as seguin-
tes finalidades: constituir uma rede de pesquisadores
acerca da avaliagio de contexto da Educagdo Infantil;
estabelecer intercambio académico e profissional entre
universidades brasileiras e italianas com o intuito de
realizar investigacoes e partilhar experiéncias, bem
como fortalecer os grupos de pesquisa em infancia; re-
alizar tradugdo de bibliografia especifica, assim como
dos instrumentos de avaliagdo produzidos por pesqui-
sadoras italianas da Universidade de Pavia; realizar le-
vantamento bibliogrdfico sobre avaliagiao em Educagdo
Infantil para mapear e estabelecer tendéncias acerca
da temadtica no campo da Educagdo Infantil no Brasil;
constituir e capacitar as equipes locais de pesquisa nas
universidades envolvidas no projeto, bem como nas in-
stituigoes municipais de Educagdo Infantil selecionadas
para a realizagdo do trabalho empirico; realizar estu-
do de campo em quatro capitais brasileiras (Curitiba,
Rio de Janeiro, Belo Horizonte e Floriandpolis) com o
intuito de estudo metodologico acerca das propostas
e instrumentos de avaliagdo de contexto; realizar Se-
mindrios Internacionais sobre avaliagdo de contexto na
Educagao Infantil e organizar e divulgar publicacoes
acerca do trabalho desenvolvido.

A presente publicagdo se insere, portanto, nos obje-
tivos firmados pelo projeto coletivo que era divulgar
os resultados obtidos, mas também e, principalmente,
partilhar experiéncias do processo construido ao lon-
go da pesquisa, processo esse de didlogo cultural, edu-
cacional e politico. O que aqui se apresenta refere-se,
em especial, a um dos objetivos do projeto que trata da
pesquisa de campo em avaliagio de contexto na Edu-
cagdo Infantil, realizada em quatro cidades brasileiras.

Faz-se necessdrio esclarecer que o esfor¢o de pesquisa
e de publicagdo acerca do tema da avaliagio de con-
texto na Educagio Infantil, na Itdlia, jd se encontra em
profusao e acumulo. Como exemplo desta empreitada
profissional-académica é possivel apontar os trabalhos
e referéncias produzidas por pesquisadoras da Univer-
sidade de Pavia. Todavia, no Brasil, hd uma configu-
ragdo distinta de pesquisa e publicagdo sobre avaliagdo
no campo especifico da Educagdo Infantil. Moro &
Souza (2014) nos apresentam um interessante exame
da bibliografia brasileira produzida nos ultimos anos
sobre o este tema.

No campo das politicas publicas para a Educagdo
Infantil, o Brasil parece ter ocupado nos tiltimos anos

Su questo sfondo, tra il 2013 ed il 2015 é stato realiz-
zato il Progetto “Formazione della Rete in Educazione
Infantile: valutazione del contesto”, coordinato dalle
professoresse del Nucleo di ricerca sull'Infanzia e 'Edu-
cazione Infantile dell’Universita Federale del Parana,
con le seguenti finalita: costituire una rete di ricercatori
che si occupassero di valutazione di contesto nellam-
bito dell’Educazione Infantile; stabilire uno scambio
accademico e professionale tra universita brasiliane e
italiane con lintento di realizzare ricerche e condivi-
dere esperienze, nonché rafforzare i gruppi di ricerca
sull'infanzia; realizzare traduzioni della bibliografia
sul tema e di alcuni strumenti di valutazione prodot-
ti dai ricercatori dell’'Universita di Pavia; realizzare
ricerche bibliografiche sulla valutazione nellambito
delleducazione infantile, per individuare le linee di
tendenza nella letteratura sullargomento in Brasile;
creare e formare équipes locali di ricerca nelle univer-
sita coinvolte nel progetto, cosi come nelle istituzioni di
Educazione Infantile comunali selezionate per la rea-
lizzazione del lavoro empirico; effettuare uno studio sul
campo in quattro capitali brasiliane (Curitiba, Rio de
Janeiro, Belo Horizonte e Florianopolis) seguendo la
metodologia prevista per gli strumenti di valutazione
di contesto proposti; realizzare Seminari Internazionali
sulla valutazione di contesto nellambito delleducazio-
ne infantile e organizzare e divulgare pubblicazioni sul
lavoro svolto.

La presente pubblicazione risponde, pertanto, agli
obiettivi definiti dal progetto di divulgazione dei risul-
tati ottenuti, ma anche e, principalmente, di condivi-
sione delle esperienze maturate nel corso del processo di
ricerca, un processo caratterizzato da dialogo culturale,
educativo e politico. In particolare, verra qui presentata
una delle fasi previste dal progetto: la ricerca sul cam-
po relativa alla valutazione di contesto nellEducazione
Infantile, realizzata in quattro citta brasiliane.

E necessario precisare che il tema della valutazione
di contesto nellambito dell’Educazione Infantile é stato
ampiamente trattato in Italia, con ricerche e pubblica-
zioni; ne é un esempio il lavoro del gruppo di ricerca
dell’Universita di Pavia. Tuttavia, anche in Brasile esi-
ste un filone distinto di ricerca e produzione scientifica
sulla valutazione nel campo specifico dell’ Educazione
Infantile. Moro & Souza (2014), in una pubblicazione
recente ci presentano un interessante esame della bi-
bliografia brasiliana prodotta negli ultimi anni su que-
sto tema.

Sul piano delle politiche pubbliche per I'Educazione
Infantile, negli ultimi anni il Brasile ha molto investito
nella produzione di orientamenti, materiali, raccol-
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a ordem de maior investimento na produgdo de orien-
tagoes, materiais, repertorio pedagdgico para as politi-
cas e praticas para a Educagao Infantil em comparagdo
com a Itdlia. O projeto de avaliagdo de contexto em
parceria entre Ministério da Educagdo, Universidades
brasileiras e italiana compds este repertorio de agoes
estratégicas visando a melhoria da qualidade da oferta
em Educagdo Infantil no Brasil.

O compromisso politico com a melhoria da qualida-
de no contexto da Educagdo Infantil brasileira orientou
tanto a pesquisa como todo o processo de constituicdo,
negociagdo e realizagao do trabalho desenvolvido entre
as colegas pesquisadoras (brasileiras e italianas), em
didlogo com as professoras e gestores das instituicoes de
Educagdo Infantil que compuseram o estudo, com os
gestores da instdncia federal, também junto aos pares
de outras instituicoes de pesquisa e colegas da drea de
Educagdo Infantil. A época ganhava forca nas agdes
municipais e também em esfera nacional a proposta de
utilizacdo do instrumento norte-americano ASQ-3 -
avaliagdo em larga escala do desempenho das criangas
entre o e 6 anos. Esta proposta foi fortemente comba-
tida pela comunidade académica e técnica da drea de
educagdo, com posicionamentos e manifestos contrapo-
stos a tal concepgdo e processo avaliativo. E importante
que se diga que o referido projeto, no qual, aqui se pode
ler parte dessa experiéncia, colaborou com o debate e
a qualificagdo das concepgoes de avaliagdo na drea de
Educagdo Infantil no Brasil, comprometido com o pro-
cesso democrdtico e participativo.

Na composigdo deste monogrdfico, contamos com
a participagio de pesquisadoras e estudantes de pos-
graduagdo que estiveram envolvidas com o citado
projeto de avaliagdo e, que aqui nos brindam com os
seus textos (da Itdlia e do Brasil) revelando aspectos
temadticos oriundos das respectivas experiéncias da pe-
squisa de campo que fora realizada em quatro cidades
brasileiras.

O primeiro texto “A pesquisa em Rede na Educagio
Infantil: avaliagdo de contexto, modos de proceder
e possibilidades de reflexdo” de autoria de Gizele de
Souza, Catarina Moro, Franciele Fran¢a e Ana Julia
Rodrigues apresenta os percursos e escolhas realizados
para o desenvolvimento da pesquisa de campo. Junto
também esclarece os aspectos gerais da pesquisa, como
constitui¢do da amostra de pesquisa, sujeitos, procedi-
mentos, etc.

O proximo artigo adentra a experiéncia local, a par-
tir dos dados do estudo realizado na cidade de Curiti-
ba. A discussdo realizada da Catarina Moro, Angela
Coutinho e Etienne Barbosa diz respeito a metodologia

te di carattere pedagogico per le politiche e le pratiche
dell’Educazione confrontandosi con I'ltalia. Il progetto
di valutazione di contesto che ha visto la collaborazione
tra il Ministero dell’Educazione, Universita brasiliane
e italiana riunisce questo insieme di azioni strategiche
mirando al miglioramento della qualita dellofferta dell’
Educazione brasiliana.

Limpegno politico rivolto al miglioramento della
qualita nel contesto dell’Educazione Infantile brasi-
liana ha orientato sia la ricerca sia tutto il processo di
strutturazione, negoziazione e realizzazione del lavoro
realizzato dalle colleghe ricercatrici (brasiliane e italia-
ne), in dialogo con le insegnanti e i gestori delle isti-
tuzioni di Educazione Infantile coinvolti nello studio,
con i gestori dell’istanza federale, ed anche con colleghi
di altre istituzioni di ricerca nellarea dell’ educazione
Infantile. Allepoca guadagnava forza nelle azioni mu-
nicipali e nella sfera nazionale la proposta di utilizzare
uno strumento nord americano ASQ-3 - per la valuta-
zione su larga scala delle prestazioni dei bambini tra
o0 e 6 anni. Tale proposta é stata fortemente osteggiata
dalla comunita accademica e tecnica dellarea delledu-
cazione, con prese di posizione e dichiarazioni aperta-
mente contrarie a tale concezione valutativa. E impor-
tante segnalare che il nostro progetto, in parte descritto
in questo dossier, ha fornito un contributo al dibattito
e alla qualificazione della concezione della valutazione
nell’Educazione Infantile in Brasile, impegnandosi in
senso democratico e partecipativo

Alla realizzazione di questo monografico hanno par-
tecipato ricercatrici e studenti di post-laurea che sono
stati coinvolti nel suddetto progetto di valutazione; con
il loro lavoro (in Italia e in Brasile) ci hanno aiutato
a mettere in luce aspetti significativi della ricerca sul
campo effettuata nelle quattro citta brasiliane.

Il primo contributo di questo dossier, “La Ricerca in
Rete nell’Educazione Infantile: valutazione del conte-
sto, modi di procedere e possibilita di riflessione”, scritto
da Gizele de Souza, Catarina Moro, Franciele Franga e
Ana Julia Rodrigues, presenta i percorsi e le scelte che
hanno caratterizzato lo sviluppo della ricerca sul cam-
pos; illustra inoltre gli aspetti generali della ricerca, quali
la definizione del campione, i soggetti, le procedure, ecc.
Il secondo contributo illustra lesperienza di ricerca sul
campo realizzata nella citta di Curitiba. Lanalisi svi-
luppata da Catarina Moro, Angela Coutinho e Etienne
Barbosa approfondisce la metodologia valutativa pro-
posta nei lavori di Anna Bondioli e Donatella Savio,
con particolare attenzione per il protagonismo degli
operatori educativi e lassunto che la loro partecipazio-
ne sia condizione indispensabile di un processo valuta-
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proposta nas pesquisas de Anna Bondioli e Donatella
Savio acerca da avaliacdo que toma como elemento
central os sujeitos envolvidos no processo educacio-
nal. Nesse sentido, entende-se a participagdo das pro-
fissionais como condigdo para que se atinja os objetivos
de um processo avaliativo a partir da problematizagdo
da realidade e que também se coloca como formativo,
permitindo a elas assumirem-se como protagonistas do
seu trabalho.

O artigo de autoria de Vanessa Ferraz Almeida Ne-
ves, Maria Inés Mafra Goulart e Sandro Vinicius Sa-
les dos Santos intitulado “A conjugacio de diferentes
temporalidades na construgdo da ideia de qualidade
na Educagdo Infantil” examina aspectos oriundos da
pesquisa de campo em uma instituicdo de Educagdo In-
fantil na cidade de Belo Horizonte a partir do didlogo
estabelecido com as professoras no processo de uso e di-
scussdo sobre instrumentos e procedimentos da pesqui-
sa. O texto traz o destaque as diferentes temporalida-
des (tempos institucionais, tempos de trabalho docente,
tempos de planejamento, tempo das criangas, dentre
outros) que se conectam no processo de construgdo
compartilhada da ideia de qualidade.

O texto de Geysa Spitz Alcoforado de Abreu, Julice
Dias e Aline Helena Mafra-Rebelo refere-se a experién-
cia da pesquisa no contexto de Floriandpolis. No texto
“Avaliar o contexto da Educagdo Infantil: a experién-
cia de pesquisa em uma unidade educativa puiblica em
Floriandpolis (SC)”, sdo apresentados os dados de ca-
racterizagdo do campo empirico, do perfil dos sujeitos
participantes, bem como as ponderagdes por parte das
profissionais que se envolveram neste estudo na institu-
i¢do de Educagdo Infantil catarinense.

O artigo de Patricia Corsino e Daniela Guimardes
“Contrastes e deslocamentos na experiéncia com in-
strumentos italianos de avaliagdo de contexto numa
instituicdo da rede municipal de ensino da cidade do
Rio de Janeiro” analisa os depoimentos das professoras,
participantes da pesquisa, discutindo os contrastes en-
tre a defini¢do das ‘atividades pedagégicas” e os “sa-
beres do fazer” nas escalas italianas e as concepgoes e
pradticas evidenciadas pelas professoras na instituigdo
carioca. O contexto como organizador da prdtica pe-
dagogica e, de modo especial, as agoes docentes de pla-
nejar, observar e documentar mostram-se como desa-
fios na experiéncia brasileira.

O dossié termina com o texto de Anna Bondioli e Do-
natella Savio que colaboraram no projeto na qualidade
de consultoras propondo uma abordagem de avaliagdo
reflexiva participada - a avaliagdo como ‘promogdo a
partir do interno’ - proposta a partir de numerosas pe-

tivo formativo e riflessivo finalizzato a problematizzare
la realta educativa in cui operano.

1l contributo di scritto da Vanessa Ferraz Almeida
Neves, Maria Inés Mafra Goulart e Sandro Vinicius Sa-
les dos Santos, dal titolo “Lunione di temporalita di dif-
ferenti nella costruzione dell'idea di qualita nell Educa-
zione Infantile”, esamina aspetti specifici della ricerca
sul campo condotta in una istituzione di Educazione
Infantile della citta di Belo Horizonte, a partire dal dia-
logo sviluppato tra ricercatori e insegnanti durante il
processo di applicazione e discussione degli strumenti
e dei metodi adottati. Il testo mette in evidenza le dif-
ferenti temporalita (tempi istituzionali, tempi di lavoro
docente, tempi di pianificazione, tempo dei bambini,
ecc.) che si intrecciano nel processo di costruzione con-
divisa dell’idea di qualita.

Il testo di Geysa Spitz Alcoforado de Abreu, Julice
Dias e Aline Helena Mafra-Rebelo si riferisce allespe-
rienza della ricerca sul campo nel contesto di Floriano-
polis. Il loro contributo, dal titolo “Valutare il contesto
dell’Educazione Infantile: lesperienza di ricerca in una
unita educativa pubblica in Florianopolis (SC)”, pre-
senta i dati relativi al contesto empirico, al profilo dei
soggetti partecipanti e le valutazioni delle insegnanti
di una istituzione di Educazione Infantile catarinense
coinvolte nello studio.

Il contributo di Daniela Guimardes e Patricia Cor-
sino “Contrasti e dislocamenti nellesperienza con gli
strumenti italiani di valutazione del contesto in una
istituzione della rete municipale della citta di Rio de
Janeiro” analizza le dichiarazioni delle insegnanti par-
tecipanti alla ricerca, discutendo le differenze tra le de-
finizioni di “attivita pedagogiche” e di “saperi del fare”
presenti nelle scale valutative italiane utilizzate nella
ricerca e le concezioni e le pratiche evidenziate dalle
insegnanti nell’istituzione carioca. Il contesto come or-
ganizzatore della pratica pedagogica e, in special modo,
le azioni dei docenti relative alla progettazione, allos-
servazione e alla documentazione appaiono come una
sfida per lesperienza brasiliana.

Il dossier monografico termina con il testo di Anna
Bondioli e Donatella Savio che hanno collaborato al
progetto in qualita di consulenti proponendo un ap-
proccio di valutazione riflessiva partecipata - la va-
lutazione come “promozione dallinterno” - messo a
punto a partire da numerose ricerche condotte nei ser-
vizi educativi italiani. Il loro contributo al monografico
“Accompagnare un percorso di ‘promozione dall'inter-
no’ in terra straniera: criticita e strategie”, propone un
esame delle problematiche sollevate dallapplicazione
della metodologia nella realta brasiliana, presenta le
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squisas realizadas nas instituigoes de educagao infantil
italianas. A sua contribui¢do ao monogrdfico “Acom-
panhar um percurso de promogdo a partir do interno’
em terra estrangeira: criticidade e estratégias’, propoe
um exame das problemdticas surgidas da aplicagdo da
metodologia na realidade brasileira, apresenta as so-
lugdes propostas e se interroga sobre ‘propriedade’ da
abordagem em um contexto diverso daquele no qual foi
originalmente elaborado.

Que contou com Rita Coelho na diregido da COEDI -
Coordenagio Geral da Educagdo Infantil do Ministério
da Educagdo de outubro de 2007 a julho de 2016. No
ano de 2016, efetivou-se no Brasil a interrupgdo politica
democrdtica com a estratégia nomeada de “impeach-
ment” da presidenta Dilma Rousseff. Em decorréncia
disso, em meados deste ano de 2016 alterou-se tanto as
equipes do Ministério da Educagdo, como as perspecti-
vas e as politicas dirigidas a toda a educagdo brasileira.
Sendo elas: Gizele de Souza, Catarina Moro e Angela
Scalabrin Coutinho.

Os dois instrumentos sdo: 'ISQUEN: Becchi, E.,
Bondioli, A., Ferrari M. (1999). ISQUEN. Indicatori
e Scala della Qualita educativa del Nido. L. Cipollone
(org). Strumenti e indicatori per valutare il nido (pp.
134-183). Bergamo: Edizioni Junior. Traduzido para o
portugués: Instrumentos e Indicadores para avaliar a
creche. Curitiba: Editora UFPR, 2014. E 'AVSI: Bon-
dioli, A. com Becchi, E., Ferrari, M., Gariboldi, A., Sa-
vio, D. (2001b). AVSI. AutoValutazione della Scuola
dell’Infanzia (pp. 37-220). Roma: CEDE-Franco An-
geli. Reedigdo - Bondioli, A., Ferrari, M. (org). (2008).
AVSI, AutoValutazione della Scuola dell’Infanzia. Uno
strumento di formazione e il suo collaudo. Azzano San
Paolo (BG): Edizioni Junior.

Como fruto da divulgacio deste empreendimento,
foram publicados os seguintes livros: MEC/SEB/COE-
DI. Contribuigées para a Politica Nacional: a avaliagio
em educagdo infantil a partir da avaliagio de contexto.
Curitiba: Imprensa/UFPR; Brasilia: MEC. SEB. COE-
DI, 2015, 104p. E SOUZA, Gizele de; Moro, Catarina;
Coutinho, Angela Scalabrin (orgs.). Formagdo da Rede
em Educagao Infantil: avaliagao de contexto. Curitiba:
Appris, 2015, 1°.ed, 239p.

Para uma sintética apresentagio do trabalho de-
senvolvido pelo grupo de pesquisa da Universidade de
Pavia (Egle Becchi, Anna Bondioli, Monica Ferrari e
Donatella Savio) relativamente ao tema da avaliagdo
formativa de contexto (abordagens, pesquisas, prin-
cipais publicagdes) ver o artigo: Bondioli, A. (2015).
Promuovere dall’interno: unestensione dellapproccio
del “valutare, riflettere, restituire”. In A. Bondioli, D.

soluzioni proposte e si interroga sulla “tenuta” dellap-
proccio in un contesto diverso da quello in cui é stato
originariamente elaborato.

Nella persona di Rita Coelho alla direzione del
COEDI - Coordinamento Generale dellEducazione
Infantile del Ministero dell’Educazione -, da ottobre
2007 a luglio 2016. Nel 2016 in Brasile si é verificata
un’interruzione della politica democratica mediante la
strategia denominata “impeachment” della Presidente
Dilma Rousseff; di conseguenza, durante il 2016 sono
state modificate sia le équipes del Ministero dell’Edu-
cazione, sia le prospettive e le politiche rivolte a tutta
leducazione brasiliana.

Rappresentate da: Gizele de Souza, Catarina Moro e
Angela Scalabrin Coutinho.

I due strumenti sono PISQUEN: Becchi, E., Bondioli,
A., Ferrari M. (1999). ISQUEN. Indicatori e Scala della
Qualita educativa del Nido, in L. Cipollone (a cura di).
Strumenti e indicatori per valutare il nido (pp. 134-183).
Bergamo: Edizioni Junior. Traduzione in portoghese:
Instrumentos e Indicadores para avaliar a creche, Cu-
ritiba: Editora UFPR, 2014) e 'AVSI: Bondioli, A. con
Becchi, E., Ferrari, M., Gariboldi, A., Savio, D. (2001b).
AVSI. AutoValutazione della Scuola dell Infanzia (pp.
37-220). Roma: CEDE-Franco Angeli. Riedizione in
Bondioli, A., Ferrari, M. (a cura di). (2008). AVSI, Au-
toValutazione della Scuola dell'Infanzia. Uno strumen-
to di formazione e il suo collaudo. Azzano San Paolo
(BG): Edizioni Junior.

Come risultato della divulgazione di tale progetto,
sono stati pubblicati i seguenti libri: MEC/SEB/COE-
DI. Contributi per la Politica Nazionale: la valutazione
in educazione infantile a partire dalla valutazione del
contesto. Curitiba: Stampa/UFPR; Brasilia: MEC. SEB.
COEDI, 2015, 104p. E SOUZA, Gizele de; Moro, Cata-
rina; Coutinho, Angela Scalabrin (orgs.). Formazione
della Rede in Educazione Infantile: valutazione del
contesto. Curitiba: Appris, 2015, 1°.ed, 239 pp.

Per una sintetica presentazione del lavoro svolto dal
gruppo di ricerca dell’Universita di Pavia (Egle Bec-
chi, Anna Bondioli, Monica Ferrari e Donatella Savio)
relativamente al tema della valutazione formativa di
contesto (approccio, ricerche, principali pubblicazio-
ni) si veda il saggio: Bondioli, A. (2015). Promuovere
dallinterno: unestensione dellapproccio del “valutare,
riflettere, restituire”. In A. Bondioli, D. Savio (a cura
di). La valutazione di contesto nei servizi per l'infanzia
italiani. Riflessioni ed esperienze (pp. 41-56). Bergamo:
Edizioni Junior.

Moro, Catarina; Souza, Gizele de. Produzione ac-
cademica brasiliana sulla valutazione in Educazione
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Savio (org.). La valutazione di contesto nei servizi per
linfanzia italiani. Riflessioni ed esperienze (pp. 41-56).
Bergamo: Edizioni Junior.

Moro, Catarina; Souza, Gizele de. Produgdo
académica brasileira sobre avaliagido em Educagdo In-
fantil: primeiras aproximagoes. Estudos em Avaliagdo
Educacional. Sdo Paulo: FCC, v.25, n.58, maio/ago
2014, p.100-125.

O Ages and Stages Questionnaire ASQ-3, formulado
por Jane Squires e Diane Bricker, é um instrumento de
triagem acerca de problemas de distiirbios no desenvol-
vimento de criangas pequenas, a fim de encaminhd-
las a um profissional especializado. Investiga seis di-
mensoes do desenvolvimento infantil: comunicagdo,
coordenagio motora ampla, coordenagdo motora fina,
solugdo de problemas, aspecto pessoal/social e emocio-
nal, informando em qual daquelas dimensoes a crianga
estd menos desenvolvida.

Infantile: prime approssimazioni. Studi in Valutazio-
ne Educazionale. Sdo Paulo: FCC, v.25, n.58, mag/ago
2014, p.100-125.

Il Ages and Stages Questionnaire ASQ-3, formulato
da Jane Squires e Diane Bricker, é uno strumento di
screening dei disturbi evolutivi nei bambini piccoli, al
fine di indirizzarli a specialisti. Riguarda sei dimensio-
ni di sviluppo infantile: comunicazione, coordinazione
motoria grossa, coordinazione motoria fine, soluzione
di problemi, aspetti personali/sociali ed emozionali, in-
formando in quale delle citate dimensioni il bambino
risulta meno sviluppato.
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A Pesquisa em Rede na Educacao
Infantil: avaliacao de contexto, modos
de proceder e possibilidades de reflexao

La Investigacion en Red en la Educacion Infantil: evaluacion de

contextos educativos, modos de proceder y posibilidades de reflexion

The Research Network on Early Childhood Education: evaluation of

educational contexts, ways of proceeding and possibilities of reflection

Gizele de Souza;

Catarina Moro;

Franciele Ferreira Franca;
Ana Julia Lucht Rodrigues;
BRASIL

RESUMO

Este artigo trata dos caminhos e escolhas realizadas
no decorrer da pesquisa “Formagdo da Rede em Edu-
cacdo Infantil: avaliacio de contexto”, realizada no
Brasil entre os anos de 2013 e 2015. O propdsito foi
por em discussdo a potencialidade de instrumentos
e proposi¢oes teorico-metodoldgicas da experiéncia
italiana em avaliacdo de contexto. Diante disso, reali-
Zou-se uma pesquisa qualitativa, que teve por objetivo
analisar dois instrumentos de avaliacio de contexto
formulados por pesquisadores vinculados & Univer-
sidade de Pavia, que contemplam aspectos relativos
a oferta da Educacdo Infantil para criangas até os seis
anos: o primeiro trata-se do instrumento ISQUEN
(Indicatori e Scala della Qualita Educativa del Nido
— Indicadores e Escala da Qualidade Educativa da
Creche); o outro instrumento intitula-se AVSI (Auto-
valutazione della Scuola dell'Infanzia — Autoavalia¢ao
da Pré-escola). A énfase dada neste artigo recai sobre
a experiéncia da pesquisa de campo em avaliagdo de
contexto na educagdo infantil, mais precisamente so-
bre os procedimentos metodoldgicos assumidos pelas
equipes de pesquisa, bem como aponta as possibili-
dades de reflexdo sobre os resultados obtidos. Desta
forma, o texto se divide em dois momentos; primeira-
mente apresenta as escolhas metodoldgicas adotadas
para a realizagdo e efetivagdo da pesquisa de campo
nas quatro instituigdes multi-campos realizadas em
quatro capitais brasileiras, para em seguida discorrer

sobre elementos decorrentes da pesquisa, como por
exemplo impactos trazidos por pesquisa com esta na-
tureza reflexiva e participante.

Palavras-chave: Avaliacdo de Contexto, Procedimen-
tos Metodologicos em Avaliagao, Educagdo Infantil,
ISQUEN, AVSI.

RESUMEN

Este articulo trata de los caminos y elecciones realiza-
das a lo largo de la investigacion: “Formacion de la Red en
Educacion Infantil: evaluacion de contexto’, llevada a cabo
en Brasil entre los afios de 2013 y 2015. El propésito fue
poner en discusién la potencialidad de los instrumentos
y proposiciones tedrico-metodoldgicas de la experiencia
italiana en evaluacion de contextos educativos. Para ello,
se realizé una investigacién cualitativa que tuvo por obje-
tivo analizar dos instrumentos de evaluacién de contexto
creados por investigadores vinculados a la Universidad de
Pavia. Dichos instrumentos contemplan aspectos relativos
a la oferta de Educacion Infantil para ninos de hasta seis
afios: el primero de ellos es el ISQUEN (Indicatori e Sca-
la della Qualita Educativa del Nido - Indicadores y Escala
de Calidad Educativa del Jardin de Infancia); y el segundo
se titula AVSI (Autovalutazione della Scuola dell'Infan-
zia — Autoevaluacion de la Escuela Infantil). El énfasis de
este articulo recae sobre lo que supone la investigacion de
campo en el proceso de evaluacion de contextos de Educa-
cion Infantil y, mas precisamente, sobre los procedimientos
metodologicos asumidos por los equipos de investigacion,
asi como sobre las posibilidades de reflexion en torno a los
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resultados obtenidos. De esta forma, el texto se divide en
dos momentos: primero se presentan las decisiones meto-
doldgicas adoptadas para la realizacion de la investigacion
de campo en cuatro instituciones ubicadas en cuatro capi-
tales brasilenias, después se pasa a discutir los resultados de
la investigaciéon como, por ejemplo, el impacto de una in-
vestigacion reflexiva y participante como la llevada a cabo.

Palabras clave: Evaluacién de Contexto, Procedimien-
tos Metodoldgicos en Evaluacién, Educacion Infantil,
ISQUEN, AVSL

ABSTRACT

This paper presents the methodological choices and ways
of proceeding during the research “Creation of a Network
on Early Childhood Education: evaluation of educational
contexts”, which took place in Brazil between 2013 and 2015.
The present research intends to discuss the potentiality of the
instruments and theoretical-methodological guidelines from
the Italian experience on evaluation of educational contexts.
Within this framework, it was carried a qualitative research
to analyze two instruments of evaluation of educational
contexts formulated by a research group at the University
of Pavia. These evaluation tools cover several topics con-
cerning early childhood education services, the first of them
is ISQUEN (Indicatori e Scala della Qualita Educativa del
Nido - Indicators and Rating Scale of the Educational Qua-
lity of Nursery Schools); and the second is AVSI (Autovalu-
tazione della Scuola dell’Infanzia - Self-evaluation of Day
Care Services). This paper emphasizes the field research ex-
perience of evaluation of educational contexts, precisely the
methodological procedures carried by the research groups as
well as the possibilities of reflection about the results. There-
fore, the text is divided into two parts: initially it presents the
methodological choices made for the achievement and deve-
lopment of the field research in four multi-field institutions,
located in four Brazilian capitals, and finally it ponders over
elements resulting from the research, such as the impacts of a
reflective and participative research.

Key words: Evaluation of Educational Contexts, Metho-
dological Procedures in Evaluation, Early Childhood Educa-
tion, ISQUEN, AVSL

INTRODUCAO

presente artigo trata dos caminhos e escolhas re-
alizadas no decorrer da pesquisa “Formacao da Rede
em Educagdo Infantil: avaliagio de contexto’, uma
parceria entre o Ministério da Educagdo do Brasil
com o Nucleo de Estudos e Pesquisas em Infincia e
Educagdo Infantil da Universidade Federal do Parana
com outras universidades brasileiras, além da parti-

cipagdo de uma universidade italiana. Este projeto
assumiu varias frentes de trabalho, desde pesqui-
sa bibliografica, formagao de equipes, realizagao de
semindrios, visitas técnicas e pesquisa de campo. A
énfase dada neste texto recai exatamente sobre esta
experiéncia da pesquisa de campo em avaliagcdo de
contexto na educagio infantil, mais precisamente so-
bre os procedimentos metodoldgicos assumidos pelas
equipes de pesquisa, bem como aponta as possibilida-
des de reflexao sobre os resultados obtidos.

A primeira escolha empreendida diz respeito a
natureza da pesquisa. O mote que nos mobilizou foi
avancar no debate e na proposigao metodoldgica acer-
ca da avaliagdo da qualidade da oferta da educacio
infantil no Brasil pela perspectiva formativa e autoa-
valiativa. Nesse sentido, a experiéncia italiana — com
especial destaque para os trabalhos das pesquisadoras
da Universidade de Pavia — possibilita a ampliagdo do
universo conceitual em torno da ideia de avalia¢io,
como apresenta um repertorio de processos avaliati-
vos nesta direcéo.

Diante desta expectativa e conhecendo parte dos
estudos realizados pelas pesquisadoras da Universida-
de de Pavia (BONDIOLI; GHEDINI, 2000; BONDIO-
LI, 2005; 1993; BONDIOLI; FERRARI, 2008; 2004;
BONDIOLI; SAVIO, 2011/2013; 2009; CIPOLLONE,
1999/2014; SAVIO, 2014; 2013), buscou-se estreitar o
didlogo com as colegas italianas (Anna Bondioli e Do-
natella Savio) e o grupo de pesquisa (NEPIE/UFPR).
Consecutivamente, o didlogo se ampliou envolvendo
uma rede de pesquisadoras de outras trés universida-
des brasileiras (UFMG, UFR], UDESC) com o intuito
de realizar uma pesquisa multicampos em avaliacdo
de contexto em educagao infantil.

O proposito desta empreitada investigativa foi por
em discussao a potencialidade de instrumentos e pro-
posicoes tedrico-metodoldgicas da experiéncia italia-
na, no sentido de ndo trabalhar na ideia de transposigdo
de modelos e propostas de avalia¢ao de uma realidade
para a outra, mas diferentemente, refletir e apreender
aspectos, énfases e dire¢des propositivas que dialo-
gassem com a trajetéria de uma produgdo nacional ja
realizada em educagdo infantil e com a configuracao
cultural e educativa da realidade brasileira.

Nesse sentido, optou-se por uma pesquisa quali-
tativa, na qual o escopo foi analisar a potencialidade
de instrumentos de avaliacdo de contexto formula-
dos por pesquisadores vinculados a Universidade de
Pavia, que contemplam aspectos relativos a oferta da
Educacio Infantil para criancas até os seis anos.

O primeiro trata-se do instrumento ISQUEN
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(Indicatori e Scala della Qualita Educativa del Nido
- Indicadores e Escala da Qualidade Educativa da
Creche), elaborado por Egle Becchi, Anna Bondioli
e Monica Ferrari em 1999 (Becchi; Bondioli; Ferra-
ri, 2014), que foi utilizado, em contexto italiano, para
avaliar institui¢des educativas para a infancia até os
3 anos (creches). O instrumento constitui-se de 51
itens/descritores, em que cada item apresenta trés
condigoes (a, b, ¢) e, pela observagao, verifica-se quais
das trés condigoes (e quantas, pois elas ndo sao exclu-
dentes) dizem respeito ao contexto avaliado. Os itens
estdo organizados e distribuidos em quatro areas de
interesse — 0s sujeitos; os contextos e as praticas; os
saberes do fazer; as garantias — e em suas subareas.

O outro instrumento intitula-se AVSI (Autovalu-
tazione della Scuola dell'Infanzia — Autoavaliagao da
Pré-escola), elaborado por Egle Becchi, Anna Bon-
dioli, Monica Ferrari, Antonio Gariboldi e Donatella
Savio em 2001 e revisto em 2008, que visa avaliar in-
stituicoes educativas para a infincia dos 3 aos 6 anos
(pré-escola). O instrumento contém 81 itens/descrito-
res, escalonados em nove niveis para pontuagao, cinco
niveis sdo explicitados e correspondem a pontuacio 1,
3,5, 7 ou 9; pode-se atribuir pontuacdo intermediaria
(2, 4, 6 ou 8) para o caso do item/descritor em questdo
estar além da pontuacdo imediatamente inferior, sem
atender integralmente a superior. Apenas uma pon-
tuacao entre 1 e 9 sera atribuida como qualifica¢ao
de cada item/descritor. Os descritores/itens também
estdo organizados em quatro areas de interesse com
suas subdreas — a experiéncia educativa; as atividades
profissionais; os adultos e suas relagdes; as garantias
(Bondioli; Becchi; Ferrari; Gariboldi; Savio, 2008).

VICISSITUDES DA PESQUISA
MULTICAMPOS NO BRASIL: A
AVALIACAO DE CONTEXTO EM
ESTUDO

iscutir a oferta de Educagdo Infantil perspectiva-
da pela politica publica, pela atengdo a qualidade que
lhe é inerente e pelos principios basilares que a con-
stituem na legislagao brasileira e nas normatizagoes
decorrentes desta, revela sua grande complexidade e
pluralidade. Na pesquisa nacional multicampos, rea-
lizada nas cidades de Belo Horizonte, Curitiba, Flo-
rianopolis e Rio de Janeiro, coordenada pelo Nucleo
de Estudos e Pesquisas em Infancia e Educagao Infan-
til, da Universidade Federal do Parand - NEPIE/UFPR
(Souza; Moro; Coutinho, 2015), nos deparamos com
a diversificacao da oferta de tais servicos na realidade

cotidiana das redes publicas, que ndo necessariamente
representam a totalidade dos municipios ou mesmo
das capitais brasileiras, mas antecipam o quanto os ser-
vigos de educagdo para a pequena infancia podem se
concretizar de modos distintos em tipologias que nao
necessariamente se apresentam como diversas. Assim,
independentemente de nominarmos e considerarmos
a Educagdo Infantil a partir de uma tnica tipologia,
na realidade nos deparamos com inimeras particula-
ridades e com uma ampla variedade na oferta conside-
rando a rede publica das quatro capitais pesquisadas
(Souza; Moro; Coutinho, 2015). A caracteriza¢io da
etapa de educagdo infantil como cobertura até os cin-
co (5) anos (ou seis (6) anos incompletos),> conforme
comparece nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil (DCNEI - BRASIL, 2010); ofereci-
da em estabelecimentos educacionais ndo domésticos
(creches e pré-escolas) que prestam educacéo e cuida-
dos no periodo diuturno a crian¢as de o a 5 anos de
idade, se concretiza de modo bastante diverso. Inicial-
mente estes dois aspectos atinentes a oferta educativa
nas quatro redes ja revelaram peculiaridades bastan-
te distintivas entre elas. Em relagdo a jornada didria,
tivemos situacdes bastante distintas, municipios que
oferecem quase exclusivamente a jornada minima
didria, de tempo parcial, que perfaz 4 horas, enquanto
outros oferecem jornada de tempo integral, de até 11
horas didrias e, ainda, a oferta de ambas as jornadas
a depender das demandas préprias de cada comuni-
dade regional dentro do municipio. O outro aspecto
relativo a faixa etaria atendida, do mesmo modo indi-
cou diversidade entre os municipios pesquisados com
tendéncias opostas: atendimento em um mesmo esta-
belecimento para as idades de o a 3 anos e 4 e 5 anos
de idade; ou ao contrario, atendimento exclusivo para
criangas de o a 3 anos em determinados estabeleci-
mentos e para as criangas acima dos 3 anos (até 5 ou 6
anos de idade) em outros estabelecimentos, separando
as sub-etapas de creche e pré-escola. Tais vicissitudes
suscitam minimamente que temos distintas possibili-
dades de efetivacdo “curricular” e de “uma educa¢io
de qualidade” para as criangas pequenas Brasil afora.
Conforme explicitado nas DCNEI (BRASIL, 2010),
entende-se “curriculo’, como um “conjunto de prati-
cas” que buscam promover o desenvolvimento in-
tegral das criancas, articulando suas experiéncias
e saberes com aqueles conhecimentos proprios do
patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgico da humanidade. Em relagdo a “qualida-
de” da educac¢io, hd que se considerar a polissemia
que lhe é prépria, ndo havendo modos de pensar em
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uma qualidade padrdo para todo e qualquer esta-
belecimento ou projeto pedagogico relativo a oferta
de educac¢ao infantil. Importa também lembrar que
quando falamos de educagdo infantil, promover ou
verificar a qualidade abrange curriculo, pratica do-
cente, estrutura fisica do espago, equipe de profissio-
nais, carreira e gestao.

Para efetivar a pesquisa, foi necessario balizar
parametros de consenso entre as realidades das quatro
cidades participantes do estudo, a fim de ser possivel
estabelecer a escolha das institui¢des que comporiam
a investigacdo. Foram realizados momentos de estudo
e debates coletivos, concretizados em reunides de tra-
balho entre universidades brasileiras, e também por
cada grupo de pesquisadores internamente em cada
universidade. Esta dindmica contou, em algumas si-
tuagdes com a participagdo das colegas da universi-
dade italiana.

A necessidade de que as diferentes equipes seguissem
0s mesmos principios e procedimentos, tendo em vi-
sta o objetivo de analisar a pertinéncia do processo
no contexto brasileiro originou um material que foi
fundamental para a organizagdo de todo o processo
e para a consolidagao da rede: o “Manual de Pesquisa
de Campo”. Esse material foi composto por uma sin-
tese dos estudos e discussdes do grupo, com a apre-
sentagdo das competéncias dos diferentes sujeitos,
dos instrumentos, das etapas do processo, dos produ-
tos resultantes do processo e compromisso ético.

Os critérios de selegdo das instituigdes-campo fo-
ram definidos apds muito debate sobre os diferentes
contextos. Diante dos dados contextuais e dos obje-
tivos da pesquisa, foram delimitados como critérios
para a escolha:

CRITERIOS DE SELECAO DAS INSTITUICOES

Numero de instituicdes
Vinculo

Faixa etdria atendida
pela institui¢do selecionada
Periodo de atendimento

brasileira

Porte da institui¢do
Dependéncia fisica

Corpo técnico-administra-
tivo da instituicao

Corpo docente

correlatas)

Uma institui¢do em cada cidade-sede

Instituigao publica municipal regulamentada (estando, portanto, excluidas
todas as institui¢des privadas, inclusive as conveniadas com o poder publico)
De zero até seis anos, ou seja, toda a faixa etaria da Educagao Infantil

Instituicao que atendesse em jornada de tempo integral de no minimo 8
horas e no maximo 12 horas e tivesse um minimo de 80% do total de
criangas matriculadas nesse regime de atendimento

De 90 a 120 criangas

Instituicao especifica que atendesse exclusivamente Educagao Infantil (in
dependentemente das condigdes do prédio, alugado ou construido para
fins especificos), em funcionamento separado do ensino fundamental
Podia ser variavel, garantindo a existéncia de pelo menos 1 responsavel pela
coordenacao do trabalho pedagdgico (seja a figura do/a pedagogo/a, do/a
coordenador/a pedagogico/a ou do/a proprio/a diretor/a)

Podia ser variavel, considerando-se indispensavel que todos os profissio-
nais das turmas tivessem na ocasiao pelo menos a formagao minima exigida,
em nivel médio/normal, independentemente do cargo que ocupassem
(como professor, educador, entre outras denominagdes, desde que o
profissional tivesse vinculo empregaticio com o municipio, estatutario ou
celetista, exceto os contratos temporarios, estagiarios ou denominagdes

Espaco fisico

Podia ser variavel, podendo conter ou ndo espagos externos, organizagao
dos ambientes internos de modo diverso, etc.
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Fonte: Elaboragdo prépria
Quadro 1. Critérios de sele¢do das institui¢des participantes
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A pesquisa de campo foi composta por seis fases,
organizadas a partir da experiéncia desenvolvida pelo

grupo de pesquisadoras de Pavia, adequadas as con-
dicoes para a pesquisa multicampos no Brasil:

FASES ESPECIFICIDADES

Fase I Plendria Inicial

Fase I1 Recolha do “Questionario de Meta-avaliagao ISQUEN e AVSI” preen-
chido por aqueles que aderiram a pesquisa e passaram a compor os gru-
pos de trabalho (um para cada instrumento).

Fase I11 Dois encontros de discussio acerca de cada instrumento, com cada grupo
de trabalho (ISQUEN - o a 3 anos — e AVSI - 3 a 6 anos).

Fase IV Periodo de observacdo das turmas, entrevistas e consulta a documen-
tagao.

Fase V Dois encontros de restitui¢ao sobre a observagao e pontuagao da area
escolhida, com cada grupo de trabalho.

Fase VI Plendria Final

Para cada uma das etapas desenvolvidas foram ela-
borados/organizados instrumentos de coleta de da-
dos, tais como: questionario de meta-avaliacao; que-
stiondrio sobre o perfil das profissionais; questionario
sobre a instituicdo-campo de pesquisa; termo de
consentimento livre esclarecido; os proprios instru-
mentos de avaliagdo ISQUEN e AVSI traduzidos; ava-
liagdo final do processo. Ao longo do processo inve-
stigativo diferentes registros foram produzidos com
fins de documentagao e andlise. O registro escrito foi
utilizado em todos os encontros de discussdo e obser-
vagoes de campo; registro em dudio foi utilizado em
todos os encontros de discussdo e de restituicdo. A
cada etapa, um relatdrio parcial foi produzido e, ao fi-
nal, cada equipe sistematizou todo o processo em um
relatério do campo.

O trabalho empreendido produziu uma extensa e
rica documentagdo que registra aspectos atinentes ao
processo formativo das equipes das universidades, ao
percurso ampliado com todos os sujeitos envolvidos
(sejam eles, os pesquisadores das universidades na re-
lagdo entre si como na relacio institucional com os
espacos de educagdo infantil nas cidades-sede), bem
como aqueles que emergem dos recursos organizados
para fins da pesquisa (como o questionario de perfil

Fonte: Elaboragdo prépria
Quadro 2. Etapas do processo de pesquisa

dos participantes, o questionario de meta-avaliagdo,
etc).

PERFIL DOS PARTICIPANTES
DA PESQUISA MULTICAMPOS

equipe de coordenagdo geral da pesquisa, a par-
tir dos dados de cada campo, compilou informagoes
referentes ao perfil das profissionais que aderiram e
concluiram o trabalho investigativo-formativo-refle-
Xivo com os pesquisadores externos, do quadro de
pesquisadores-formadores das universidades.

Assim, participaram do estudo de campo como
pesquisadoras internas vinculadas as instituicoes
multicampos 66 profissionais, todas estas mulheres,
das quais 13 eram da cidade de Curitiba, 24 de Flo-
rianopolis, 21 de Belo Horizonte e 8 do Rio de Janeiro.

Em relagdo a idade das docentes, estas tinham en-
tre 22 e 63 anos de idade com a média de 38 anos.
O tempo de trabalho na area de educacdo variava na
ocasido da pesquisa entre 4 e 28 anos, tendo a ma-
ioria um tempo de vinculo com a drea de 8 anos. O
mesmo aconteceu em relagdo ao tempo de trabalho
destas profissionais na rede publica, com variagdo en-
tre 4 e 28 anos. Tomando por base os relatérios pro-
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duzidos pelas equipes das universidades em relacio a
formacao das participantes, pode-se afirmar que das
66 profissionais, 7 ndo possuem curso superior;> 49
sdo formadas em pedagogia, das quais 26 cursaram
alguma especializagdo e uma (1) tem o mestrado; 5
sao formadas no curso normal superior e 4 em di-
stintas licenciaturas, entre estas temos uma (1) com
mestrado e 2 com especializagdo.

Os dados acima revelam que a maioria das profis-
sionais que participaram do estudo possui formacao
em nivel superior, sendo majoritariamente em Pe-
dagogia, a metade tem a formag¢ao em nivel de pos-
graduagdo lato sensu - especializagdo - e o tempo
de experiéncia como docente em educagdo varia na
média de 8 e 12 anos.

Com relagdo aos cargos ocupados pelas docentes
nas suas instituicdes de educacdo, as repostas prove-
nientes dos questiondrios indicam que: em Curitiba,
das 13 professoras, 11 indicaram ocupar o cargo de
educadora, 1 de professora e 1 de auxiliar de servigo
de creche; entre as 8 profissionais da instituicao do
Rio de Janeiro, 5 indicaram que sdo professoras de
educacio infantil, uma (1) auxiliar de creche, uma (1)
como professora II* e uma (1) como PEL;* Em Flo-
riandpolis, 12 professoras indicaram como cargo au-
xiliar de sala, 6 como professoras, uma (1) como au-
xiliar de ensino de educagio especial, uma (1) como
professora auxiliar, duas (2) como professora auxiliar
de educagéo infantil, duas (2) como professora sub-
stituta e uma (1) professora de educagao fisica; Ja em
Belo Horizonte entre as 21 profissionais, 18 indicaram
o cargo de professora de educagao infantil, duas (2)
como professora e uma (1) como exclusivamente de
educacio infantil.

Estes dados expressam uma multiplicidade de no-
menclaturas para uma mesma atribui¢io - a atuagdo
docente com criangas pequenas — assim como de-
monstram modos distintos de vinculos de trabalho e
plano de carreira nos diferentes municipios brasilei-
ros. Livia Vieira e Gizele de Souza (2010) sustentam
que ‘de forma mais acentuada que nas demais etapas
da educagdo bdsica, a educagdo infantil constitui-se
como um locus por exceléncia de diversidade de for-
mas de composi¢do e organizagdo do trabalho docente.
Colaboram para isso os processos e origens histéricas
das institui¢ées de educagdo infantil, a composi¢do nos
municipios de instituigoes publicas e privadas (organi-
zagbes comunitdrias, filantrépicas etc.), a presenga, em
muitas redes, de uma estrutura dual na composigdo do
corpo docente — professores pertencentes a carreira do
magistério e auxiliares de sala vinculados aos chama-

dos quadros da carreira civil, além da diversidade de
terminologias e denominagoes dos grupos de profissio-
nais que atuam na educagdo infantil”. (Vieira, Souza,

2010, p.136-137).

IMPACTOS E POSSIBILIDADES
DE PESQUISA EM AVALIACAO
DE CONTEXTO NA EDUCACAO
INFANTIL

uitas foram as aprendizagens e desafios que uma
pesquisa com esta natureza formativa e participati-
va possibilitou, seja para o campo da avaliagdo, mas
principalmente para os estudos sobre qualidade em
educacao infantil. Pode-se apontar duas frentes de re-
flexdo a partir da experiéncia desta pesquisa realizada
em rede entre colegas brasileiras e italianas: a pesqui-
sa como dimensao formativa e a investigagdo como
prospectiva de pauta tematica e politica.

No tocante ao aspecto formativo da pesquisa, um
elemento enunciador potente diz respeito aos posi-
cionamentos das participantes docentes dos quatro
multicampos. Elenca-se alguns desses no intuito de
evidenciar impactos revelados pelos sujeitos envolvi-
dos no estudo.

“Ao longo deste percurso reavaliei meus métodos tra-
balhados. Pois, a partir do momento que discutimos so-
bre o que trabalhamos, com pessoas que compreendem
a realidade em que vivemos, utilizamos essa troca de
experiéncia para readequar a nossa prdtica. Foi mui-
to importante existir esses momentos de didlogo. Visto
que tudo o que foi discutido tem a ver com o bem estar
das criangas e que as mesmas tenham garantido um
acesso integral ao processo de ensino” (Relatorio Curiti-
ba, questiondrio de avaliagdo final, 2015, p. 58).

“Com o percurso pude fazer uma avaliagdo do quan-
to ainda é preciso crescer enquanto reconhecer que as
criangas de o a 3 anos ndo vém para o CMEI simple-
smente para serem cuidadas, que aqui cuidamos e edu-
camos e que para isso necessitamos de recursos, para
conseguirmos passar a uma educagdo de qualidade
para elas”. (Relatério Curitiba, questiondrio de ava-
liagao final, 2015, p. 59).

“Extrai o conhecimento de outra realidade mais a
fundo. Pude me avaliar como profissional com a per-
gunta: “mas se é para acontecer, por que nio acontece?
O que posso fazer para melhorar entdo?” Com muitos
questionamentos acredito até que tentarei ver nossas
maiores dificuldades com outros olhos. Tentando mu-
dar algumas coisas, apesar de se sentir a “‘agulha do
palheiro”. Porém, uma pessoa sozinha ndo consegue
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mudar, mas no grupo ISQUEN pude perceber que as
dificuldades sdo comuns entre nés, por que ndo pro-
curamos resolvé-las? Claro com bom senso, pois temos
que estamos aqui para as criangas”. (Relatorio Curiti-
ba, questiondrio de avaliagdo final, 2015, p. 59).

“No nosso grupo a gente considera que essa pesquisa
foi muito importante porque fez a gente pensar sobre
coisas novas, que ndo tinhamos tempo para pensar. A
questdo da relagdo creche-familia surgiu muito forte, e
¢ algo que estd bem presente aqui no NEI. E sdo que-
stées que ndo paramos para pensar e que a pesquisa
ajudou muito. No dia-a-dia a gente ndo tem tempo de
refletir”. (Relatério Floriandpolis, Registro da reunido
09/12/2014, 2015, p.51).

A gente sempre acha que inova. Mas no final con-
cluimos que ndo inovamos nada nas prdticas. Estamos
inovando a partir do momento em que a pesquisa estd
aqui e nos permitiu pensar a pratica a partir dos instru-
mentos. Dai sim, estamos comegando a inovar”. (Re-
latorio Floriandpolis, Registro da reunido 09/12/2014,
2015, p.52).

“Consegui extrair desse percurso uma andlise do tra-
balho na UMEI, bem como pontos positivos e negativos.
Passei a ter uma visdo mais ampla da UMEI e de todo
o corpo docente. Como o trabalho é desenvolvido e a
importdncia da cooperagdo de todos que trabalham na
instituicdo. A reflexdo sobre a qualidade me ajudou a
“prestar mais atengdo” e rever alguns conceitos. Passei a
observar mais as relagoes entre os sujeitos de toda a co-
munidade escolar e também minhas proprias praticas,
buscando oferecer praticas significativas e substanciais
para as criangas”. (Relatério Belo Horizonte, Registro
plendria final, 2014, p.54).

“Muito aprendizado! Especialmente no que tange a
conhecimentos pedagogicos. Houve troca significativa
de saberes e experiéncias. Fizemos parte da formagdo
de um novo instrumento! Isto é algo que ficard sempre
em nos como parte de um aprendizado onde revemos
valores e conceitos”. (Relatério Belo Horizonte, Registro
plendria final, 2014, p.54).

Apresentam-se as falas, na integra, de algumas das
profissionais de educagdo infantil que se envolveram
no trabalho de avaliacdo de contexto, pois elas res-
saltam o impacto positivo desta experiéncia na pe-
squisa e, a partir dela, a oportunidade de reflexdo e
revisdo de praticas pedagogicas, sobre trabalho coo-
perativo, relacao instituicao e familia, de amplia¢ao
do repertdrio sobre educagio infantil e de busca de al-
ternativas para a melhoria da qualidade ofertada nas
instituigdes que atuam com criangas pequenas.

Nesta série de manifestos de algumas das docentes

identifica-se a presenca de tematicas recorrentes e de
uma diversidade de apropriacdes nos modos de par-
ticipagao e atua¢ao na educagdo infantil, e também na
compreensao do seus papeis como professoras.

Atenta-se para o fato de que essas profissionais
tiveram uma participa¢do ativa durante a pesquisa,
uma vez que elas também foram avaliadoras da po-
tencialidade dos instrumentos sobre avaliacio de
contexto. Com isso puderam também refletir sobre a
sua pratica, provocando um confronto com saberes
ja consolidados em uma construgdo de novos saberes
(Tardif, 2012). Além disso, ao expor posicionamentos,
conhecimentos e experiéncias distintas durante as di-
scussoes coletivas instigadas pelos instrumentos, as
quais fizeram emergir em suas falas os seus saberes
individuais, estas docentes puderam rever seus proce-
dimentos e analisar a sua pratica em relagdo ao outro
possibilitando uma troca produtiva de saberes.

A especificidade desse modo de encaminhar a
pesquisa, colocando as docentes como participes
do processo de avalicao dos instrumentos, em uma
perspectiva formativa, dao sentido aos saberes dessas
professoras, de forma mais direta, influi em seus sa-
beres experienciais produzidos durante a prética co-
tidiana. Maurice Tardif (2012), afirma que “é através
das relagdes com os pares e, portanto, através do con-
fronto entre os saberes produzidos pela experiéncia
coletiva dos professores, que os saberes experienciais
adquirem certa objetividade”, uma vez que as certezas
subjetivas sdo sistematizadas em um discurso “capaz
de informar ou formar outros docentes e de fornecer
uma resposta aos seus problemas” (Tardif, 2012, p.52).

De mesma forma, possibilitar uma troca de ex-
periéncias coletivamente a partir da avaliagio de
um instrumento, atribui também objetividade a es-
ses saberes, pois ha uma retraducio destes por meio
de uma rela¢io critica entre os saberes advindos da
pratica com o conteudo presente nas propostas dos
instrumentos (Tardif, 2012). Diante disso a pratica é
revista e analisada e resulta em um aprimoramento
da profissao.

Além desta dimenséo individual da reflexdo docen-
te, a pesquisa possibilitou aos gestores que estavam a
frente da educagdo infantil nas redes municipais de
educagdo infantil no periodo de realizagdo do estudo
de campo, conhecer e se envolver com a tematica da
avaliacdo de educagdo infantil em uma perspectiva
formativa e dialdgica.

Avalia-se que tal experiéncia de pesquisa com in-
strumentos e referenciais tedricos de avaliagdo de
contexto tem permitido um debate sobre qualidade
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em educagdo infantil e, neste sentido, entender que
a qualidade ¢é participativa e negociada, é também
compreender que ela é transformadora. (Bondioli;
Savio, 2013). A perspectiva que nos guia ¢ que na me-
dida em que se instaura “espagos para a reflexdo e o
debate sobre qualidade, criamos oportunidade para
nos questionarmos sobre as condi¢oes da oferta e os
fazeres relativos a pratica educativa levada a efeito na
institui¢do. Tal debate nos permite explicitar ideias,
crengas sobre o trabalho pedagdgico com criancas
pequenas e seus familiares.” (Brasil, MEC, 2015, p.31)

A pesquisa desenvolvida em multicampos no Bra-
sil potencializou outro impacto que foi a qualificagdo
do debate sobre avaliacdo de contexto na educacio
infantil em esfera nacional, por meio dos seminarios
internacionais realizados, que contaram com a parti-
cipagao de profissionais com vozes distintas (gestores,
professoras, pesquisadores, entidades de pesquisa,
movimentos sociais, etc), visitas técnicas em institu-
icoes de educagao infantil e em outros espagos gover-
namentais e de pesquisa. Nesse movimento inclusivo
de debate e formagéo, outra agdo coletiva se fortale-
ceu - a da constituigdo de uma pauta politico-educa-
tiva em torno da avaliacio em educagio infantil.

Vale ressaltar que a esta pauta ndo fora provocada
pela pesquisa mencionada, mas a partir dela e de seu
percurso investigativo foi possivel reforgar e ampliar
os argumentos e questdes que continham na pauta de
debate e proposi¢oes sobre avaliagao em educagao in-
fantil no Brasil. Catarina Moro e Gizele de Souza ja in-
dicaram (2014) o quio importante é pensar a avaliacdo
como “mote critico e propositivo’, que a0 mesmo tem-
po problematize praticas e ideias ja enraizadas no co-
tidiano da educagdo infantil e ressignifique a relagdo
entre avaliagdo, educagdo infantil e qualidade. As au-
toras sustentam que o enfrentamento dessa questao:

« ‘exige e encoraja exercitar a qualificagio do pro-
blema e por a prova os argumentos e as posigoes acer-
ca da avaliagio sedimentadas no campo da educagdo
infantil;

« estimula a transpor temor e fobia ao tratar da ava-
liagdo para um comprometimento critico e transforma-
dor da realidade;

o promove o estabelecimento de parcerias intra e ex-
tracontexto especifico da educagdo infantil, na busca
de encaminhamentos com instituicoes e demais setores
sociais;

« provoca esforcos de investigagdo e de estudos que
tenham essa temdtica como centralidade;

« incita, numa perspectiva critica, a articulagio com
experiéncias e propostas de avaliagdo, tanto em ambito

nacional como internacional;

« possibilita criar repertorios para gestores de institu-
icoes e de sistemas que qualificam as escolhas politico-
pedagdgicas e as propostas avaliativas para educagdo
infantil;

o amplia o debate acerca dos processos de avaliagio
e reconhece a importdncia da participagio de diferentes
interlocutores internos e externos d instituicdo educativa;

« colabora com a problematizagio sobre a qualidade
da oferta da educagdo infantil as criangas pequenas”
(Moro; Souza, 2014, p.106).

Estas agoes ampliadas indicadas pelas autoras, aci-
ma referidas, também corroboram para a articula¢ao
proficua entre pesquisa e politica educacional, uma
vez que a ampliagdo do debate que se realiza com a
participagdo diversificada entre professores, gestores,
pesquisadores traz tanto uma qualificagdo do tema da
avaliagdo, como refina e potencializa as proposi¢oes
para a politica educacional em avaliagao.

A rede de pesquisadoras envolvidas no trabalho
sobre avaliacdo de contexto em educacdo infantil, se
fortaleceu como rede de investigagdo e parceria en-
tre colegas do Brasil e Itdlia, mas também como rede
formativa e de proposi¢ao nas politicas educacionais
voltadas para o campo da educagéo infantil. Um im-
pacto interessante desse movimento fora a agluti-
na¢ao em torno do tema da avaliagao e da proposi¢ao
de elementos tedrico-metodoldgicos sobre avaliacdo
de contexto para a politica nacional de educagdo no
Brasil. Este exercicio critico e propositivo se insere
numa perspectiva comprometida que articula ava-
liacdo, educagdo infantil e qualidade.

Nesta diregdo, entende-se proeminente indicar que
nesta triade — avalia¢do, educagio infantil, qualidade
- ndo somente esta em questdo a avaliacao de con-
texto e as condi¢des da oferta da educacdo infantil,
mas em como a avaliacdo pode refletir e provocar a
melhoria da qualidade desta oferta. Ainda, como a
avaliacdo de contexto pode imprimir uma pauta que
se reforce a cultura da avalia¢do e autoavaliacdo edu-
cativa.

NOTAS

! Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Fe-
deral de Minas Gerais, Universidade do Estado de Santa
Catarina e Universita degli Studi di Pavia, na Itdlia.

* Prevista na Constituicio Federal (CF - 1988), no Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA -1990), na Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacao (LDB - 1996) como perfazendo
a faixa etaria do nascimento aos seis (6) anos. Em 2006 por
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altera¢do da redagdo da Constituigdo Federal com a pro-
mulgac¢do da Emenda Constitucional (EC) n° 53, em 2006,
houve alteracdo da faixa de idade atinente a esta etapa da
Educacdo Basica, com decorréncia para outros diferentes
dispositivos legais, como as DCNEI, além dos ja indicados
ECA e LDB.

* Tais participantes possuiam o ensino médio, na modali-
dade magistério.

* Que corresponde a professora que pode atuar na edu-
cagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

® Que corresponde a professora de educagio infantil.
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RESUMO

O texto aqui apresentado se volta para a partici-
pacdo protagonica do docente na Avaliacdo de Con-
texto em Educacdo Infantil. Tal estudo coaduna com
a metodologia e bibliografia italiana produzida pelo
grupo de pesquisadores da Universita degli Studi di
Pavia. Nesse sentido, a abordagem avaliativa de con-
texto aqui estudada considera que a instituicdo de
Educagao Infantil é um microssistema relacional, vol-
tado a socializagdo e desenvolvimento das criangas e
dos adultos e que, a avaliacdo da qualidade educativa
¢ autorreflexiva, negociada e participada, formativa e
transformadora. As profissionais da Educagdo Infan-
til, na perspectiva de avaliagdo de contexto aqui inve-
stigada, escolhem participar do processo que contém
dinamica coletiva e que conta com a mediagdo do
formador/avaliador. E durante esse processo, com
seus confrontos e enfrentamentos, que identificamos
a construcdo de um contexto democrético, conectado
as diferentes vozes, que se unem de forma protagonica
para que haja uma a¢do intencional em prol da mel-
horia da qualidade da educagao oferecida as criangas.

Palavras-chave: Avaliagdo de Contexto; Educagao
Infantil; Participagdo; Docente; Avaliagdo Autorrefle-
xiva

RESUMEN
El texto aqui presentado se refiere a la participacion pro-
tagonista del docente en la evaluacion de contexto en Edu-

cacion Infantil. Tal enfoque armoniza con la metodologia y
bibliografia italiana producida por el grupo de investigado-
res de la Universita degli Studi de Pavia. En la perspectiva
de estos autores, el enfoque de evaluacion del contexto aqui
estudiado parte de la consideracion de que las instituciones
de Educacion Infantil son microsistemas relacionales que
buscan la socializacién y desarrollo de los nifios y adultos y,
también, de una idea de evaluacién de la calidad educati-
va que se fundamenta en la autorreflexion, la negociacion,
la participacion de forma que funciona como una evalua-
cién formativa y transformadora. Las profesionales de la
Educacion Infantil, en la perspectiva de la evaluacién de
contexto aqui utilizada, eligen participar de un proceso que
tiene una dindmica colectiva y cuenta con la mediacion del
formador. Es durante este proceso, con sus conflictos y
enfrentamientos, como llegamos a la construcciéon de un
contexto democratico, conectado a diferentes voces que se
unen para que exista una accion intencional con el objetivo
de mejorar la educacion ofrecida a los nifios y nifias.
Palabras-clave: Evaluacion de Contexto; Educacion In-
fantil; Participacion; Docente, Evaluaciéon Autoreflexiva.

ABSTRACT

The text presented here turns to the main participation
of the teacher in the context evaluation in early childhood
education. Such study is consistent with the Italian methodo-
logy and bibliography produced by the group of researchers of
Universita degli Studi di Pavia. In this sense, the evaluative
approach of context here studied considers that the institu-
tion of early childhood education is a relational microsystem,
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aimed at the socialization and development of children and
adults; and that the evaluation of the educational quality is
self- reflexive, negotiated and participated, formative and
transformative. The professionals of early childhood edu-
cation, in the perspective of evaluation of the context here
investigated, choose to participate in the process which con-
tains collective dynamics and which counts with the media-
tion of the trainer/evaluator. During this process, with their
confrontations, we identify the construction of a democratic
context, connected to the different voices, which unite in a
protagonic way so that there is an intentional action in favor
of improving the quality of education offered to children.

Key words: Context Assessment; Early Childhood Educa-
tion; Participation; Teacher, Self-Reflexive Evaluation

INTRODUCAO

bordar a avaliagdo tendo como objeto o contexto
educativo, significa referir-se a um conjunto de fato-
res a serem considerados acerca das condicoes exi-
stentes na institui¢ao para a efetivagdo das praticas e
experiéncias formativas com e para as criancas e seus
familiares e como estas se realizam. Ou seja, significa
verificar a qualidade seja do espago fisico, do ambien-
te relacional e social, das experiéncias educativas pro-
postas e implementadas, da organizagdo do trabalho
entre as professoras, das relagdes com familiares e ou-
tros responsaveis, das relacdes de trabalho no interior
das equipes, entre outros.

A avaliagdo de contexto, sobretudo, aquela relativa
a experiéncia educativa oferecida as criangas até os
seis anos vem sendo proposta por diferentes pesqui-
sadores e instituigdes em varios paises (Oliveira-For-
mosinho, 2009; Bondioli, Ferrari, 2008; NCAC, 2001,
1993; Darder, Mestres, 2000, 1994; Cipollone, 2014,
1999; Harms, Clifford e Cryer, 1998; Harms, Clifford,
1980). Em comum, essas diferentes propostas guar-
dam a intengdo de verificar a qualidade do trabalho
realizado em contextos institucionais para e com as
criangas e suas familias, no sentido de promover um
periodo formativo que amplie vivéncias, assegure o
bem-estar e enriqueca o cotidiano das criangas. Con-
tudo, sdo multiplas e distintas as motiva¢des e meto-
dologias inerentes a cada proposi¢ao.

A avaliacdo de contexto na educac¢io infantil serd
abordada a partir da concep¢éo de qualidade transa-
tiva, proposta por Becchi (2000) e amplamente de-
senvolvida por um grupo de pesquisa da Universida-
de de Pavia. Esta perspectiva foi tomada como base
para um intenso trabalho de pesquisa em rede desen-
volvido em quatro cidades brasileiras, Curitiba, Belo

Horizonte, Floriandpolis e Rio de Janeiro.

O que mobilizou o estudo foi o objetivo de utilizar
dois diferentes instrumentos de avaliagdo para iden-
tificar a sua potencialidade e principalmente, para
utilizar a metodologia de avaliagdo de contexto que
toma como elemento central os sujeitos envolvidos
no processo educacional.

PRINCIPIOS E BASES TEORICAS
DA AVALIACAO DE CONTEXTO

oi nossa inten¢ao nessa pesquisa buscar uma abor-
dagem avaliativa de contexto, que pudesse contem-
plar possibilidades formativas e de co-envolvimento
das docentes das institui¢es e, a bibliografia italiana
do grupo de pesquisadores da Universita degli Studi
di Pavia, revelou que suas investigagdes vinham ao
encontro da metodologia que buscavamos.

Os pesquisadores paveses iniciaram seus estudos
e pesquisas acerca da avaliagio com instrumentos
estrangeiros (ITERS, ECERS, ACEI entre outros) e,
ja a partir do final dos anos 1990, passaram a elabo-
rar instrumentos proprios e avangaram na discussao
e proposi¢do de uma metodologia participativa e for-
mativa. Tal experiéncia sobrelevou conceitual e me-
todologicamente a avaliagao, seja em relagao a como
langar mao de instrumentos avaliativos, o que envol-
ve a meta-avaliacdo e a elaboragdo ad hoc de novos
instrumentos; seja nas agoes e decisdes tomadas no
transcorrer do processo, com base na relagdo igua-
litaria entre os diferentes avaliadores envolvidos, tan-
to os que sdo internos ao contexto como os que lhe
sao externos.

Dentre as teorias e conceituagdes que sustentam
a abordagem pavese, daremos destaque aqui aquelas
que lhe sdo distintivas e se relacionam a seus aspectos
essenciais.

A comegar pela nogao de contexto assumida pe-
las pesquisadoras Anna Bondioli e Donatella Savio',
embasada na Teoria Ecolégica do Desenvolvimento
Humano, de Bronfenbrenner (1996) e na abordagem
sistémica Bateson (1972). No ambito da avaliacdo
educacional, o contexto ¢ a instituicao de Educacao
Infantil, vista como microssistema relacional, voltado
a socializagdo e desenvolvimento das criancas e dos
adultos, tanto os familiares como os profissionais. Tal
contexto constitui-se um sistema aberto e que, por-
tanto, se interrelaciona com varios outros (as familias,
a administragdo daquela rede de instituicdes — publi-
ca ou privada —, a conjuntura social e politica) (Bon-
dioli, 2004a).
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Na medida em que a abordagem pavese propde-
se reflexiva e formativa, participativa e dialogica as
nogdes deweyanas acerca do pensamento reflexivo
e do conhecimento como transa¢do confluem para
a sua caracterizagao. Para Dewey uma educagao que
trabalhe sobre o pensar reflexivo é condi¢ao que pos-
sibilita a vida democratica. O pensar reflexivo exige
dialogo, conscientizag¢ao e possibilita a transformacao
da situagdo social e histérica. Ou seja, a reflexao per-
mite uma maior e mais adequada compreensido do
que ocorre; ao ampliar o conhecimento e o compar-
tilhamento no coletivo permite a conscientiza¢ao
acerca de novos problemas, que para Dewey seria o
continuo movimento do conhecimento em espiral.
(Dewey, 1979).

A apropriacao das nogdes de Dewey pode ser ar-
ticulada ao conceito de Fetterman (1994), relativo a
empowerment evaluation. Para este autor, a avaliac;ﬁo
constitui-se num evento social, que se funda na par-
ticipagao e negociagao de valores, objetivos e signi-
ficados em todas as suas fases, na qual, uma das suas
fungdes é apoiar e promover nos participantes um
processo de conscientizagdo e de autodeterminagao.
A avaliagao é considerada parte que integra o trabal-
ho de planejamento® e programagio da intervengiao
educativa. Nessa perspectiva, a avaliacao é formati-
va, sobretudo por educar e transformar aqueles que
dela participam dando-lhes recursos, ferramentais,
de conscientizacao, autodeterminacéo, senso de re-
sponsabilidade e capacidade profissional (Bondioli,
2004). “O escopo é também o de tornar as pessoas
mais autonomas, mais responsaveis, mais capazes de
realizar escolhas meditadas, mais aguerridas e soli-
das nas proprias convicgdes e orientagdes.” (Bondioli,
2013, p-38).

De acordo com Bondioli e Savio (2013) participagdo
é, a0 mesmo tempo, requisito e oportunidade para se
refletir amplamente sobre a qualidade educativa, re-
alizada e pretendida. Significa pensarmos que a par-
ticipagdo também deve ser pensada e pode ser vista
como resultante de um processo avaliativo de con-
texto que convoca um coletivo a agir conjuntamen-
te, discutindo, refletindo e identificando os objetivos
comuns pretendidos. Em meio ao processo partici-
pativo os membros adquirem maior consciéncia so-
bre como e porque participar e qual sua importancia
para a coletividade; podendo reexaminar e ampliar
suas perspectivas individuais no compartilhamento
e troca de ideias proprios do debate, o que signifi-
ca evidenciar também o papel formativo para todos
os participantes e, inerente ao processo. Participar ¢

assumir compromisso com os interesses comuns de
um grupo, que assume uma postura investigativa e
dindmica, negociando pontos de vista distintos a fim
de atingir os objetivos pretendidos.

Por conceber a avaliagio como um processo de
negociac¢ao entre pontos de vista distintos que deve
valorizar os posicionamentos de cada participante
e, em decorréncia, propicia a cada um o sentido de
pertencer e criar uma identidade de grupo, preser-
vando suas identidades individuais (Bondioli; Savio,
2013). O conceito de negociagdo constitui-se aspec-
to central na discussiao de Guba e Lincoln (2007) so-
bre a avaliagdo de “quarta geracao”. Para estes autores,
oito caracteristicas definem os processos avaliativos
desta geragao:

1) Natureza social e politica - dada sua intima re-
lagdo com questdes valorativas, se reconhece sua in-
fluéncia na defini¢do de uma agenda politica;

2) Atitude de ensino e aprendizado - em que se pre-
tende criar conhecimento e para isso deve-se expor
as diferentes perspectivas de valores e os diferentes
julgamentos, para os quais busca-se a compreensao a
partir de sua publicizagdo entre os participantes;

3) Forma continua, recursiva e divergente - a ava-
liagdo permite uma compreensao cada vez mais am-
pla do contexto que esta sendo avaliado sem nunca
se esgotar (o que nao significa que pode e deve ser
concluida parcialmente para fazer avangar a um pla-
no de melhoria do que foi inicialmente verificado), e
por isso, passivel de ser retomado;

4) Din4mica especifica que cria “a realidade”- pois
se considera que a realidade ndo existe de modo
objetivo, sendo construida por aqueles que dizem
conhecé-la. A avaliagdo coloca os participantes em
confronto com as suas proprias construgoes e ideias,
como com as dos outros, permitindo a todos a refor-
mulagdo de seus pontos de vista;

5) Emergente - vai se delineando no decorrer do
processo, ndo podendo ser delineado completamente
a priori;

6) Imprevisibilidade de seus éxitos — pois leva em
consideragdo as demandas, os interesses e os proble-
mas dos participantes, que podem inclusive se mo-
dificar ao longo do processo. Os resultados nao sao
“certos” ou “objetivos”, representam construgdes, va-
lores situados temporalmente;

7) Capacidade colaborativa — os participantes e o
avaliador devem ter controle conjunto e igualitario de
todo o processo;

8) Articulacdo com o modelo de estudo de caso -
no qual as negociagdes sao detalhadas em relagdo as
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particularidades de cada contexto.

Relacionado a énfase negocial e a caracterizagao
proposta por Guba e Lincoln (2007) quanto a ava-
liacdo de quarta geragdo, aqui retomada, vislumbra-se
um importante, especifico e novo papel ao avaliador
que se propde a trabalhar numa abordagem partici-
pativa e formativa. Especificidades estas, que serao
detalhadas e discutidas mais a frente neste texto.

Assim, consideramos que o objeto de avaliagdo é
“situado” e que os dados avaliativos sdo construidos
ao longo do processo, afirmado pelo carater demo-
cratico, participativo e, ainda formativo e transfor-
mativo. Assim, para que o processo de avaliar a qua-
lidade de contexto possa culminar na melhoria da
qualidade educativa de uma determinada instituicéo,
¢é necessario subentendermos qualidade como um
conceito intersubjetivo que reflete valores e crengas,
necessidades e escolhas, influéncias e responsabili-
dades de um determinado grupo em um momento
especifico (Bondioli, Savio, 2013a).

Nesse sentido a avaliagdo da qualidade educativa
é: 1) autorreflexiva — uma vez que envolve pensar e
discutir acerca das proprias praticas, habitos, usos,
tradigdes, espagos e contextos de dada institui¢do a
fim de verificar a sua relevancia perante os objetivos
e a finalidade principal da institui¢do e, ainda sobre
aspectos que nao sdo praticados ali, mas que seriam
necessarios para “fazer” a qualidade educativa; 2)
negociada e participada — por basear-se na intencao
de definir consensualmente sobre como ¢ a institu-
icdo, com seus pontos fortes e criticos e, sobre como
deveria ou poderia ser para melhor refletir uma boa
qualidade educativa; 3) formativa - pois aqueles que
dela participam se enriquecem profissionalmente,
pois ha uma expansdo da consciéncia sobre o fazer
profissional, que lhes possibilita agir de modo mais
intencional alcancando um fortalecimento profissio-
nal que é sobretudo, coletivo, do grupo e nao apenas
dos participantes individualmente; 4) transforma-
dora - por ser orientada & mudangas para melhor
através da elaboragao de planos ou projetos inovado-
res e factiveis para aquela realidade, aquele contexto.
Simultaneamente, a avaliagdo da qualidade educativa
nesta abordagem é autotransformadora, por buscar a
promogao “a partir do interior” do grupo que se au-
toavalia ao ser avaliado e, assim abre possibilidades
a cada participante de responsabilizar-se eticamente
com seu trabalho.

A PARTICIPACAO E O
PROTAGONISMO DAS 3
PROFISSIONAIS NA AVALIACAO
DA QUALIDADE

omo abordado na secdo anterior, o conceito de
participacdo é central na avaliacido de contexto for-
mativa. Ele estd ancorado na ideia de democracia e,
nesta abordagem, de direito processual, tendo em vi-
sta que a participacdo deve ser construida. Pensar a
participagdo enquanto elemento constitutivo da de-
mocracia significa entendé-la como meio para uma
cidadania vivida, como defende Licinio Lima (2005,
p. 76), para o sociologo “[...] é pela prdtica da partici-
pagdo democrdtica que se constroi a democracia’.

Mas, como temos entendido o que é democra-
cia? De modo geral atribuimos a democracia a ca-
racteristica comum de que a decisdo da maioria é o
que prevalece. Na légica da participagdo e de uma
cidadania ativa, o didlogo é que deve ser tido como
elemento central, ja que muitas vezes o confronto
de pontos de vista permite avanc¢ar na ideia de que
nem sempre o que a maioria decide é o melhor, tendo
em vista que se alguma decisao exclui ou prejudica
alguém ela pode ser repensada.

Superar a ideia de democracia como a escolha da
maioria exige pensar que ‘a participagdo democrdtica
ndo é sé um fim em si mesma, é também um direito
processual, mediante o qual é possivel realizar outros
direitos, obter justica, influenciar os resultados e de-
nunciar abusos de poder” (Tomas, 2006, p. 207).

A participagdo das profissionais no processo de
avaliacdo formativa permite que exercitem de modo
profundo esse direito. Contudo, como é recente a ide-
ia de participagdo ativa, a constituicao desse processo
exige mediagdo e a disponibilidade de quem partici-
pa. Bordenave (1992) ao tratar da etimologia da pa-
lavra participar, apresenta que esta deriva da palavra
“parte’, e que se pode entender a participagdo como
fazer parte, tomar parte ou ter parte. Na abordagem
avaliativa formativa propde-se que as profissionais
tenham uma participagdo ativa tomando parte do
processo e ndo apenas fazendo parte dele.

Quais as implicagoes de tal proposta? Bondioli e
Savio (2015) destacam alguns passos que compdem
a avaliacdo como “promog¢io do interno’, que tam-
bém podem ser entendidos como principios do pro-
cesso: ser uma participac¢do volitiva; definir quais os
objetivos e focos da avaliagdo; identificar e negociar
o instrumento avaliativo; realizar a avaliacdo; refletir
sobre os dados avaliativos; negociar e tomar decisdes
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a partir da discussao dos dados avaliativos; avaliar o
percurso.

Chama a ateng¢ao o lugar ocupado pelas profissio-
nais, tendo em vista que é por meio da participacao
ativa que o processo ¢ assegurado. Esse lugar central
remete para a ideia de protagonismo: [...] o protago-
nismo se apresenta para nos como uma cultura que
recupera a centralidade do ser humano, sua condigdo
societal, sua educabilidade, sua constitui¢do de alteri-
dade substantiva. E no tecido social, o protagonismo é,
sobretudo, uma conquista, é algo que admite processos
e desenvolvimento fruto de relagées sociais, de poder,
de encontros e desencontros. Poderiamos dizer, que ndo
se nasce protagonista, se deve aprender a sé-lo cotidia-
namente. (Cussianocivh, 2005, p.16)

A ideia de protagonismo pode nos parecer, em
primeira analise, algo radical para se pensar a parti-
cipagdo das profissionais, no entanto, a defini¢ao de
Cussianovich (2005) permite avancar na compre-
ensao da possibilidade de toma-la como algo impor-
tante no contexto das instituicdes educativas, ja que
recupera a centralidade do humano, ou seja, as re-
lagbes que se estabelecem e ddo vida as instituigoes.
Permite reconhecer a importancia do entrelagamen-
to da experiéncia coletiva e pessoal, ja que é fruto
de relagdes sociais e nesse sentido [...] podemos fa-
lar de uma participagdo protagonica para indicar que
um critério ou parametro central que oriente qualquer
exercicio de participagdo, deve ser expressdo, desenvol-
vimento e aprofundamento da experiéncia coletiva e
pessoal de ir sendo protagonista no exercicio da cida-
dania em todos os niveis da vida da sociedade e das
pessoas (Cussidnovish, 2005, p. 18 grifos nossos).

A participagdo protagdnica, enquanto exercicio
politico, deve ser promovida e assegurada e ainda que
seja desejada ndo significa que implementa-la seja
tarefa facil. Retomamos brevemente alguns tensio-
namentos vivenciados na experiéncia de pesquisa de
campo em que ainda que no processo de avaliagao de
contexto as diferentes vozes tivessem o mesmo lugar,
as relacoes de poder que atravessam a institui¢do se
faziam presentes nas falas das profissionais.

Nessa pesquisa participaram apenas as profissio-
nais que atuavam diretamente com as criangas, como
pesquisadoras internas, e as pesquisadoras das univer-
sidades, como pesquisadoras externas. No momento
de restituicdo dos dados levantados na avalia¢do era
bastante visivel o quanto havia constrangimentos ao
explicitar alguns pontos de vista, ainda que outras fi-
guras que fazem parte da organizagdo institucional
ndo estivessem presentes.

Para avangar no protagonismo, é preciso assegurar
processos continuos e sistematicos de participagao,
tendo em vista que uma participa¢ao pontual pou-
co altera a condi¢do dos participantes e se constitui
mais como uma pratica quimérica, realizada porque
responde a implementacao de uma “gestao demo-
cratica’, do que como uma participagao protagonica
em que as a¢des dos participantes tém influéncia no
contexto.

A experiéncia da pesquisa permitiu identificar que
quando a participagdo de fato se efetiva, mesmo com
todos os desafios provocados pelas relagoes de poder,
pela diversidade de posicionamentos, divergéncia de
pontos de vista, ela permite uma tomada de conscién-
cia que permite um distanciamento da realidade vivi-
da e, assim, a relaboragdo das concepgdes. Tal movi-
mento exige a cuidadosa mediagdo de um formador,
que precisa desempenhar um conjunto de fungdes
que passamos a abordar.

O PAPEL DO FORMADOR/
AVALIADOR

formador/avaliador, nessa abordagem desfruta
de um papel fundamental, desafiador e laborioso em
virtude de sobrepor-se a fungdo avaliativa, as fungoes
de facilitador do processo como um todo e de forma-
dor dos demais participantes (Bondioli; Savio, 2014;
Bondioli, 2008; Bondioli, 2004b). O profissional que
ird exercer esse papel precisa ter experiéncia de outras
realidades, ou seja, portar outras referéncias acerca
do trabalho em educagao infantil, a fim de poder evi-
denciar suas especificidades e restituir as professoras,
o que inicialmente poderia parecer dificil de expri-
mir quando se olha a partir de dentro do contexto
em avaliacao (Bondioli, 2003). Cabe a pessoa que tem
esse papel assumir a responsabilidade pelo processo
inteiro e pela conclusdo da tarefa/atividade acorda-
da, o que requer: propiciar aos outros participantes o
uso adequado dos instrumentos de avalia¢ao; promo-
ver processos de reflexao no coletivo sobre os dados
avaliativos recolhidos pelos participantes individual-
mente; propiciar aos participantes a possibilidade de
estranhar proprio fazer, observando seu trabalho e
suas ac¢des de fora, num exercicio de tomar a sua re-
alidade numa perspectiva distanciada da sua realida-
de, descentrada (Bondioli, 2004b) que toma o proprio
fazer como objeto de apreciagdo legitima e continua;
estimular a discussdo, o confronto e os processos
de negociagao das perspectivas compartilhadas; ser
participe da tarefa, ator envolvido que traz um olhar
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externo aquele contexto determinado; atuar como
tutor (Wood, Bruner, Ross, 1976); atuar de modo di-
stintivo, mas paritario em relacao ao grupo interno ao
contexto, por ter competéncias relativas a metodolo-
gia e ao instrumento de avaliagdo e a0 mesmo tempo
ignorar diversas questoes relativas a identidade edu-
cativa da institui¢ao investigada da qual sdo compe-
tentes os profissionais que ali trabalham; mostrar-se
neutro, aberto e curioso em relagao a diferentes pon-
tos de vista expressos. A imagem em baixo permite
visualizarmos o papel do formador/facilitador.
Concorrem para um agir condizente do avaliador/
formador/facilitador durante o processo de avaliagao,
algumas caracteristicas comunicativas, sejam verbais
ou nao verbais (Bondioli, Savio, 2013a) que requerem
a capacidade de: ser bom ouvinte; estimular todos os
participantes a explicitar seus pontos de vista; devol-
ver, resumir e enfatizar as interven¢des dos partici-
pantes; pedir exemplos concretos para explicitar as
ideias que estdo por tras das praticas educativas men-
cionadas; evidenciar as opinides contrastantes e/ou
as incongruéncias explicitadas pelos participantes,
na busca por coeréncia; propor conexdes entre as po-
si¢oes distintas. Compde o processo estabelecer com
os participantes de modo compartilhado uma progra-
mac¢do, um plano de ag¢do a partir da avaliacdo com-
partilhada acerca dos pontos criticos, preservando
aqueles que julgou-se serem os pontos fortes do tra-
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balho. Para a conclusdo do processo, requer-se a ava-
liacdo de todo o percurso avaliativo. Circunstancia na
qual o formador/facilitador (avaliador externo) deve
retomar a finalidade do percurso proposto e realiza-
do, assim como, as passagens que o caracterizaram,
propondo uma reflexdo critica e demandando a cada
participante que expresse a sua apreciagao.

Em sintese, o formador/avaliador externo tem
por oficio apoiar os participantes, também avaliado-
res, internos, a reencontrar elementos e imagens que
compartilham acerca da realidade na qual trabalham,
com maior consciéncia sobre o que fazem, por que
e como o fazem e como poderiam fazer melhor o
que entendem ser o adequado e necessario a ser feito
(Bondioli, Savio, 2014).

E justamente esse papel que cria uma condi¢do fa-
voravel para a participagdo protagonica, tendo em vi-
sta que ela deve ser promovida e assegurada e que nao
¢ um processo natural, mas constituido nas relagoes
sociais. O formador nesse sentido precisa promover a
participagdo e garantir que todos participem median-
do as dindmicas comunicativas.

CONSIDERACOES FINAIS

ratar da participagao e protagonismo docente, ou
como preferimos utilizar, da participagdo protagoni-
ca, no processo de avaliacdo na educa¢ao infantil,
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Fonte: Elaboragdo prépria
Imagen 1. Papel do formador/facilitador
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aponta para a necessaria reflexdo sobre as possibili-
dades e desafios para a efetivacao de uma cidadania
ativa das profissionais no seu contexto de trabalho.

A perspectiva de avaliacdo de contexto adotada
permite avancar na efetivagdo de uma participagao
ativa das profissionais, tendo em vista que todo o pro-
cesso implica a a¢do de cada uma para uma dinami-
ca que € coletiva. Dentre os elementos que pode-se
destacar na efetivacao da participagdo protagonica
coloca-se o fato de que o envolvimento na avaliacao
formativa é volitivo, portanto, os sujeitos que partici-
pam escolhem fazer parte. Dentre os desafios, esta o
papel do formador/avaliador, que deve assegurar as
condigOes necessarias para que todos os sujeitos par-
ticipem.

O destaque a figura do formador é decorrente do
quéao complexo é por em relagao diferentes pontos de
vista de modo que o confronto permita o descentra-
mento e a tomada de consciéncia para que haja uma
acao intencional em prol da melhoria da qualidade
da educacdo oferecida as criancas. Essa mediacio
esta diretamente ligada a dinamica de comunicagdo
promovida pelo formador, que deve ouvir, estimular
a explicitagdo dos pontos de vista, restituir os signifi-
cados, solicitar exemplos e ideias, provocar e solicitar
coeréncia e propor conexao entre os diversos pontos
de vista (Bondioli; Savio, 2015).

Asseguradas essas condi¢des, entende-se que a par-
ticipagao docente no processo de avaliagdo promove
um contexto democratico, no qual ndo se trata de de-
cidir pelo o que a maioria opta, mas pelo o que se en-
tende como qualidade educativa. Eis o grande feito de
um processo que considera as diferentes vozes.

NOTAS

! Ambas as pesquisadoras — Anna Bondioli e Donatella Sa-
vio -, atuaram como consultoras da pesquisa nacional rea-
lizada em 4 capitais brasileiras, todas relatadas e discutidas
neste Monografico.

? O termo planejamento é aqui utilizado em lugar do termo
progettazione em italiano.
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The intertwining of different temporalities in the construction of
the idea of quality in Early Childhood Education
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RESUMO

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

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

RESUMEN

El articulo presenta los resultados de una investigacion
incluida en un proyecto mas amplio que cont6 con la parti-
cipacién de cuatro universidades brasilefias y una universi-
dad italiana. Se pretendié analizar los alcances y limites de
dos escalas de origen italiano en el proceso de evaluaciéon
de la calidad de los contextos de una institucién de educa-
cion infantil situada en Belo Horizonte, Brasil. Por medio
de un proceso de evaluacion basado en los principios de la
participacién y negociacion, la idea de calidad emerge del
contraste entre los puntos de vista de los diferentes parti-
cipantes (en nuestro caso, investigadoras y profesoras). A
partir de los datos resultantes de la evaluacion compartida,
negociada y elaborada de modo colectivo por los investi-
gadores y un grupo de profesoras, se evidencio el potencial
de los instrumentos de evaluacion. Estos instrumentos se
revelaron mediadores capaces de promover no solo la idea
de calidad, sino también el desarrollo colectivo del grupo,
enfatizando la toma de conciencia de las docentes sobre el
trabajo desarrollado en las instituciones de educacién in-
fantil. El didlogo establecido con las profesoras en el pro-
ceso de uso y discusidn sobre las escalas italianas permi-
ti6 también percibir el cruce de diferentes temporalidades
(tiempos institucionales, tiempos de trabajo docente, tiem-
pos de planificacion, tiempos de los nifos, entre otros) que
se conectan en el proceso de construccion compartida de
la idea de calidad.
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ABSTRACT

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

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

INTRODUCAO

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

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

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

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

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

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

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

APORTES TEORICOS:  _
CONTEXTO, PARTICIPACAO E
QUALIDADE

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Participagao, portanto, é o ponto chave da quali-

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

45



46

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

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

Goulart e Roth (2006) problematizam o conceito
de participacdo e o definem como formas de apren-
dizagem na coletividade.A participagdo das criangas
pode ser analisada em sua dimensao dialética, ou seja,
a todo tempo as criangas se mostram no centro e na
margem da atividade proposta. Dessa forma, o argu-
mento principal é que ndo existe uma linha tinica que
vai de uma participagdo a uma ndo participacio, ou
seja, 0 movimento é muito mais complexo e a partici-
pagdo central ou marginal constituem momentos nao
idénticos do mesmo processo (Goulart, 2005; Goulart
e Roth, 2006). Embora esse argumento tenha sido de-
senvolvido no &mbito de uma pesquisa com criangas,
entendemos que ele pode explicar também as formas
de participagdo dos diversos adultos nos processos
de avaliagdo de/em contexto, uma vez que promove a
busca de uma qualidade negociada, sem que haja um
modelo ideal e neutro para tal qualidade.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

CONFRONTOS COLETIVOS
EM UMA INSTITUICAO DE
EDUCACAO INFANTIL

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

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

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

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

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

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

Todas as 21 docentes que participaram diretamente
do estudo possuem formaciao em nivel superior. En-
tre estas, a formac¢do predominante se da em cursos
de Licenciatura plena na drea da educagdo. Doze do-
centes declararam ter frequentado um curso de P6s-
Graduagao Latu Sensu em areas correlatas ao campo
da educacao. As professoras possuiam tempos distin-
tos de atuagdo profissional em educacio e que variam
entre dois anos e meio e 25 anos. O tempo de atuagao
especificamente em Educagdo Infantil variava entre
um meés e 14 anos.

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

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

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

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

A avaliagdo de contexto exigia uma imersdo na
escola por parte dos avaliadores externos, o estudo
sistematico dos instrumentos por todos os partici-
pantes, assim como a observagdo das turmas e a par-
ticipagdo em reunides coletivas. Uma duvida que sur-
giu no grupo relacionou-se com os diversos tempos
da pesquisa: o tempo de estudo dos instrumentos, o
tempo para as observacdes nas turmas, o tempo para
as reunides e debates coletivos. Haveria “tanto tem-
po assim” em uma pesquisa cujo trabalho de campo

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



deveria ser realizado em menos de um ano? Esse foi
um ponto que enfrentamos em conjunto com o gru-
po, pois a questao temporal mostrou-se delicada nao
apenas para o momento da pesquisa em si, mas, prin-
cipalmente, no cotidiano institucional.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

isso [os itens a, b e c]estd dentro do que é trabalhado.

Vanessa: A curiosidade da crianca? Os interesses?

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

(Debate coletivo. 25/10/15).

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

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

Vanessa: Vamos s6 entender... Vocé marcou o 3, a
letra b, “as habilidades incipientes de cada crianga e
oferecer sugestoes de atividades”

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

Vanessa: Entendi.

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

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

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

Vanessa: Vocé quer comentar, Livia?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

dar nota 7, 82 Vamos ver?

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

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

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

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

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

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

Professora Helena: Nao.

(Debate coletivo. 25/10/15).

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

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

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

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

Professora Marta: Mas agora eu entendendo que é
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uma histéria, de um processo desse aluno, desde que ele
entra na escola. S6 o relatério ndo é, sdo atividades, até
diagnéstico dele...

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

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

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

Professoras: Coloca no portfélio.

(Debate coletivo. 25/10/15).

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

«

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

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

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

O TEMPO NO CONTEXTO
INSTITUCIONAL

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

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

Cabe, portanto, refletir sistematicamente acerca
das distintas temporalidades que se amalgamam no
interior da métrica que rege os tempos escolares, co-
nectando “o tempo do professor [e], o tempo para
o professor” (Teixeira, 1999, p. 105 — grifos nossos).
Desse modo, ao longo do trabalho de campo, o uso
dos instrumentos evidenciou distintas temporalida-
des que se articulam, concorrem e se entrecruzam no
cotidiano da instituicdo de Educac¢io Infantil. Assim,
os instrumentos, para além de demonstrarem seu po-
tencial no que concerne a construgdo coletiva da ideia
de qualidade no interior do contexto da UMEI, evi-
denciaram os muitos tempos que compdem o tempo
escolar (Teixeira, 2010) de adultos e criangas que con-
vivem em contextos publicos de cuidado e educagao.
Em nosso estudo, o tempo emergiu como uma cate-
goria de analise constituida de duas dimensoes distin-
tas: por um lado “o tempo institucional, a organizacao
do dia-a-dia, o seu ritmo, a distribui¢ao dos episodios
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e o fluir de um episodio para o outro” (Nigito, 2004, p.
43); de outro lado, encontra-se o tempo subjetivo, isto
é, a vivéncia ritmica temporal de criancas e professo-
res que se entrecruzam em alguns momentos e con-
correm em outros. Segundo Gabriella Nigito (2004),
o tempo, enquanto categoria socioldgica possui uma
configuracdo que envolve dois polos: a subjetividade
dos sujeitos e os sistemas simbolicos culturalmente
acumulados. Nas palavras dessa autora:

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

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

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

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

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

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

Professoras Livia e Marina: Gabriel e Artur...

Todas: risos

Vanessa: E desmontaram...

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

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

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

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

(...)

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

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

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

(...)

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

Professora Livia: ndo estd bom...

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

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

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

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

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

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

Maria Inés: Mas vocés tém uma hora por dia!

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

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

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

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

Maria Inés: Seria assim? Tempo vocés tém.

Todas: Isso.

Maria Inés: O que vocés ndo tém é uma organizagdo
desse tempo de forma que as professoras dessa mesma
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turma possam se encontrar no tempo que vocés tém. E
isso?

Todas: E isso.

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

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

Professora Helena: Muito tempo.

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

Professora Amanda: Fazemos troca, ds vezes.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Professora Adriana: Claro!

Duas professoras coletivamente: Com certeza!

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

(Debate coletivo. 25/10/14).

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

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

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

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

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

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

CONCLUSOES

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

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

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

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

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

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

NOTAS

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

'* Verba especifica da escola.
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Avaliar o contexto da Educacao Infantil: a
experiéncia de pesquisa em uma unidade
educativa publica em Floriandpolis (Sc)

Evaluar el contexto de la educacion infantil: la experiencia de

investigacion en una unidad educativa publica en Florianopolis (sc)

Assessing the context of childhood education: the research experience

in a public educational establishment in Floriandpolis (sc)

RESUMO

ste trabalho apresenta a trajetoria da pesquisa de-
senvolvida em Florianodpolis (SC), entre 2013 e 2015,
em uma instituicdo de Educacéo Infantil pertencente
a Rede Publica Municipal de Ensino. Tal percurso se
insere em uma pesquisa mais abrangente intitulada:
“Formacdo da rede em educacio infantil: Avaliacdo
de contexto - fase I”, coordenada pela UFPR em par-
ceria e financiada pelo Ministério da Educagédo. Teve
como principios basicos a participagdo, a negociacao
e o didlogo de todos os envolvidos. Os objetivos da
pesquisa foram: utilizar duas escalas italianas de ava-
liacao de contexto (ISQUEN E AVSI) em turmas de
creche e pré-escola para observar suas adequagoes a
utilizagdo no contexto de instituicdes de Educagido
Infantil brasileiras; analisar as potencialidades de
utilizagdo das escalas italianas de avaliagdo de con-
texto na Educagao Infantil. A metodologia utilizada
foi mobilizadora de um debate entre os profissionais
atuantes na instituicdo. Foi um verdadeiro exercicio
de escuta na medida em que a andlise dos instrumen-
tos remetia a discussao sobre a qualidade. Tratava de
uma qualidade ndo abstrata, mas referenciada nos
itens e critérios apresentados pelos instrumentos e,
por assim ser, resultou em reflexdes e trocas de pontos
de vista contextualizados. Desse modo, o percurso da
pesquisa, as discussdes que este suscitou sobre o con-
texto da Educagao Infantil e suas especificidades foi
de grande valia para o processo formativo de modo

Geysa Spitz Alcoforado Abreu;
Julice Dias;

Aline Helena Mafra-Rebelo;
BRASIL

individual para cada participante e para a institui¢ao
na condigdo de corpo profissional que se debruga so-
bre o alcance de um trabalho cada vez mais coletivo
e de qualidade. Outra contribui¢ao foi a constru¢ao
de proficuos didlogos entre as pesquisadoras e as pro-
fessoras participantes da pesquisa. Estes momentos
foram permeados por trocas, entendimentos e tam-
bém divergéncias e cumplicidade, assumindo sempre
um compromisso ético no trato das informagdes e
percurso da pesquisa. Os instrumentos se mostra-
ram férteis para promover um didlogo produtivo, a
troca e a partilha, que, em alguns momentos, foram
permeados por tensdes e pontos de vista divergen-
tes. Assim, identificou-se nao s6 a pertinéncia do
instrumento para avaliar o contexto brasileiro, bem
como da metodologia proposta pelas pesquisadoras
italianas (Bondioli e Savio, 2013), pois, notadamente,
identificou-se o valor formativo para a institui¢ao de
modo geral e para cada profissional em particular que
o trabalho desenvolvido promoveu.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; Avaliacio de
Contexto.

RESUMEN

Este trabajo presenta la trayectoria de la investigacién
desarrollada en Florianépolis (SC), entre 2013 y 2015, en
una institucion de Educacion Infantil perteneciente a la
Red Publica Municipal de Educacion. Esta ruta es parte de
una investigacion mas amplia titulada: “Formacion de la

red en educacion infantil: Evaluacién de contexto - Fase
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I”, coordinada por la UFPR en asociacién y financiada por
el Ministerio de la Educacién. Ha tenido por principios
basicos la participacion, la negociacién y el didlogo entre
todos los participantes. Los objetivos de la investigacion
fueron: utilizar dos escalas de evaluacién de contexto ita-
lianas (ISQUEN y AVSI) en clases de guarderia infantil y
preescolar para observar sus adecuaciones a la utilizacion
en el contexto de las instituciones de Educacién Infantil
brasilefias; examinar el potencial de utilizacién de escalas
italianas de evaluacion de contexto en la Educacion Infan-
til. La metodologia utilizada ha movilizado un debate entre
los profesionales que trabajan en la institucion. Fue un ver-
dadero ejercicio de escucha en la medida en que el analisis
de los instrumentos remitia a la discusion acerca de la cali-
dad. Se trataba de una cualidad no abstracta, sino que con
referencia a puntos y criterios presentados por los instru-
mentos, y por lo tanto resulté en reflexiones e intercambios
de puntos de vista contextualizados. De este modo, el curso
de la investigacion, las discusiones que éste ha suscitado
sobre el contexto de la Educacion Infantil y sus especifici-
dades fueran de gran valor para el proceso de formacién de
forma individual para cada participante y para la institu-
cion en la condicién de cuerpo profesional que se esfuerza
para llegar a un trabajo cada vez mas colectivo y de calidad.
Otra contribucién fue la construccion de dialogos fructife-
ros entre las investigadoras y las profesoras que participa-
ran en la investigacion. Estos momentos fueron permeadas
por intercambios, entendimientos y también divergencias
y complicidad, siempre asumiendo un compromiso ético
en el manejo de las informaciones y en el curso de la in-
vestigacion. Los instrumentos se mostraron fértiles para
promover un didlogo productivo, el intercambio y la com-
particién, que, a veces, fueran permeados por tensiones y
puntos de vista divergentes. De este modo, se identificé no
solo la relevancia del instrumento para evaluar el contexto
brasilefio, asi como la metodologia propuesta por las inve-
stigadoras italianas (Bondioli e Savio, 2013), ya que, sobre
todo, hemos identificado el valor formativo para la institu-
cién de modo general y para cada profesional, en particu-
lar, que el trabajo desarrollado ha promovido.

Palabras clave: Educacién Infantil; Evaluaciéon de Con-
texto.

ABSTRACT

This work presents the trajectory of the research developed
in Floriandpolis (SC), between 2013 and 2015, in an institu-
tion of Early Childhood Education belonging to the City’s
Public Education. This course is part of a more extensive re-
search entitled “Network formation in Early Childhood Edu-
cation: Context Assessment - Phase I”, coordinated by UFPR
in partnership with and funded by the Ministry of Educa-

tion. The basic principles were the participation, negotiation
and dialogue of all involved. The goals of the research were:
to use two Italian scales of context evaluation (ISQUEN and
AVSI) in nursery and preschool classes, in order to observe
their appropriateness for use in the Brazilian institutions
of Early Childhood Education context; and to analyze the
potential of using the Italian scales of context evaluation in
Early Childhood Education. The methodology used mobili-
zed a debate among the professionals working in the insti-
tution. It was a real listening exercise as the analysis of the
instruments referred to the discussion on quality. It was of a
non-abstract quality, but referenced in the items and crite-
ria presented by the instruments and, as it were, resulted in
reflections and exchanges of contextualized points of view.
Thus, the course of the research, the discussions that were
raised about the context of Early Childhood Education and
its specificities were of great value for the formative process in
an individual way for each participant and for the institution
as a professional staff that focuses on reaching an increasin-
gly collective and quality work. Another contribution was
the construction of proficient dialogues between researchers
and teachers participating in the research. These moments
were permeated by exchanges, understandings and also di-
vergences and complicity, always assuming an ethical com-
mitment in the treatment of the information and course of
the research. The instruments have proved fertile to promote
productive dialogue, exchange and sharing, which at times
have been permeated by divergent tensions and points of
view. Thus, we could verify the pertinence of the instrument
to assess the Brazilian context, as well as the methodology
proposed by the Italian researchers (Bondiolli & Savio, 2013),
and so we identified the formative value for the institution in
general and for each professional in particular that the work
developed promoted.
Keywords: Childhood Education, Assessment of Context

INTRODUCAO

Este texto apresenta a trajetoria da pesquisa de cam-
po desenvolvida em Floriandpolis — SC, ao longo do
ano de 2014, em uma instituicao de Educagao Infantil
pertencente a Rede Publica Municipal. Tal proposta,
insere-se em uma pesquisa mais abrangente intitu-
lada: “Formacao da rede em educac¢do infantil: ava-
liagdo de contexto - fase I”, que promoveu o estudo
simultaneo em quatro capitais brasileiras (Curitiba,
Rio de Janeiro, Belo Horizonte e Florianépolis) com
a finalidade de investigar a viabilidade do uso de dois
instrumentos italianos de avaliacdo de contexto em
determinadas realidades de Educagiao Infantil no
Brasil.
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Nesta diregdo, os objetivos da pesquisa de campo
foram: Utilizar os instrumentos italianos ISQUEN
(Strumenti e Indicatori per Valutare il Nido) e AVSI
(Auto Valutazione della Scuola dell'Infanzia) de ava-
liacdo de contexto, em grupos de creche e pré-escola,
para observar sua pertinéncia e necessidade de ade-
quagdes a utilizagdo no contexto de instituicdes de
Educacgao Infantil brasileiras; analisar as potencia-
lidades de utilizacdo dos instrumentos italianos de
avaliacdo de contexto na Educagao infantil a partir da
experiéncia realizada.

Esta pesquisa pautou-se em principios basicos de
participagdo, negociagdo e didlogo entre todos os en-
volvidos e se constituiu em um processo participativo
de andlise, no qual professoras da Universidade e do-
centes que trabalhavam diretamente com as criangas
atuaram como pesquisadoras.

Este texto estd organizado da seguinte forma: ini-
cialmente apresenta-se uma breve caracterizagdo do
contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, bem
como se apresenta um perfil das professoras partici-
pantes. Em seguida, descrevem-se brevemente as seis
fases do trabalho de campo, e a analise dos dados le-
vantados. Por fim, apresentam-se consideragdes acer-
ca dos instrumentos e do percurso avaliativo como
um todo.

DADOS DA EDUCAGAO
INFANTIL NO MUNICIPIO DE
FLORIANOPOLIS

e acordo com o ultimo censo, o municipio de Flo-
rianopolis contava com uma populagio de 421.240
habitantes em 2010, sendo que a populagao estimada
para 2014, ano em que foi realizada a pesquisa, era de
461.524 (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
- IBGE, 2010)."

A Rede Municipal de Ensino de Florianopolis, se-
gundo os Indicadores Educacionais da Secretaria Mu-
nicipal de Educa¢ao - SME (2013), possui 84 Unida-
des Educativas de Educacio Infantil, sendo 51 creches
(6.874 criancas matriculadas) e 33 NEIs — Nucleos de
Educacéo Infantil (4.422 criancas matriculadas), dos
quais 10 sdo vinculados as Unidades Educativas do
Ensino Fundamental.

O namero de criangas atendidas pela Rede Publica
Municipal em 2013 era de 11.296 criangas, sendo 68%
de matriculas em periodo integral.’> O atendimento
da faixa etdria de o a 3 anos era de 43% da demanda
manifesta e da faixa etdria de 4 a 5 anos, de 100% (Cf.
Relatdrio de Gestao de 2013).

Em relagdo as Institui¢oes Privadas, os Indicado-
res Educacionais da SME de Florianépolis informam
que, no ano de 2013, o municipio de Floriandpolis
possuia 136 Instituicdes Privadas autorizadas, das
quais 17 eram conveniadas e 119 particulares.

A INSTITUICAO DE EDUCACAO
INFANTIL PESQUISADA

escolha da instituicdo de Educagao Infantil parti-
cipante da pesquisa se deu por indicagdo da Secreta-
ria Municipal de Educagédo de Florianopolis, a partir
de critérios definidos para as quatro capitais, a saber:
ser instituicdo publica municipal (portanto, sendo
excluidas as instituicdes conveniadas); atender a toda
a faixa etaria que compreende a educagdo infantil (o a
5 anos e 11 meses); oferecer atendimento em periodo
integral; ser institui¢do propria de educagdo infantil
(independente das condi¢des do prédio, alugado ou
construido para fins especificos), em funcionamen-
to separado do ensino fundamental; dispor de um
profissional responsavel pelo trabalho pedagogico
(supervisor pedagdgico/coordenador pedagogico/
pedagogo ou o proprio diretor); Corpo docente com
vinculo empregaticio (estatutdrio ou CLT, exceto os
estagiarios ou denominagdes correlatas); dentre ou-
tros (CI n. o1 de 14/03/2013, encaminhada pela co-
ordenacgao geral do projeto). Além de atender a tais
critérios, por orientacao das professoras italianas
consultoras deste projeto, as pesquisadoras nao de-
veriam ter vinculo com a institui¢do pesquisada. Por
isso, as pesquisadoras solicitaram uma indicagao da
SME-Florianédpolis.

A Unidade de Educa¢do Infantil indicada para
participar da pesquisa foi construida em uma parce-
ria entre Ministério da Educacdo (MEC) e Prefeitura
Municipal de Florianépolis, sendo o projeto estrutu-
ral do Proinfancia.* Em 2014, contava com o8 salas
de atendimento, sendo 04 com banheiros (03 com va-
sos sanitarios e pias e o1 sala com banheira) e 04 sem
banheiros; o1 biblioteca; o1 sala de informatica (utili-
zada como brinquedoteca); o2 banheiros infantis co-
letivos; o2 banheiros adultos coletivos e o2 banheiros
para deficientes; o1 lactario; o1 cozinha; o1 lavanderia;
o1 almoxarifado de material didatico, o1 para material
de limpeza e o1 para materiais de Educagao Fisica; o1
dispensa para alimentos ndo pereciveis e outra para
lougas e frutas; o1 secretaria; o1 sala de diregdo/super-
visdo; o1 sala de lanche e um amplo refeitorio/salao.
Na area externa o prédio é rodeado pelo parque, além
do estacionamento que fica na lateral do prédio e a
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horta localizada nos fundos.

Em 2013 a unidade atendia 157 criancas, distri-
buidas em 8 grupos etarios de acordo com norma-
tivas estabelecidas pela Prefeitura Municipal de Flo-
rianopolis, cuja configuragao foi assim constituida:
GI - 15 criancas; GII - 17 criangas; GIII - 15 criancas;
GIV A - 20 criancas; GIV B - 19 criancas; GV - 23
criangas; GVI A - 20 criangas; GVI B - 23 criangas.”
Neste mesmo ano, a maioria das criancas frequentava
a Unidade em periodo integral (141 criangas) e as de-
mais permaneciam em periodo parcial (8 crian¢as no
periodo matutino e 8 no periodo vespertino). Das 157
criancas, 89 eram meninas e 68 meninos.

O horario de funcionamento da Unidade em 2014
seguia o seguinte fluxo temporal: a) Professoras/ Di-
recdo e Secretaria - o8h as 17h; b) Auxiliar de Sala -
das o7h as 13h ou das 12h as 19h; ¢) Criangas: das o7h
as 13h (matutino); das 13h as 19h (vespertino) e das
o7h as 19h (integral).

Em se tratando da regido de proveniéncia das
criangas matriculadas, a grande maioria residia no
bairro em que a instituigdo esta situada, regido Sul da
ilha de Floriandpolis. Porém, também eram atendidas
criancas de regides mais distantes da cidade.

A renda per capita da maioria das familias das
criancas situava-se entre um e dois salarios minimos
(informacio baseada em dados das criangas do Gru-
po1).°

No que tange ao corpo profissional, o quadro de
funciondrios estava composto por 48 funcionarios,
dentre efetivos, substitutos e terceirizados.

ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO DA INSTITUICAO
PESQUISADA

municipio de Floriandpolis, desde o ano de 2010,
possui documentos orientadores no que concerne a
organizac¢do do trabalho pedagogico nas institui¢oes
de Educagdo Infantil municipais. 7

Tais documentos orientadores, somados as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
(2009), constituem-se como as referéncias basilares
para a organizagao do trabalho pedagoégico nas Uni-
dades da Rede Publica Municipal. Com base nessas
referéncias, de acordo com o projeto pedagdgico, a
concep¢do de educacéo na Unidade a qual a pesqui-
sa foi desenvolvida é “uma face do processo dialético
que se estabelece entre socializagdo e individuagdo da
pessoa, que tem como objetivo a construgdo da auto-
nomia, isto é, a formagao de individuos capazes de as-

sumir uma postura critica e criativa frente a0 mundo”
(PPP, 2014, p. 16).

E compreende a Educa¢ao Infantil como:

Primeira etapa da educagdo bdsica, oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como
espagos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados
que educam e cuidam de criangas de o a 5 anos de ida-
de no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por orgdo competente do
sistema de ensino e submetidos a controle social. (BRA-
SIL, 2010, apud PPP, 2014, p. 16)

No bojo destas concepgoes, a crianca ¢ situada
como: Sujeito historico e de direitos que, nas interagoes,
relagoes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constroi sentido sobre a natureza e a sociedade, pro-
duzindo cultura. (BRASIL, 2010, apud PPP, 2014, p. 16)

E ainda sinalizam que o curriculo para a Rede Mu-
nicipal de Ensino e para a Unidade Educativa é com-
preendido como:

Conjunto de praticas que buscam articular as expe-
riéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
que fazem parte do patrimoénio cultural, artistico, am-
biental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de o a 5 anos de
idade. (BRASIL, 2010, apud PPP, 2014, p. 16)

Ancorada nestas concepgoes basilares, a Unidade
pesquisada tem como objetivo geral:

Promover educagdo de qualidade que contribua
para o exercicio pleno da cidadania, estabelecendo re-
lagoes participativas e agoes integradas que incorporem
as linguagens, a brincadeira e as interagoes aos cuida-
dos essenciais, consolidando uma Educagao Infantil de
qualidade, como primeira etapa da Educagdo Bdsica;
contribuindo para a formagdo integral das criangas
orientadas para diferentes dimensoes humanas sendo
capazes de crescerem como cidaddos cujos direitos a
infancia sdo reconhecidos. (PPB, 2014, p. 17)

O planejamento, questao muito debatida e refletida
durante o percurso da pesquisa, de acordo com o PPP
da Unidade é responsabilidade das professoras, em
parceria com as auxiliares de sala, e deve contemplar:

Os eixos da agdo pedagégica com as criangas: a brin-
cadeira, a interagdo e as linguagens;

As orientagées das Diretrizes Educacionais Pe-
dagégicas para a Educagao Infantil/PMF/SME/DEI;
Niicleos de agdo pedagégica NAPs:

Linguagem: gestual-corporal, oral, sonoro-musical,
pldstica e escrita;
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Relagoes sociais e culturais: contexto espacial e tem-
poral; identidade e origens culturais e sociais;

Natureza: manifestacdes, dimensoes, elementos,
fenémenos fisicos e naturais;

Projetos de Trabalho

Abranger momentos como: acolhida, despedida, ali-
mentagdo, parque, niicleos de agoes, projetos de trabal-
ho, projetos coletivos (aniversdrios, refeitorio, contagdo
de historias, oficinas, entre outros)

A observagio e o registro sido considerados
estratégias da agdo pedagodgica e a avaliagdo do de-
senvolvimento e aprendizagem das criangas é assim
concebida no PPP (2014) da Unidade pesquisada:

A avaliagdo serd realizada no final de cada semestre,
ficando uma cépia arquivada na unidade educativa e
outra cépia entregue as familias. Deverd contemplar:

« A identificagdo da creche, da crianga e do grupo,
nome completo das professoras e auxiliares de sala,
data do periodo de registro;

« A explicitagdo das proposicoes realizadas, os movi-
mentos do grupo e projetos de trabalho desenvolvidos;

o A explicitagido coletiva (grupo) e individual
(crianga) contextualizada com as proposigoes e proje-
tos desenvolvidos.

Quanto a organizagao e sistematizagao do trabalho
pedagdgico desenvolvido na Unidade, convém indi-
car que no PPP é descrito que a rotina institucional
ndo ¢ rigida ou inflexivel. Contudo, a partir de obser-
vacOes realizadas neste contexto, foi possivel identi-
ficar organizagdes de tempo e espago (rotina didria)
pouco flexiveis, sobretudo quanto aos momentos de-
stinados a alimentacédo e sono das criangas.

Embora no PPP também seja indicado que o
espago é organizado na forma de cantos tematicos,
identificou-se no percurso da pesquisa que ha vari-
as limitagOes para esta organizagdo, tanto no que diz
respeito a propria estrutura fisica do espago interno e
externo, bem como a légica de a¢ao que orienta o pla-
nejamento, a organizagao das profissionais e, sobretu-
do, a incipiéncia das possibilidades de que as criangas
facam escolhas e tomem decisdes com relagdo ao que
fazer, como fazer, onde fazer, com quem e com o que.
Apesar de a Unidade ter uma sala denominada de
“ateli€”, no cotidiano educativo este espaco assumia,
por vezes, a logica de uma sala para as “atividades’,
sendo boa parte delas na forma de “producao em
série”. Estes itens relacionados ao tempo, espago e
loégica de planejamento foram bastante debatidos
com as professoras durante os encontros de estudo
dos instrumentos italianos e de restituicao dos dados
obtidos.

Durante os encontros também foi bastante debati-
da a relagdo creche-familia. Vale destacar que esta se
configura como um desafio ndo s6 para a Unidade,
como também para toda a rede municipal, visto que a
relagao creche-familia ainda é perpassada por ambi-
guidades, contradi¢des e desconfortos. A institui¢ao
a qual a pesquisa foi desenvolvida tem se esforcado
para aproximar e qualificar essa relagdo por meio de
algumas estratégias merecedoras de atengao, as quais
rapidamente foram apresentadas pelos profissionais
no decorrer dos debates.

Uma forma encontrada pelas profissionais da
Unidade em manter as familias informadas sobre as
praticas pedagdgicas desenvolvidas foi a elaboragao e
envio mensal de um informativo (semelhante a um
jornal que comunica aos familiares o que aconteceu
na Unidade naquele periodo: quais foram as propo-
stas desenvolvidas, se aconteceram passeios, quais
projetos de trabalho foram e estao sendo desenvolvi-
dos, entre outras informagodes, ilustradas por textos e
fotografias.

PERFIL DOS/AS PROFISSIONAIS
QUE TRABALHAM NA UNIDADE
EDUCATIVA

presenta-se a seguir dados que caracterizam os/as
profissionais que atuam na instituicdo que a pesqui-
sa foi desenvolvida. O perfil das profissionais desta
Unidade ndo pode ser considerado representativo
do conjunto das instituigdes de educagio infantil que
compdem a Rede Municipal de Floriandpolis. Con-
stitui apenas uma referéncia para que se possa melhor
situar a pesquisa desenvolvida neste contexto.

Em 2013, a Unidade contava com 48 profissionais,
sendo uma diretora, uma supervisora pedagdgica, 10
professoras, trés professores auxiliares de ensino, 16
auxiliares de sala, uma auxiliar de educagdo especial,
trés professoras readaptadas, duas merendeiras rea-
daptadas e uma auxiliar de sala readaptada. Contava
também com os servigos terceirizados de quatro me-
rendeiras, cinco de servigos gerais e dois vigias.

Os 36 profissionais que ocupavam fung¢do docente
na Unidade foram convidados a participar da pesqui-
sa e a cada um foi entregue um questiondrio sobre
perfil do professor.® Obteve-se um retorno de 66,6%
dos questiondrios (24 questionarios devolvidos), ten-
do sido preenchidos pelos seguintes profissionais: 08
professoras, 13 auxiliares de sala, um professor auxi-
liar de ensino, uma professora de Educagao Fisica,
uma professora de educagao especial.
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Os dados apresentados a seguir se baseiam tanto
nas respostas obtidas nos 24 questionarios devolvidos
quanto em dados obtidos junto a equipe gestora da
Instituicao, de forma complementar.

1. SEXO

Dos 36 profissionais que exerciam fun¢ao docente
no ano de 2014, apenas um deles é do sexo masculi-
no (2,7%) e ocupava a fun¢ao de professor auxiliar de
ensino.’

2. IDADE

Os dados obtidos informam uma média de idade
dos docentes de 38,7 anos. Em 2014, havia apenas
uma professora com menos de 25 anos, representan-
do 4,1% do total.

3. COR/ETNIA

As professoras foram indagadas a respeito de sua
identificagdo em relagdo a cor/etnia. As categorias
utilizadas foram aquelas adotadas pelo IBGE (Institu-
to Brasileiro de Geografia e Estatistica): Branca, preta,
parda, amarela, indigena. Das 24 professoras que re-
sponderam ao questionario, 66,7% se autodeclararam
brancas, 12,5% pretas e 16,7% pardas.

4. ESTADO CIVIL E FAMILIA
Com relagdo ao estado civil, 50% das professoras se
declararam casadas, 25% solteiras, 25% viviam com
companheiro. Dentre as pesquisadas, 25% nao tinham
filhos.

5. FORMAGCAO

Sobre a educa¢ao superior das profissionais que
possuiam fun¢ao docente na institui¢do pesquisada,
83,4 % possuiam formagao superior completa (30 do-
centes). Dessas, 47,2 % declararam ter feito parte de
sua formac¢ao na modalidade a distancia. Dentre as 24
professoras que responderam a pesquisa, 41,7% eram
pos-graduadas, sendo uma Mestra e as demais espe-
cialistas.

Das 36 profissionais com fungao docente, 16,6 %
possuiam apenas o Ensino Médio completo (6), sen-
do que a metade delas estava cursando Pedagogia. As
professoras que ainda ndo possuiam formagdo supe-
rior ocupavam o cargo de Auxiliar de Sala.

6. SITUACAO PROFISSIONAL E FUN-
CIONAL

A respeito do tempo de atuagdo das docentes na
instituicdo pesquisada, 42% declararam ter vinculo
inferior a um ano. Tal fato se justifica em func¢ao do
elevado numero de professores contratados tempora-
riamente na Rede Publica Municipal de Florianépo-
lis. Dentre as profissionais que responderam a pesqui-
sa, 50% foram admitidas em carater temporario e 50%
eram estatutarias. Apenas uma professora efetiva era

regente de sala. Destacamos que 62,5% das auxiliares
de sala eram efetivas, entretanto, segundo o plano
de cargos e salarios do Municipio, esta categoria nao
pertence a carreira do Magistério.

O tempo médio de atuagao das profissionais da in-
stituicdo pesquisada na Educagido Infantil em 2014 era
de 11,4 anos. Destaca-se que 30,6 % das profissionais
possuiam mais de 15 anos de experiéncia na Educagao
Infantil e 25% possufam até cinco anos de experiéncia.

Em relagao a carreira, 50% das docentes se decla-
raram satisfeitas, 21% insatisfeitas, pois a carreira nao
lhes permite progredir profissionalmente e 13% indi-
ferentes em relagao a carreira.

De acordo com a declaragao das profissionais com
func¢ao docente que responderam ao questionario
(professoras e auxiliares de sala), 54% recebiam um
salario bruto mensal entre 1 e 2 saldrios minimos
(SM), 13% possuiam salario entre 2 SM a 3 SM, 17%
entre 3 SM e 4 SM, 8% entre 4 SM e 5 SM, 4% entre 5 e
7 SM e 4% entre 7 SM e 10 SM.

No que se refere a quantidade de horas semanais
em que atuavam com as criangas, verificou-se que
41% das docentes cumpriam 40 horas semanais, sen-
do 8 horas destinadas a hora-atividade. 37,5% respon-
deu que cumpria 30 horas semanais, sem hora-ativi-
dade (auxiliares de sala)'’, 12,5% cumpria jornada de
20 horas semanais e apenas uma professora declarou
cumprir jornada de 50 horas semanais (sendo 30
como auxiliar de sala efetiva e 20 horas como profes-
sora substituta).

Em 2014, havia uma professora de educagao espe-
cial que acompanhava uma crianga com deficiéncia
em periodo integral.

AS FASES DA PESQUISA EM
FLORIANOPOLIS

trabalho de campo foi estruturado em seis fases
e, em Floriandpolis, o trabalho de campo seguiu rigo-
rosamente cada uma delas, cujo detalhamento para
a sua realizacdo foi amplamente discutido e nego-
ciado com a participa¢ao de toda equipe de pesqui-
sa das quatro universidades brasileiras que integram
este estudo, em diversas reunides que ocorreram no
Brasil e na Itdlia, com a consultoria de duas autoras
dos instrumentos, Anna Bondioli e Donatella Savio,
da Universidade de Pavia e colaboracio de Elena Mi-
gnosi, da Universidade de Palermo.
A fase I corresponde a plendria para a apresentagdo
dos instrumentos e do processo de pesquisa, com en-
trega dos instrumentos impressos e das orientagdes
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aos professores que aceitaram participar, assim como
do “Questionario de Meta-avaliacio ISQUEN” e
“Questiondrio de Meta-avaliagdo AVSI”.

Na fase II houve o recolha do “Questiondrio de
Meta-avaliacio ISQUEN” e “Questionario de Meta-
avaliacao AVSI” preenchidos por aqueles que aderis-
sem a pesquisa.

A fase III foi composta por trés encontros de di-
scussdo acerca de cada instrumento com cada Grupo
de Trabalho (ISQUEN - o0 a3 anos-e AVSI-3a6
anos). No ultimo encontro seriam esclarecidas as mo-
dalidades de aplica¢ao dos instrumentos e decididos
os detalhes de sua utilizacdo.

A fase IV foi destinada ao periodo de observagao
das turmas, entrevistas e consulta a documentacio.
Ao longo de uma semana, cada profissional da insti-
tuicao faria a observagdo e a pontuagdo da drea do
instrumento correspondente a sua turma - ISQUEN
ou AVSI. Na mesma semana de observacdo e pon-
tuagao por parte dos membros da instituicao, as pe-
squisadoras fariam a observagao e pontuagio da me-
sma area, a partir do acompanhamento em um dia
em cada turma participante da pesquisa. Apds a utili-
zagdo do instrumento, as pesquisadoras recolheriam
as avaliagdes individuais e construiram tabelas em
que seriam postos em evidéncia os “pontos fortes” e
os “pontos fracos” do contexto para dimensionar os
itens da drea avaliada, bem como as concordancias e
discordancias.

Na fase V houve dois encontros de restituicio so-
bre a observa¢io e pontuacio da area escolhida. Nes-
sa fase, foram restituidos ao grupo os resultados do
processo avaliativo, estimulando reflexdes sobre os
pontos fortes e fracos do contexto em relagao a drea
avaliada, debatendo sobre as avalia¢des discordantes,
aprofundando as razoes dos diferentes pontos de vista.

Por fim, na fase VI ocorreu a plendria para balan¢o
geral do processo com a participagao do coletivo da
institui¢do e devolugéo, por parte dos professores, do
“Questiondrio de Avaliagao Final do Processo”

Cada fase foi constituida por objetivos, percursos e
propostas distintas. Neste meandro, convém ressaltar
o comprometimento das profissionais envolvidas em
cada fase, desde o acolhimento na Instituiciao de Edu-
cagdo Infantil, as reorganizagdes do cotidiano para
atender as demandas da pesquisa, a responsabilidade
no uso dos instrumentos e a seriedade no processo de
ouvir e discutir sobre os resultados.

“AVALIACAO DA AVALIAGAO”:
REFLEXAO CRITICA DE TODO
O PERCURSO

o més de dezembro de 2014, foi realizada uma
plenaria final, na qual as pesquisadoras e professoras
apresentaram o trabalho desenvolvido de forma de-
talhada, sintetizando cada fase da pesquisa, para que
todos os profissionais da instituicdo compreendessem
o que foi abordado nas diversas reunides realizadas
durante o ano, bem como a organizagdo geral da pe-
squisa.

Na avaliagdo final do processo de pesquisa, as pro-
fissionais participantes do percurso sinalizaram que:

» O processo contribui de modo formativo com a
ampliacao dos saberes e fazeres na Educa¢io Infan-
til. Os instrumentos ISQUEN e AVSI contribuiram
sobremaneira para “alargar” a capacidade de olhar o
contexto. Disseram que antes deste estudo ndo consi-
deravam alguns aspectos do contexto como passiveis
ou merecedores de atencio/avaliacio.

o Os instrumentos como um todo, o que mais con-
tribui sdo os itens que tratam do planejamento, do
registro e avaliacdo das criangas, o que para elas, sdo
aspectos que ainda deixam a desejar no cotidiano da
unidade.

« A continuidade deste estudo poderia subsidiar a
busca de estratégias para qualificar o que, nesse curto
tempo, perceberam que esta deficitario ou fragilizado
no trabalho cotidiano da instituicio.

« A anilise dos instrumentos permitiu que o grupo
participante refletisse sobre o quanto a relagdo cre-
che-familia ainda é timida no contexto da instituicao.

Ouvir os apontamentos das professoras integrantes
do processo de pesquisa se constituiu como um mo-
mento formativo para ambas as partes — pesquisado-
ras e professoras — visto que por meio de uma rela¢ao
de confianca estabelecida desde o inicio do percurso,
na Plendria final as professoras mostraram-se bastan-
te seguras em suas criticas, sugestoes, elogios e que-
stionamentos acerca de toda a pesquisa.

CONSIDERACOES ACERCA
DOS INSTRUMENTOS E DO
PERCURSO AVALIATIVO

metodologia utilizada, ao mesmo tempo que foi
um desafio para todos os envolvidos, foi mobilizadora
de um debate entre os individuos comprometidos e
atuantes na instituicdo. Foi um verdadeiro exercicio
de escuta na medida em que a analise dos instrumen-
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tos remetia a discussdo sobre a qualidade. Tratava de
uma qualidade ndo abstrata, mas referenciada nos
itens e critérios apresentados pelos instrumentos e,
por assim ser, resultou em reflexdo e trocas de pontos
de vista contextualizados. De acordo com Bondioli e
Savio (2013, p. 23)

Qualidade é transagdo, ou seja, debate entre in-
dividuos e grupos que tém um interesse pela instituicdo,
que tém responsabilidades em relagdo a ela, que com
ela estao envolvidos de algum modo e que trabalham
para explicitar e definir de maneira consensual valores,
objetivos, prioridades, ideias sobre como é a institui¢do
e sobre como deveria ou poderia ser. Ndo hd, portan-
to, qualidade sem participagdo. Ndo somente porque,
como se disse, é um principio de intersubjetividade que
garante a validade dos critérios sobre os quais basear
a qualidade, mas também porque é sinergia das agoes
dos diversos atores na busca de tentativas compartilha-
das que torna efetiva a possibilidade de realiza-las.

Desse modo, o percurso da pesquisa, as reflexoes e
discussoes que este suscitou sobre o contexto da Edu-
cagdo Infantil e suas especificidades foram de grande
valia para o processo formativo de modo individual e
para a institui¢do na condi¢ao de corpo profissional
que se debruga sobre o alcance de um trabalho cada
vez mais coletivo.

Os encontros realizados para estudo dos instru-
mentos ISQUEN e AVSI, os tempos de observagdo
em cada grupo etario, as reunides de trabalho para
aprofundar a reflexdo sobre a drea escolhida e os pro-
cessos de devolugdo da avalia¢do realizada eviden-
ciaram ndo s6 a pertinéncia dos instrumentos para
avaliacdo de contexto em espagos coletivos de Edu-
cagdo Infantil, como também suscitaram importantes
reflexdes acerca da politica de Educagdo Infantil bra-
sileira, tanto em ambito local quanto nacional.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa manifestaram
a necessidade cada vez mais premente do trabalho
coletivo, de um elo mais efetivo entre universida-
de e instituicoes de Educagdo Infantil. O percurso
da pesquisa realizada contribuiu sobremaneira, de
acordo com a avaliagdo das profissionais, para essa
proximidade, para troca de experiéncias formativas,
bem como para discutir/estudar novas possibilida-
des de constituicdo do dia a dia educativo da creche e
da pré-escola. Dentre as questdes sinalizadas, surgiu
como demanda a formagdo continuada em servigo,
na propria unidade educativa, para além da formacao
ja oferecida pela Rede Municipal de Floriandpolis.

Outra contribuicdo da metodologia foi a con-
strugdo de proficuo didlogo das pesquisadoras com

as professoras participantes da pesquisa. Trocas, en-
tendimentos e também divergéncias, assim como
cumplicidade no trato com a questao ética do estudo.
Os instrumentos se mostraram férteis para promover
um didlogo produtivo (porque concreto e situado), a
troca e a partilha, que, em alguns momentos, foram
permeados por tensdes e pontos de vista divergentes.
Assim, identificou-se nao sé a pertinéncia do instru-
mento para avaliar o contexto brasileiro, bem como
da metodologia proposta pelas pesquisadoras italia-
nas, pois, notadamente, identificou-se o valor forma-
tivo para a instituigdo de modo geral e para cada pro-
fissional em particular que o trabalho desenvolvido
promoveu.

Para as professoras, sobretudo, enxergar-se como
protagonistas do processo foi bastante salutar, pois,
encontraram nos encontros de estudo e no debate
0 espago-tempo para serem ouvidas e consideradas
como possuidoras de saberes e experiéncias docentes.
Este envolvimento e este protagonismo foram incor-
porados pelas profissionais, o que fez com que estas
assumissem lugar de reciprocidade e responsabilida-
de com o trabalho realizado.

Neste sentido, embora a unidade de andlise fosse a
pertinéncia dos instrumentos para avalia¢do de con-
texto na educa¢ao infantil brasileira, o processo de-
sencadeado permitiu, com maturidade profissional e
analise critica, desenvolver o olhar de dentro para o
cotidiano vivido.

Dessa analise referenciada nos instrumentos iden-
tificou-se a necessidade de promover mais estudos
focados na relagdo creche-familia e em torno da ino-
vagao pedagogica, ambas as questdes reiteradas ao
longo dos encontros. Sdo temdticas recorrentes no
ambito da formacao de professores e na pratica pe-
dagdgica nas instituigdes, as quais requerem mais
atencdo da politica nacional e local.

NOTAS

! Estimativas populacionais para os municipios brasileiros
em 01.07.2014. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisti-
ca - IBGE, 2010. Disponivel em:
ftp://ftp.ibge.gov.br/Estimativas_de_Populacao/Estimati-
vas_2014/estimativa_dou_2014.pdf Acesso em 11/11/2014.
2 A diferenciagdo entre as Creches e NEI'S, inicialmente,
era a faixa etdria e o periodo de atendimento, sendo que as
creches atendiam em periodo integral e os NEIs, em perio-
do parcial. Atualmente, essa diferenciagdo néo existe mais.
Os Nucleos de Educacio Infantil Vinculados também sdo
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mantidos totalmente pela Prefeitura, porém funcionam no
mesmo local das Escolas Basicas.

? Disponivel em: http://www.pmf.sc.gov.br/arquivos/ar-
quivos/pdf/24_10_2013_11.56.38.60523a3749fc2eci4be6bse
co3a986ct.pdf , Acesso em 11/11/2014.

O programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisi¢ao de
Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educac¢ao
Infantil (Proinfancia) foi instituido pela Resolu¢éo n° 6, de
24 de abril de 2007, e é parte das a¢des do Plano de De-
senvolvimento da Educa¢do (PDE) do Ministério da Edu-
cagdo. Seu principal objetivo é prestar assisténcia financei-
ra ao Distrito Federal e aos municipios visando garantir o
acesso de criangas a creches e escolas de educagéo infantil
da rede publica. Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/
programas/proinfancia/proinfancia-apresentacao

GI - criangas de 0 a 1 ano de idade; GII - de 1 a 2 anos;
GIII - de 2 a 3 anos; GIV de 3 a 4 anos; GV — de 4 a 5 anos
e GVI - de5a 6 anos.
® A renda familiar é declarada no momento de inscrigdo
por vaga, pois, de acordo com os critérios definidos pela
Secretaria Municipal de Educa¢do (artigo 5° da PORTA-
RIA N° 286/2014) foi estabelecido para a classificagdo das
criangas inscritas o critério da menor renda per capita. A
creche possui uma lista de espera para as criancas que ain-
da ndo estdo matriculadas.

7 Sdo os seguintes documentos: Diretrizes Educacionais
Pedagogicas para a Educagdo Infantil do municipio de
Florianépolis (2010) e Orientagdes Curriculares para a
Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Flo-
riandpolis (2012). Esses eram os documentos orientadores
do trabalho até 2014. Em 2015, um terceiro documento
foi publicado, a saber: “Curriculo da Educagio Infantil da
Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis™

8 Os profissionais docentes sdo todos que atuam direta-
mente no processo pedagogico junto as criangas, professo-
res de sala, auxiliares de sala, auxiliares de inclusdo, profes-
sor auxiliar de ensino, professor de educacio fisica, dentre
outros.

® Profissional que substitui a professora referéncia nos dias
de “hora-atividade” e nos casos de auséncia de professoras.
% A fungdo de auxiliar de sala ndo pertence a carreira do
magistério na Rede Municipal de Florianépolis e, por isso,
ndo possui hora-atividade.
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Contrastes e deslocamentos na experiéncia com
instrumentos italianos de avaliacido de contexto numa
escola publica municipal da cidade do Rio de Janeiro

Contraposiciones y desplazamientos en la experiencia de

instrumentos italianos de evaluacion de contexto en una escuela

del gobierno de la ciudad de Rio de Janeiro

Contrasts and displacements in the experience with Italian context as-

sessment instruments in a municipal public school in Rio de Janeiro city

Daniela de Oliveira Guimaraes;
Patricia Corsino;
BRASIL

RESUMO

Este texto discute os resultados da investigagao “For-
macion de la Red en Eduacién Infantil: evalucion del
contexto’, que teve como um dos campos empiricos
uma escola de educag¢do infantil municipal da cida-
de do Rio de Janeiro. O principal objetivo da investi-
gacao foi comparar a experiéncia italiana de avaliagao
do contexto com a realidade experimentada no Brasil,
utilizamos os ISQUEN e AVISI instrumentos italianos
utilizados nas instituigdes de educagao infantil publica
com o objetivo de compreender o potencial de suas di-
mensdes avaliativas no contexto brasileiro. O processo
com o uso da metodologia de escalas italianas mobili-
zou reflexdes acerca das praticas e concepgdes da qua-
lidade educativa na educagao infantil, consolidandose
como um espag¢o formativo. As divergéncias entre os
pressupostos das escalas e as crencas dos professores
da escola investigada no Rio de Janeiro tém provocado
muitos debates Portanto, para este artigo selecionamos
entre as diferentes questdes a reflexdo sobre a reinter-
pretagdo da fun¢ao do docente desde a perspectiva
do seu papel como gestor das praticas, ressaltando a
intencionalidade pedagdgica a observagéo, o planeja-
mento, a avaliacdo e a documentagio. O texto tem com
principais referéncias os estudos teéricos de Gandini,
L. e Edwards, C. (2002); Bondioli, A. e Savio, D. (2013);
Bondioli, A. e Becchi, E. (2003) e Fortunati, A. (2009).

Palavras-Chave: Avaliacdo do Contexto, ISQUEN,
AVISI, Educagéo Infantil, Participagdo

RESUMEN

Este texto examina los resultados de la investigacion
“Formacion de la Red en Educacién Infantil: evaluacion del
contexto’, que tuvo como uno de los campos empiricos una
escuela de educacion infantil del gobierno de la ciudad de
Rio de Janeiro. El principal objetivo de la investigacion fue
comparar la experiencia italiana de la evaluaciéon del con-
texto con la realidad experimentada en Brasil, utilizando
los instrumentos italianos ISQUEN y AVISI en las institu-
ciones de educacion infantil publica con el fin de entender
el potencial de sus dimensiones evaluativas en la escena
brasilefia. El uso de la metodologia de las escalas italianas
moviliz6 reflexiones acerca de las practicas y concepciones
acerca de la calidad educativa en la educacion infantil, con-
solidindose como un espacio formativo. Las divergencias
entre los presupuestos de las escalas y las creencias de los
maestros de la escuela investigada en Rio de Janeiro han
provocado muchos debates. Entre las diferentes cuestio-
nes, en este articulo se reflexiona sobre la reinterpretacion
desde la perspectiva del contexto de relaciones, de la fun-
cién del docente como gestor de las practicas, resaltando en
la intencionalidad pedagogica la observacidn, la planifica-
cidn, la evaluacion y la documentacion. El texto tiene como
principales referencias los estudios tedricos de Gandini, L.
y Edwards, C. (2002); Bondioli, A. y Savio, D. (2013); Bon-
dioli, A. y Becchi, E. (2003) y Fortunati, A. (2009).

Palabras clave: Evaluacion de Contexto, ISQUEN, AVI-
SI, Educacién Infantil, Participacién
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ABSTRACT
This text analyzes part of the results found in the research
“Education of the Network in Early Childhood Schools: Con-
text Assessment”, which had as one of the empirical fields
an Early Childhood Education School in Rio de Janeiro city.
The main objective of the research was to compare the Italian
experience of context evaluation with the reality experienced
in Brazil, using the Italian instruments ISQUEN and AVISI
in public child education institutions, in order to understand
the potential of its evaluative dimensions in the Brazilian
scenario. All the experience’s process with the methodology of
using the Italian scales mobilized reflections on assumptions
that mark the practices and on the educational quality in
Early Childhood Education, constituting itself as a forma-
tive space. The contrasts perceived by the group of teachers
of the School investigated in Rio de Janeiro, between their
assumptions and those of the scales, caused several displace-
ments. Among the multiple issues raised, we have chosen in
this article the reflection on the reinterpretation of the tea-
cher’s role from the perspective of the relational context as
an organizer of the practices, emphasizing the observation,
planning, evaluation and documentation in the pedagogical
intentionality. The text had as main theoretical references the
studies of Gandini, L. & Edwards, C. (2002); Bondioli, A. &
Savio, D. (2013); Bondioli, A. & Becchi, E. (2003) and Fortu-
nati, A. (2009).

Key words: Context Evaluation, ISQUEN, AVISI, Early
Childhood Education, Participation

O homem estd na cidade
CcOmo uma coisa esta em outra
e a cidade estd no homem

que esta em outra cidade

(...)

cada coisa estd em outra

de sua propria maneira

e de maneira distinta

de como estd em si mesma

a cidade nao estd no homem
do mesmo modo que em suas
quitandas pragas e ruas

Ferreira Gullar, Poema Sujo, 1975
INTRODUCAO

ullar apresenta poeticamente a relagio homem e
cidade, sujeito e mundo. Um esta no outro, de uma
maneira muito propria. Mas a cidade esta no homem
de forma distinta de como esta nas coisas porque o

homem significa este mundo e cada sujeito produz
seus propios sentidos. Entendemos com Bakhtin
(2000) que ha um processo de apropriagao do sujeito
que se inicia desde as suas primeiras relagdes com o
outro. O mundo nos ¢ dado a conhecer pelo outro,
pela palavra constituinte. Nesta relagio com o outro,
significados sdo partilhados e sentidos construidos.
Ha uma complexidade nesta relagdo sujeito e mundo
e vice-versa, uma vez que a riqueza do contexto nao
se reduz a quantidade de possibilidades de rela¢oes
objetivas, mas inclui também a qualidade delas. Qua-
lidade que se efetiva pela presenga dialdgica, ativa e
responsiva do outro, pelos significados e sentidos que
sao produzidos. Pensar o contexto educativo - que
estd nas criangas e as criangas nele - exige conside-
rar esta complexidade relacional. Um grande desafio
para as praticas educativas e para a avaliacdo deste
contexto, ja que também aqui um estd no outro, o
sujeito-crianga e o sujeito-adulto constituem o con-
texto que também os informa e forma.

Este texto analisa parte dos resultados da pesquisa
“Formagdo da Rede em Educacdo Infantil: avaliacdo
de contexto” que teve como um dos campos empiri-
cos uma escola de Educacao Infantil da rede publica
municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro. Fun-
dada em 2010, a escola estd localizada numa comuni-
dade da zona oeste da cidade, que atende criangas de
0 a 5 anos de classes populares.

Esta escola foi indicada pela Secretaria Municipal
de Educagdo -SME por ter uma equipe receptiva a
pesquisa e por ser considerada uma escola que desen-
volve um bom trabalho pedagdgico e que mantém um
bom relacionamento com as familias e a comunidade.
Em 2014, contava com um total de 171 crian¢as ma-
triculadas, sendo que 96 tinham de o a 3 anos, distri-
buidas em quatro turmas de creche em horério inte-
gral e 75 criancas de 4 a 5 anos, organizadas em quatro
turmas de pré-escola - duas por turno- que funciona-
va em horario parcial. Contava com 23 profissionais
concursados (uma Diretora, uma Diretora Adjunta,
uma Coordenadora, oito Professoras e doze Agentes
Auxiliares de Creche) e nove profissionais terceiriza-
dos que trabalhavam na cozinha e em servigos gerais.
O Grupo de trabalho da pesquisa foi composto por
oito mulheres- seis professoras e duas auxiliares- com
idade entre 27 e 51 anos, todas com formagdo em Pe-
dagogia.

O processo de pesquisa destacou-se por mobili-
zar reflexdo critica e conjunta a respeito de diversos
aspectos da pratica pedagdgica na instituigao parcei-
ra. O olhar exterior da Universidade, confrontado
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com o olhar das profissionais da institui¢ao e mati-
zado pelos textos dos instrumentos de avaliagao, pro-
vocou varios questionamentos com relagao a visao
de crianga e a organizagdo dos espagos, dos tempos
e dos fazeres pedagogicos. O movimento reflexivo
ensejou contribui¢des importantes para a analise dos
pressupostos que orientam o trabalho pedagégico da
Educagao Infantil no Brasil (a partir do contexto local
carioca) em contraste com os pressupostos italianos,
implicitos nos descritores que compdem as escalas
ISQUEN e AVISI.

Cabe ressaltar que os pressupostos da pedagogia
italiana estdo explicitados em diferentes publicagoes
traduzidas para o portugués ha mais de uma década,
entre elas destacamos Bondioli e Montovani (1998),
Bondioli e Becchi (2003), Edwards, Gandini e For-
man (1999), Fortunati (2009), entre outros. Trata-se
de uma bibliografia difundida no Brasil, que tem sido
socializada nas instancias formativas, especialmente
nas que desenvolvem formacao inicial e continuada
de professores de Educa¢ao Infantil, o que inclui o
curso de Pedagogia.

A experiéncia de Educagdo Infantil italiana tem
tido repercussao internacional pela coeréncia do fazer
pedagdgico com os pressupostos dos estudos contem-
poraneos que trazem a nogdo de competéncia como
distintiva de uma nova posi¢ao da crianga no mundo,
que se caracteriza pela capacidade de “co-constru¢ao
da prépria infancia como também da sociedade. Este
paradigma da competéncia faz das criangas agentes
sociais plenos, cujo agir modifica as estruturas sociais
em que se encontram, dando-lhes outros sentidos
(Castro, 2013, p. 18). E justamente esta coeréncia en-
tre visdo de crianca e trabalho pedagégico presente
nas escalas italianas que justifica a discussdo destes
instrumentos na realidade brasileira. Todos os docu-
mentos de orientacao para a Educacgdo Infantil elabo-
rados pelo Ministério da Educacao, especialmente as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil -DCNEI (CNE/CEB, 2009), apresentam tais
concepgdes de crianca. Entendemos que a melhoria
da qualidade educacional de creches e pré-escolas,
diante das desigualdades sociais, ¢ um dever do esta-
do rumo a democratizagido da sociedade brasileira e
as discussoes provocadas pelas escalas e sua metodo-
logia podem trazer importantes elementos para sub-
sidiar as politicas publica de Educagao Infantil.

O objetivo da pesquisa, como sublinhado no Proje-
to, ndo era a avaliacdo da instituicdo parceira, mas
“colocar a prova as escalas italianas”. Fez parte deste
processo a experiéncia com a metodologia de uso

das escalas, na qual a participacdo coletiva da escola
e a negociagdo pela melhoria da qualidade da oferta
educacional na instituicdo sdo motores importantes
no processo avaliativo. A metodologia constou dos
seguintes procedimentos: adesio de um grupo de
professores da escola com representantes de todas
as turmas para formar o grupo de trabalho, leitura
critica das escalas por parte dos professores, encon-
tros de meta-avaliacdo dos instrumentos no coletivo
do grupo de trabalho para discutir suas potenciali-
dades para a avaliagdo de contexto na realidade bra-
sileira e situagdes de uso das escalas, que incluiram
observagoes das turmas pelas pesquisadoras e auto-
avaliagdo dos professores com discussdo a partir das
notas atribuidas. Todo o processo mobilizou reflexdes
sobre pressupostos que balizam as praticas e sobre a
qualidade educativa do que é proposto as criangas
que acabaram por promover, entre os integrantes do
grupo de trabalho e as pesquisadoras, um espago re-
flexivo e formativo.

Como enfatizam Bondioli e Savio (2013, p. 33), “a
qualidade nao ¢ uniformidade a um modelo predefi-
nido, mas elaboragdo compartilhada de uma fisiono-
mia e de uma identidade” Nesta perspectiva, a quali-
dade ¢ entendida como participagdo negociada que
envolve a discussdo coletiva sobre a constituicdo de
uma identidade institucional. Assim, as professoras
copesquisadoras, ao longo do processo de pesquisa,
foram se perguntando sobre as concep¢des que su-
stentavam as suas praticas. Este foi um aspecto rele-
vante na experiéncia da equipe da Universidade junto
a instituicdo no Rio de Janeiro. O confronto de pontos
de vista, entendido como possibilidade de se pensar a
qualidade, nos fez indagar: como a institui¢ao cari-
oca foi confrontada pelos paradigmas presentes nos
instrumentos de avaliacio italianos?

Uma das professoras da instituicdo pesquisada
expressou a questdo do descompasso entre os pa-
radigmas que marcam a identidade do trabalho pe-
dagogico nas duas realidades, brasileira e italiana,
com o seguinte enunciado: “parece que o que o in-
strumento quer dizer é mais do que estamos enten-
dendo” Havia uma clara tensio entre os pressupostos
que sustentam as escalas e aqueles que dao suporte as
praticas das professoras envolvidas na pesquisa. Este
contraste trouxe questdes para pensarmos as diferen-
tes identidades das instituicdes de Educacio Infantil,
especialmente quando se trata de contextos distintos,
mas evidenciou também o potencial das escalas como
meio para as professoras refletirem sobre a sua ideia
de escola e aquela proposta no instrumento, entre os
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seus critérios de qualidade e os que os instrumentos
indicam. Um deslocamento de posi¢do para poder
olhar o trabalho com as criangas a partir de outra
perspectiva.

Durante o processo de pesquisa, na discussdao de
um dos itens das escalas sobre como os professores
acolhem as intencionalidades das criangas, as pro-
fessoras reconheceram que desenvolvem propostas
mais coletivas e menos individualizadas, mais direti-
vas do que dialdgicas. Relataram que o didlogo com
as produgdes infantis é muito recente, mais viavel no
bergario, pelas caracteristicas da prépria idade, evi-
denciando a predominancia de um modelo de Edu-
cacdo Infantil muito centrado na acdo do adulto. Esta
posicdo reitera os resultados de pesquisas que se de-
brugaram sobre experiéncias educacionais cariocas
na Educagdo Infantil. A pesquisa de Kramer et ali
(2009) desenvolvida em 21 escolas de Educac¢io Infan-
til da cidade do Rio de Janeiro evidenciou tendéncias
a centralizagdo na figura do adulto, a fragmentacao
do trabalho pedagdgico, a focalizagdo em atividades
isoladas, ao aligeiramento do tempo e espago para
brincadeira no cotidiano de creches e pré-escolas in-
vestigadas. Esta situacdo explicita o contraste com a
proposta italiana, marcada por intensa valorizagao
das criangas, de suas agoes e reagdes, e também pela
valorizagdo do contexto como organizador das expe-
riéncias e da participacao das familias.

Por considerar este contraste como uma tensao pa-
radigmatica que emergiu na pesquisa, mas que traz
reflexdes para se pensar o trabalho educativo de cre-
ches e pré-escolas brasileiras, trataremos, neste texto,
de alguns de seus aspectos. Inicialmente trazemos os
aportes tedricos que consolidam a visdo de contexto
como organizador das praticas; em um segundo mo-
vimento, focalizaremos as repercussdes da adogao
desta visdo na organizacdo do trabalho pedagégico
de creches e pré-escolas brasileiras, a partir do depoi-
mento das professoras parcerias da pesquisa sobre as
acoes de planejar, observar e documentar o cotidiano
com as criangas. E nosso objetivo pensar sobre como
o papel do adulto/professor pode ser reinterpreta-
do a partir da visio do contexto como organizador
das praticas, destacando-se na intencionalidade pe-
dagdgica a observagao, o planejamento, e a documen-
tagao.

O CONTEXTO COMO EIXO DAS
INTERACOES

egundo Bondioli (2008), os instrumentos de ava-

liagdo italianos inspiram-se num modelo ecolégico
da realidade a ser avaliada. O que significa que con-
sideram a complexidade do ambiente escolar enten-
dido néo s6 por suas caracteristicas materiais, mas
também pelas a¢oes dos sujeitos nele, ou seja, os ele-
mentos concretos organizados assumem significados
e provocam interagdes continuas, que abarcam os
aspectos afetivo, social, simbolico das experiéncias
que ai se realizam. O ambiente é concebido como
processo, pois se modifica continuamente pelo efei-
to das agdes, aspiragoes, relagoes dos sujeitos que ali
operam, e tais transformaqées, por sua vez, influen-
ciam também o agir dos sujeitos.

Fortunati (2006) afirma que, ao considerarmos a
crianga ativa e potente, nica e irrepetivel, é preciso
compreender também a imprevisibilidade de suas
acoOes e possibilidades de constituir relagdes e senti-
dos. As criangas aprendem porque tocam, mexem, in-
vestigam, exploram o mundo em agdes diretas sobre
os objetos e em relagoes com adultos e outras criangas.
Isto provoca os contextos da Educagdo Infantil a or-
ganizar-se tendo em vista a criagao de oportunidades
ricas e diversas para as criangas, mais do que a partir
de contetdos e tarefas previamente estabelecidos pe-
los adultos. Para o autor, trata-se de pensar “o valor do
contexto como elemento de apoio €, a0 mesmo tem-
po, como algo construtivamente relacional nas diver-
sas situacdes que implicam tanto as criancas como os
adultos.” (Fortunati, 2006, p. 59). Esta ideia nos con-
voca a reinterpretar o papel do adulto, deslocando do
eixo que gira em torno do ponto de vista do educador
para o centro de gravidade das relagdes que vinculam
as criangas, os adultos e o contexto, o que representa
uma modifica¢do de grande relevo (Fortunati, 2006,
p. 61).

O desafio nesta forma de instituir o trabalho pe-
dagdgico é garantir estruturas organizadas, facilmen-
te “legiveis” pelas criancas e abertas as suas explo-
ragdes. Quando ndo ha esta possibilidade, o que move
as criangas é a direcio que o adulto imprime ou o
acaso. Assim, o contexto relacional constitui-se tanto
pelo modo como o espago fisico é organizado quan-
to pela forma como o tempo é vivido neste espaco.
O espago torna-se ambiente de trocas, exploragdes,
interlocucdes diversas e crescimento de todos os en-
volvidos, a partir de um planejamento que propicia
experiéncias continuas e significativas das criangas
nele. Assim, elementos importantes numa pedagogia
centrada no contexto relacional sdo a organizagao do
espa¢o — que inclui desde a arquitetura, chegando ao
mobilidrio, materiais, recursos diversos, suas dispo-
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sicdo e legibilidade —, os modos de gestao do grupo
de criangas neste espa¢o, a organizagao da rotina e do
cotidiano e também as possibilidades de agdo, inter-
locugio e expressao dos que ali convivem.

O espaco fisico e as interacdes que ele propicia é
compreendido como interlocutor das criangas. Nao
¢ um “receptaculo neutro” ou “pano de fundo” para
as agdes pedagdgicas, mas elemento importante do
projeto pedagogico. Neste sentido, algumas situagoes
sao especialmente observadas, a saber: a previsdo de
ambientes que acolham pequenos grupos (cantos
tematicos), assim como espagos mais amplos para
brincadeiras que requerem mobilidade; a possibilida-
de de tempos de experiéncia continua e mais intensa
entre adultos e criancas em pequenos grupos (mais
do que em grandes grupos); a articulagdo de espagos
e tempos para situacdes individualizadas, de atencéo
pessoal, tendo em vista desviar da pressa e da desva-
lorizagdo do corpo (Fortunati, 2006).

O espago como gerador de experiéncias permite
também que elas sejam sustentadas e apoiadas por
um adulto que ndo tenha uma atuagio invasiva, mas
que responda, acompanhe e favoreca as iniciativas das
criangas. Consideramos experiéncias, neste contexto
educativo, nao apenas os possiveis experimentos
que fazem parte das explora¢des das criancas, mas,
principalmente, aquilo que faz sentido, que pode ser
partilhado, que ganha uma temporalidade para além
do imediatamente vivido e que, portanto, constitui o
sujeito. Desta forma, o tempo da experiéncia nao se
reduz ao cronoldgico, mas se refere as intensidades
do vivido, as possibilidades de encontro, de ressigni-
ficagdo, de retorno para fazer de novo.

Uma Educa¢ao Infantil que considera o contexto
relacional como elemento fundamental das intera¢oes
implica numa nova posi¢do do professor, ndo mais
como alguém que dirige as criangas, numa perspec-
tiva tutorial ou como aquele que deixa fazer, numa
postura de permitir uma liberdade desprovida de in-
tencionalidade. Nesta pedagogia relacional, o adulto
organiza o ambiente, observa as interagdes, escuta,
reitera o que a crianca faz, coloca-se disponivel para
troca, responde, entra no jogo que a crianga inicia.
Ha um deslocamento do professor do previsivel,
do controle, da homogeneidade de agdes, de respo-
stas padronizadas, do dominio da proposta e do que
acontecera para assumir o lugar de alguém que en-
tra nas interacdes com as criangas aberto ao novo, as
incertezas, efetivando uma interlocu¢do dialdgica e
respeitosa.

A intencionalidade educativa constitui-se a partir

da atengao aos movimentos das criangas e aos senti-
dos por elas produzidos e significados partilhados. O
professor, ao se colocar no lugar de cendgrafo ou or-
ganizador de espacos instigadores e relacionais, abre-
se para a escuta e consideracao das agdes das criangas
e seus sentidos. Destitui-se de um lugar verbalista e
controlador para assumir uma perspectiva observa-
dora e dialdgica. Para Fortunati (2006, p. 26), “me-
nos centralidade [do professor] ndo quer dizer um
menor grau de compromisso nem menos relevancia,
mas, antes, um compromisso nao s6 orientado para a
relagdo, como também para a predisposi¢ao de con-
textos” Compreender a importancia de organizar o
contexto educacional de forma convidativa para as
acoes e interagoes das criangas, dispor de tempo para
que as interagoes ali se estabelecam, encontrar o lugar
de colaborador das inimeras interagdes que o con-
texto possa provocar, das criangas entre si, entres elas
e os adultos, entre elas e os diversos materiais, conhe-
cimentos, arte, cultura, vida, constituem um dos
grandes desafios da docéncia na Educa¢ao Infantil.
Uma docéncia que busca uma identidade que se afa-
ste do modelo de educagdo centralizada no professor,
que foi construida ao longo da histdria e que persiste
e resiste, apesar das severas criticas.Nesta perspec-
tiva, duas mudancas paradigmaticas articulam-se e
encontram-se na base dos instrumentos italianos de
avaliacdo de contexto: a concep¢do de crianga ativa,
criativa, produtora de cultura, e descentralizagdo do
professor que inclui o contexto como provocador de
interagdes, no qual se destacam as diversas formas de
organizacdo do ambiente e possibilidades de signi-
ficagdo e também a gestdo do grupo de criangas. A
assuncao destes paradigmas efetiva-se no trato didrio
com as criancas e suas familias, nas oportunidades
interativas que o contexto educacional promove, pro-
voca e acolhe.

A escola que foi campo empirico da pesquisa se-
gue um modelo de muitas instituigdes de Educagdo
Infantil da cidade do Rio de Janeiro e também do
Brasil. Os espagos das salas de referéncia das turmas,
com exce¢do do grupo do ber¢ario, sdo organizados
com mesas e cadeiras, estantes e armario encostados
nas paredes, murais com diferentes fun¢des: chama-
da, aniversariantes do més, abeceddrio, desenhos de
criancas. Os moveis sdo encostados nas paredes para
haver espaco livre no centro para esticar os colcho-
netes no horario de sono das criangas e também para
fazer rodas de conversa, contar histéria ou outras
atividades coletivas ou em pequenos grupos. Duran-
te as observacoes da pesquisa, foi possivel perceber
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que, embora as turmas tivessem materiais para o de-
senvolvimento de propostas de artes, de construgéo,
jogos, brinquedos, livros, entre outros, o acesso das
criancas a eles passava, na maioria das turmas, pelas
professoras, seja distribuindo, seja permitindo o uso,
seja propondo atividades. Este modelo se diferencia
bastante do que é proposto na avaliacdo de contexto
das escalas e do que pode ser observado nas escolas
italianas em visitas realizadas pela equipe da pesqui-
sa nas cidades de Modena e Pistoia, lugares onde as
escalas foram usadas, ou San Miniato e Florenca. No
contexto italiano, a efetivacdo da descentralizacio
do professor aliado a um contexto rico e diversifica-
do sustenta possibilidades de que as criangas facam
escolhas, tomem decisdes, defendam seu ponto de
vista, argumentando, explorando, e tudo isso oportu-
niza o desenvolvimento da autonomia.

Podemos dizer que a garantia de contextos ricos e
agoes criativas e autonomas das criangas relacionam-
se com uma intencionalidade pedagdgica nao diretiva
por parte dos adultos, como ja foi exposto, mas de-
senhada em dimensdes importantes do trabalho pe-
dagogico que, no instrumento de avaliagdo ISQUEN
(da creche - 0 a 3 anos) e no instrumento AVSI (da
pré-escola - de 4 e 5 anos), se denominam, respecti-
vamente, “saberes do fazer” e atividades profissionais
para “promover a experiéncia educativa”. Trata-se das
agoes, por exemplo, de observacdo, planejamento e
documentagio do trabalho pedagdgico.

A seguir, analisamos como essas dimensodes s3o
consideradas nos instrumentos
alguns de seus aspectos foram avaliados pelas profes-
soras que participaram da pesquisa no Rio de Janei-
ro e tiveram a oportunidade de analisar as escalas e
passar pela avaliagao de contexto. Vale dizer que tra-
zemos para esta reflexdo depoimentos e informagoes
produzidos no momento de pondera¢do sobre pon-
tuacao das escalas, quando tanto professoras como
pesquisadoras expunham os porqués da atribui¢ao de
pontos em cada item e descritor.

italianos e como

OBSERVACAO, PLANEJAMENTO,
DOCUMENTACAO E
AVALIACAO: ENTRE AS
ESCALAS ITALIANAS E O FAZER
PEDAGOGICO DE UMA ESCOLA
CARIOCA

ortunati (2006) designa a descentralizagdo do pro-
fessor como “protagonismo indireto”. Embora possa-
mos considerar que no contexto relacional nao haja,

propriamente, um protagonista, a ambiguidade da
expressao usada pelo autor traz elementos para que
se discuta a especificidade da pratica pedagogica na
Educacao Infantil. A responsabilidade pela organi-
zagdo das experiéncias, dos espagos, pela escolha dos
materiais e disposi¢ao deles para que sejam um con-
vite as interagdes é do professor. Por sua vez, ndo é
ele quem dirige as agoes das criangas, mas ¢ ele quem
responde, acolhe, da continuidade e sugere. Diversas
acoes docentes ocorrem antes, durante e depois dos
momentos de interagdo com as criangas e que tém
importantes implicagdes na qualidade das relagoes e
interlocugdes, sao elas: reflexdes, planejamento, or-
ganizacdo do espago e de materiais, escuta atenta e
sensivel, observagoes, registros, documentagdo e uma
postura dialogica junto as criangas que possibilita que
elas sejam encorajadas, que suas agdes sejam amplia-
das e diversificadas.

As duas escalas italianas dao especial relevo as
acoes de organizagao do trabalho pedagdgico. Estas
agdes sdo mobilizadoras de aprendizagem e marcam
o fazer docente. Na AVSI, a Area II denomina-se Ati-
vidades Profissionais. O primeiro item desta area é o
ato de promover a experiéncia educativa. Observar é
uma das agdes a serem avaliadas, além de planejar,
programar, avaliar, inovar e promover a qualidade
do servico. Na ISQUEN, a Area III denomina-se Os
saberes do fazer e compde-se pelos seguintes descri-
tores: observagao, planejamento, programagao, ava-
liagdo e documentagdo. Analisaremos a seguir parte
da discussao realizada a partir da pontuacéo atribuida
pelas pesquisadoras e pelas professoras.

No que se refere a observagdo, ¢ importante con-
siderar uma formacao de professores capaz de infor-
mar o olhar. Sdo as lentes que temos que nos ajudam
a ver. O refinamento do olhar envolve um aprofun-
damento dos estudos e reflexdes. Sao muitas as areas
e perspectivas que vao tecendo e compondo o olhar
de cada professor. Mas essa tessitura do olhar tam-
bém é composta pelas crencas, convic¢des, posicdes
politico-filosoficas que sdo a trama das nossas formas
de conceber o mundo, o outro e a nds mesmos. Por-
tanto, faz-se necessario, muitas vezes, nao apenas co-
locar lentes, mas tirar os véus que nao nos deixam ver.
Como alerta Bakhtin (2000, p. 202), “quantos véus
necessitamos tirar da face do ser mais proximo — que
nela foram postos pelas nossas reagdes causais e por
nossas posi¢oes fortuitas na vida —, que nos pareciam
familiar, para que possamos ver-lhes a fei¢ao verda-
deira e integral”

E preciso desconfiar do familiar para pode ver
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além do conhecido. No trabalho cotidiano com as
criangas, isso é fundamental para se chegar a elas nao
como representantes de uma faixa etaria, um género,
uma etnia ou uma classe social, isoladamente, mas
como pessoas que tém logicas, emogdes e expressoes
proprias, forjadas na cultura de que participam, mas
criativas e autorais também.As escalas referem-se a
observagdo como um importante instrumento para
conhecer mais as criangas e, a0 mesmo tempo, refle-
tir sobre os caminhos do trabalho pedagdgico. Ganha
maior pontuagao a experiéncia que leva em conta a
discussao da observagdo no coletivo, a partilha com
especialistas, a regularidade, o trabalho com os dados
observados para alimentar as praticas.

Na relaqéo com os instrumentos avaliativos, perce-
bemos que as professoras consideravam que as obser-
vagdes que realizavam para a escrita dos relatérios
bimestrais aconteciam com regularidade, embora fos-
sem feitas de forma mais pontual. Entretanto, disse-
ram que nao havia um momento de reflexdo coletiva
sobre 0 que observavam, nem uma sistematiza¢do das
observagdes. Outro ponto que elas contrastaram com
a escala foi referente a figura do especialista. As pro-
fessoras consideraram que a coordenadora pedagogi-
ca nao corresponderia ao especialista citado nas esca-
las italianas. A profissional que trabalha na fun¢ao
de coordenagdo também é professora e pode ser re-
sponsavel por varias funcdes. No caso da instituicao
pesquisada, a coordenadora era também professora
da sala de leitura, o que dificultava o olhar externo, tdo
importante para cotejar o olhar envolvido dos profes-
sores. A falta deste profissional que poderia dar su-
porte pedagdgico ao trabalho do professor é agravada
pelo calendario da SME que prevé poucos encontros
coletivos. No ano da pesquisa foram apenas quatro
encontros, um numero insuficiente para constituicao
de equipe, para os momentos de troca e partilha das
observagoes e do trabalho pedagdgico, como apon-
tam as professoras. Outra questdo considerada por
elas foi a énfase nas observagoes das criangas a partir
de 4 anos acerca da leitura e da escrita, que fragilizava
as observacdes mais complexas sobre o desenvolvi-
mento integral das criangas. Fato que tem dado a pré-
escola uma funcédo preparatéria pra o Ensino Funda-
mental, desviando-a de suas especificidades.

De modo geral, a “falta de condigdes concretas” de
trabalho foi apontada como responsavel pela distan-
cia do que é proposto nos niveis mais bem pontuados
das escalas. Observamos que quase a totalidade das
professoras da escola fazia dupla jornada, o que signi-
fica oito horas e meia de trabalho didrio diretamen-

te com as criancas. Na instituicdo pesquisada, quase
todas as professores ficavam na escola o dia inteiro,
apenas duas delas se deslocavam para outra escola.
Por um lado, este fato criava uma proximidade entre
elas. Por outro, era visivel o cansaco delas no final do
dia. A falta de condicbes era associada, entre outras
questdes, ao numero de adultos por turma. Pudemos
observar que havia mesmo muitas criangas por tur-
ma (entre 18 e 25) em espagos pequenos para tanto
e que as turmas de criangas com mais de 4 anos nio
tinha auxiliares, era um s6 adulto. Entretanto, em que
pese as condi¢des, nos perguntamos se a necessidade
de mais adultos com as criangas nio estaria também
relacionada a uma visao de trabalho pedagdgico mais
neles centrado? Como ja descrito anteriormente, os
espacos das salas de atividades ndo estavam orga-
nizados de forma legivel as acdes das criangas, nao
favoreciam as escolhas, nem a autonomia. As profes-
soras o tempo todo diziam o que era para elas faze-
rem. Nas observagdes que fizemos em uma das tur-
mas de bergario, por exemplo, a professora durante
quase uma hora ficou sentada na roda cantando para
as criangas, falando do dia, cumprimentando cada
crianga depois do sono da tarde com a musica “Bom
dia, amiguinho como vai? “

Nas escalas postas a prova, esta implicito que a
observagido deve ser preparada por meio de estudos e
levantamento de instrumentos, a0 mesmo tempo em
que realizada em varios tempos diferenciados e di-
scutida no coletivo, assumindo uma dimensio refle-
xiva sobre os processos vividos. Para Gandini (2002),
a observacao relaciona-se com a escuta das criangas
(como metéafora da atengdo e do acolhimento as suas
diversas linguagens). Assim, “para um observador
atento, as criangas dizem muito antes mesmo de de-
senvolverem a fala” (p. 152).Nesta linha, a observagio,
a interpreta¢do e a documentacio sdo estruturas do
trabalho do professor que dao legitimidade as ex-
pressoes das criancgas. Nao sdo agdes esparsas ou evi-
denciadas em grandes projetos, mas agdes docentes
diarias e presentes para tornar visiveis os processos de
aprendizagem das criangas, comunicando-os e possi-
bilitando revisitacdes, novas leituras e avaliagdo das
experiéncias.

A documentagio, por sua vez, contribui para con-
stru¢ao de uma memdria historica dos atos e das re-
flexes no ambito da instituicdo. Possibilita e registra
as mudancas e é realizada em diversas modalidades.
No caso da escala AVSI, documentar faz parte de um
item que diz respeito a socializagdo da experiéncia
educativa e relaciona-se também a construc¢io de um
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arquivo a ser consultado em qualquer tempo, tendo
em vista recuperar a experiéncia pedagdgica, suas
mudangas e seus sentidos.

As professoras parceiras da pesquisa reconheceram
que documentavam as experiéncias com as criangas
por meio de registros escritos, fotografias e outros
instrumentos. De fato, os registros estavam presen-
tes na institui¢ao. Havia diversos albuns e pastas que
reuniam fotografias de anos anteriores, fichdrios que
arquivavam avalia¢coes individuais e grupais passadas.
Tudo isso foi apresentado as pesquisadoras, no decor-
rer da investigacao. No entanto, 0 movimento de or-
ganizagao dos registros para fins de documentacao e
para que esta contribua para a pratica didatica (como
previsto nas escalas) ¢ algo a ser construido. Os regi-
stros que fazem sao utilizados de modo mais imedia-
to -para expor o que foi feito- e menos para reflexao
sobre as experiéncias docentes e das criangas. Tam-
bém destacaram como documentagdo: os murais que
elaboravam no desenvolvimento de projetos, cartazes
com legendas, portfdlios, fotografais. Foi possivel per-
ceber que estes registros eram mais para mostrar o que
faziam para os pais em reunides, mostras pedagdgi-
cas e nos espagos de circulagdo como hall de entrada
e corredores, do que para possibilitar reflexdes sobre o
processo de trabalho, mudangas e alteragoes.

Nas escalas, observar e documentar também ali-
mentam o planejamento, outro pilar do fazer pe-
dagogico do professor na proposta italiana. Na di-
scussdo com as professoras e na entrevista com a
dire¢ao, pudemos conhecer os planejamentos. Se-
manalmente cada professora entrega a coordenagao
a folha de planejamento da turma, que consiste em
um quadro com os dias da semana e varios quadra-
dos a serem preenchidos com as atividades que pre-
tendem desenvolver a cada dia. A coordenadora lé os
planejamentos, faz anotagdes pontuais, devolve para
cada professora. Depois sdo arquivados em ficharios
coletivos na secretaria. Ao ler rapidamente alguns de-
les, observamos que eram planejadas apenas algumas
atividades para o horario da manha- duas ou trés- e
outras para a parte da tarde. Como desenvolviam
projetos tematicos, escolhidos pela equipe de pro-
fessores e que abarcavam todas as turmas da escola,
eram planejadas as atividades que tinham a ver com o
tema do projeto e que seriam propostas pelos profes-
sores as crianga, tais como: leitura de uma determina-
da historia, um desenho ou pintura sobre a histdria.

Em relacdo as escalas, estas listas de atividades
esquematicas foram consideradas como “planeja-
mentos objetivos, baseados nas analises dos tempos,

recursos’. Ainda, para as professoras, a “organizacdo
mais precisa das tarefas”, elencada nos instrumentos
para definir o planejamento, ¢ realizada sem registro,
a partir da experiéncia didria, dotada de certa infor-
malidade. No contraponto da proposta italiana, de
acordo com Gandini (2002), o planejamento ¢ decor-
rente de intensa observacao das criangas, construido
a partir das experiéncias delas, mas também confor-
me o que os professores pensam que podera contri-
buir para o crescimento. O planejamento ¢ entendi-
do como flexivel, reflexivo e realizado num contexto
coletivo, de intensa discussdo sobre os interesses das
criangas e as possibilidades de estendé-los.

Nas escalas italianas, planejar envolve elaborar pla-
nos de trabalho onde sdo especificados problemas a
resolver, objetivos educacionais, tempos de realizagdo,
recursos e formas de avaliacdo. Trata-se de momento
forte da praica pedagdgica e requer atengao, empenho
e tempo, além de envolvimento do coletivo da insti-
tuicdo em debates e reflexdes sistematicas sobre o tra-
balho pedagogico. Esta perspectiva contrasta com a
experiéncia da escola pesquisada onde o planejamen-
to, embora semanal, ndo se sustentava em objetivos,
nem nos interesses das criangas e sim no tema a ser
trabalhado de forma pontual, pouco integrado ao co-
tidiano escolar vivido por criangas e adultos. Embora
houvesse algumas trocas entre as professoras de faixa
etdria proxima, nao se pode afirmar que era feito de
forma coletiva. Cada professora entregava o planeja-
mento a coordenadora, sem um envolvimento coleti-
vo mais forte.

Outro campo importante de discussao foi sobre a
avaliacdo. De acordo com os instrumentos, avaliar
implica diretamente no movimento de replanejar,
tanto os percursos de cada crianga, como as trajetori-
as dos grupos de criangas. O foco principal das escalas
¢ a avaliacdo de contexto. Nesta perspectiva, avalia-
se tanto a realidade mais ampla, da oferta formativa,
como a situa¢do micro, as turmas, as condig()es de
trabalho cotidianas. A avaliagdo envolve também a
discussao sobre aspectos da qualidade, com a partici-
pa¢do da comunidade e das familias. A participac¢ao
¢ uma dimensdo de relevo nos instrumentos o que
contrasta bastante com a proposta da escola investi-
gada. Além disso, a sistematicidade da experiéncia
avaliativa, a participacdo de especialistas, a utilizacao
de instrumentos referendados cientificamente sao
critérios que qualificam o ato de avaliar. Segundo a
ISQUEN “observagdo, o planejamento, a progra-
magao, a avaliagdo sao momentos que incidem sobre
a qualidade da oferta formativa somente se hda uma
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preocupa¢do em construir uma memoria do que vai
sendo feito no ambito do percurso de cada crianga,
do grupo, da creche no seu conjunto”. Isso significa
que ha uma integracdo entre os “saberes do fazer”, na
qual um fazer sé faz sentido na relagdo com a outro.
Da mesma forma propde a AVISI e acrescenta que:
“a avaliagdo em primeiro lugar do contexto educati-
vo, mas também dos programas e dos projetos é um
trabalho complexo que tem pontos fortes de ligagao-
mas ndo coincide- com a avaliagdo do percurso rea-
lizado pela crian¢a” Ha também na proposta italiana
uma forte relagao entre o que se propde as criangas e
os seus percursos. Na AVISI as atividade educativas
propostas para o desenvolvimento das criangas sao
avaliadas em trés dimensoes: i) materiais e organi-
za¢do do ambiente, ii) tempo ( para que as atividades
nao sejam fortuitas e descontinuas) e iii) o papel do
adulto, entendido como uma posigdo de compartilha-
mento. Portanto, a proposta de avaliacido de contexto,
inclui necessariamente uma auto-avaliagao.

No dialogo com as professoras, a avaliagao foi con-
siderada uma a¢do pedagdgica importante, especial-
mente referendada e apoiada nos documentos produ-
zidos pela propria Secretaria Municipal de Educagao.
A cada semestre as professores redigem um relatdrio
que segue um roteiro elaborados pela SME, onde re-
gistram o que foi trabalhado e como cada crianga se
desenvolveu ao longo do periodo. As professoras afir-
mam que um dos principais propdsitos dos relatérios
é apresentar as conquistas e dificuldades das criangas
aos pais. Ou seja, sustentam mais a exposi¢ao do tra-
balho para fora, para as familias, do que sdo orienta-
dos para dentro, para o replanejamento do trabalho
pedagdgico. Outro ponto de destaque foi a partici-
pacao incipiente das familias nas dinamicas de ava-
liacao. Este tem sido um movimento bastante comum
nas escolas brasileiras: as familias sdo colocadas mais
como receptoras do trabalho do que como autoras,
participantes, ativas na constru¢do do dia a dia. As
familias sao chamadas a escola para reunides onde se
relata o que é feito na escola e também para fazerem
algo junto com as criangas no “dia dos pais na escola’,
mas sdo mais expectadores do que integrantes efetivas
do processo. Nao obstante, as professoras destacaram
a experiéncia ja realizada de utilizagdo dos “Indicado-
res de Qualidade da Educagdo Infantil”, instrumento
brasileiro importante, de autoavaliagdo institucional
(MEC/SEB, 2009), mas que foi feita pontualmente e
ndo se constituiu como uma pratica sistemdtica capaz
de dar um retorno para a reorganizagao do trabalho
pedagdgico.

Bakhtin (1992) afirma que interagir é produzir
sentido. Podemos entender que planejar a partir da
observagdo sistematica, do registro,da avaliagdo e da
documentagao do trabalho pedagdgico ¢ interagir e
produzir sentido, no dialogo com as experiéncias in-
fantis. Para o autor, toda compreensao ¢é ativa. Trata-
se de uma réplica a um enunciado anterior. Assim,
podemos compreender o planejamento como ato
docente compreensivo, réplica as agdes, produgdes e
demandas das criancas, como compromisso e respon-
sabilidade do adulto com o seu fazer profissional.

ALGUMAS CONSIDERACOES A
TITULO DE CONCLUSAO

contexto politico da Educagdo Infantil carioca,
nos anos que antecederam a pesquisa, foi marcado
por uma gestdo que concebia a qualidade numa per-
spectiva de padronizacédo, a partir de diretrizes cen-
tralizadoras que, muitas vezes, destituiram os profes-
sores de autonomia e valorizagdo de seus potenciais
criticos e criadores. Com isso, houve uma fragilizagéo
do coletivo institucional pela centralizagao de proce-
dimentos, pelo pouco tempo e espago destinados a
reunides de equipe garantidos na carga horaria dos
professores e auxiliares.

Esse foi um argumento muitas vezes repetido pe-
las professoras na pesquisa, tendo em vista justificar
a distdncia entre os pressupostos das escalas e suas
realidades de trabalho. A falta de condi¢oes, a difi-
culdade com a estrutura, o tempo escasso, as poucas
oportunidades de encontro da equipe explicavam
uma pontua¢do mais baixa nas escalas. Na dinami-
ca dialdgica da pesquisa, foi importante estranhar
essas afirmacdes e a naturalizacio da “falta de con-
digdes”, com a seguinte indagagdo, por exemplo: “se
os principios forem outros, o que é possivel, nas con-
di¢oes dadas?”. A questdo é mais de falta de condigoes
ou de diferentes principios e paradigmas que susten-
tam o trabalho pedagogico? No entanto, vale consi-
derar que, neste contexto pouco dialégico da SME,
foram significativas a adesdo institucional, a partici-
pagdo comprometida dos professores na pesquisa, a
experiéncia com uma metodologia de valorizagao e
escuta de suas falas e as possibilidades de mudanga
a partir da autoria da equipe. Portanto, contrastes e
deslocamento se fizeram presentes em muitas di-
mensdes, mas especialmente a partir da relagdo com
a metodologia participativa de trabalho coletivo.

Nas duas reunides para discussdo das notas atri-
buidas a alguns quesitos das escalas, em que pese o
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clima de confianga entre professoras e pesquisadoras,
houve momentos de confronto de posi¢oes. Palavras
e contrapalavras permitiram a constituicdo de reno-
vados sentidos sobre experiéncias docentes, sobre a
identidade da docéncia na Educagdo Infantil. O gru-
po de professoras apresentou tendéncia a pontuagdo
mais alta do que a pontuagao das pesquisadoras. De
modo geral, elas consideraram que realizavam os
critérios apontados nos descritores de maior pon-
tuagdo, mesmo que as iniciativas fossem incipientes
em relagdo a alguns pontos do trabalho educativo
como observagao, planejamento e documentagio.
De fato, como ja afirmado, o desconhecimento dos
principios teéricos que embasaram a construgao
dos instrumentos e as experiéncias e propostas pe-
dagdgicas que os sustentam, acabaram por atravessar
a pontuagdo. Por sua vez, as discussoes sobre as di-
scordincias de pontuacdo levaram a reflexdes sobre
os critérios, provocando deslocamentos pelos con-
trastes percebidos ao confrontarem suas concepgdes
com as dos instrumentos. E foi este confronto que
evidenciou a pertinéncia de se ter instrumentos de
avaliacdo de contexto que, sendo utilizados de forma
dialégica, podem ser importantes disparadores de re-
flexdo do grupo e provocadores de mudangas em prol
da melhoria da qualidade educativa.

Nas escalas ISQUEN e AVISI as dimensoes rela-
tivas ao “fazer pedagdgico” e aos “saberes do fazer”
recebem uma pontuagido mais elevada quando con-
templam o coletivo. Ou seja, estes instrumentos valo-
rizam na avaliacao de contexto a importancia da do-
cumenta¢do como organizagdo coletiva de registros
e sublinham o planejamento como ato coletivo, fruto
da discussdo do grupo. Por sua vez, a valorizagdo da
dimensdo comunitaria na instituicdo remete a valo-
rizagdo politica da acdo dos professores. O estudo
dos instrumentos de avaliacio de contexto italianos
e o cotejo com a realidade da escola carioca provo-
caram muitas questdes. Entre elas destacamos: como
promover a valorizagdo do coletivo no trabalho pe-
dagogico em nosso contexto, revertendo a logica da
qualidade como padronizagdo e/ou mérito de alguns?
Como garantir os tempos e espagos necessarios para
a discussdo institucional do trabalho pedagdgico?
Qual o lugar da infancia e da Educagdo Infantil nas
politicas educacionais do municipio? Enfrentar essas
questdes é importante no sentido de alinhar tensdes e
conquistas do contexto do trabalho do professor com
as criancas, com o contexto institucional e também
com o contexto das politicas municipais.

Voltando as palavras de Gullar que inicia este texto,

cada coisa esta em outra de maneira prdopria, mas o
contexto nao esta nos sujeitos do mesmo modo que
estd em outros contextos. Nossas interacdes sao in-
terlocugdes porque a realidade é signica e o desloca-
mento enquanto alteracdo exige ressignificagdes. Os
contrastes percebidos nos processo de uso das esca-
las, de alguma forma exerceram este lugar de fazer
pensar e permitiram aos participantes outros olhares
para a pratica pedagogica na Educagao Infantil: de-
slocamentos.
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Accompagnare un percorso di
“promozione dall’interno” in “terra
straniera”: criticita e strategie

Acompaiiar un recorrido de “promocion desde el interior” en

“tierras extranjeras”: criticidad y estrategias

Accompanying a path of ‘promotion from within’ in a “foreign

land”: critical issues and strategies

Anna Bondioli;
Donatella Savio;!
ITALIA

RIASSUNTO

L,articolo espone il punto di vista dei ricercatori
italiani sul percorso di ricerca formazione valutativa
realizzato, in qualita di consulenti, in collaborazione
con ricercatori brasiliani per mettere a punto indica-
tori di qualita valevoli per i servizi dell'infanzia del
Brasile. Il percorso ha fatto riferimento a un approc-
cio di valutazione riflessiva partecipata messo a punto
dai ricercatori italiani con numerose ricerche condot-
te nei servizi educativi italiani: la valutazione come
“promozione dall'interno” (Savio, 2009; Bondioli &
Savio, 2010; Bondioli & Savio, 2014 a e b; Bondioli,
2015 a e b). Il fatto di essere adottato in un contesto
socio-culturale diverso da quello in cui & nato, con
il coinvolgimento diretto e attivo di insegnanti bra-
siliani, ha sottoposto l'approccio a sollecitazioni che
lo hanno messo alla prova nei suoi aspetti fondanti,
quali appunto la dimensione partecipativa e riflessi-
va. Tali sollecitazioni hanno d’altra parte permesso di
approfondire e confermare la permeabilita e insieme
la tenuta dell'approccio in rapporto alle prospetti-
ve socio-culturali anche “straniere” con cui entra in
contatto. Vengono presentati: il framework teorico
della “promozione dallinterno’; la metodologia che
lo caratterizza; le problematiche sollevate dallappli-
cazione della metodologia nel contesto brasiliano; le
soluzioni individuate dai ricercatori italiani; gli esiti
di tali soluzioni in termini di permeabilita e tenuta
dell'approccio.

Parole chiave: Ricerca Transculturale, Valutazio-
ne Riflessiva Partecipata, Promozione dall'interno,
Servizi Educativi per I'infanzia, Indicatori di Qualita
Educativa

RESUMEN

El articulo expone el punto de vista de los investigado-
res italianos sobre el recorrido de investigacion-formacién
evaluativa realizado, en calidad de asesores, en colabora-
cién con investigadores brasileflos para poner a punto
indicadores de calidad para los servicios de la infancia de
Brasil. El recorrido se refiere a un enfoque de evaluacién
reflexiva participada desarrollado por los investigadores
italianos con numerosas investigaciones llevadas a cabo en
los servicios educativos italianos: la evaluaciéon como “pro-
mocidén desde el interior” (Savio, 2009; Bondioli & Savio,
2010; Bondioli & Savio, 2014 a e b; Bondioli, 2015 a e b). El
hecho de haber sido adoptado en un contexto sociocultural
distinto de aquel en el que ha nacido, con la implicacién
directa y activa de docentes brasilefios, ha sometido el en-
foque a exigencias que han permitido poner a prueba sus
fundamentos, como por ejemplo la dimensién participa-
tiva y reflexiva. Tales exigencias han permitido, por otra
parte, profundizar y confirmar la permeabilidad y también
la solidez del enfoque en relacién a las perspectivas so-
cioculturales “extranjeras” con las que entra en contacto.
Se presentan el marco tedrico de la “promocion desde el
interior”, la metodologia que lo caracteriza, los problemas
planteados a raiz de la aplicaciéon de la metodologia en el
contexto brasilefio, las soluciones individuadas dadas por
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los investigadores italianos; los resultados de tales solucio-
nes en términos de permeabilidad y solidez del enfoque.

Palabras clave: Investigacion Transcultural, Evaluacién
Reflexiva Participativa, Promocion desde el Interior, Ser-
vicios Educativos para la Infancia, Indicadores de Calidad
Educativa

ABSTRACT

The article sets out the point of view of Italian researchers
on the educational evaluation research that they have car-
ried out as consultants in collaboration with Brazilian re-
searchers, in order to develop quality indicators valid for
children’s services in Brazil. The path refers to a participative
and reflexive evaluation approach developed by Italian rese-
archers after extensive research carried out in Italian educa-
tional services: evaluation such as “promotion from within”
(Savio, 2009; Bondioli & Savio, 2010; Bondioli ¢ Savio, 2014
a e b; Bondioli, 2015 a e b). Being adopted in a socio-cultural
context different from that where it was born, with the direct
and active involvement of Brazilian teachers, has subjected
the approach and its fundamental aspects to stress, such as
for example, the participatory and reflective dimensions. On
the other hand, this stress has permitted us to look deeper
into, and confirm, both the permeability and the strength
of the approach in relation to the “foreign” socio-cultural
perspective with which it was connected. The theoretic fra-
mework of “promoting from within” is presented together
with the methods that characterize it, the issues raised by
the application of the methodology in the Brazilian context,
solutions found by Italian researchers and the results of these
solutions in terms of permeability and strength of the appro-
ach.

Key words: Transcultural Research, Participative Refle-
xive Evaluation, Promotion from Within, Early Childhood
Education Services, Educational Quality Indicatores

PREMESSA

articolo espone i presupposti e le modalita del
lavoro collaborativo tra ricercatori brasiliani e ita-
liani svolto allo scopo di mettere a punto indicatori
di qualita per i servizi per linfanzia brasiliani.* La
collaborazione tra i ricercatori dei due Paesi nasce
dalla condivisione di un approccio partecipativo e
formativo alla valutazione che i ricercatori italiani
hanno delineato a partire da una serie di esperienze
condotte in Italia negli ultimi trentanni.’ Capproccio,
chiamato “di promozione dall'interno’* si basa sull’i-
dea che l'identificazione di linee guida pedagogiche
debba avvenire attraverso la partecipazione di coloro
che in prima persona svolgono il lavoro educativo e

che si impegnano a riflettere sulle proprie pratiche e
sui propri convincimenti educativi cosi da distillarne
il significato e renderli passibili di confronto.

Molti e delicati i problemi da affrontare e aftrontati
in questa collaborazione:

» come declinare il ruolo assegnato ai ricercato-
ri italiani di “consulenti esperti” nella ricerca “For-
macdo da Rede em Educacdo Infantil Avaliacdo de
Contexto” in modo da far si che lesperienza italiana
nellambito della valutazione formativa di contesto
fornisse un appoggio per sostenere un percorso di in-
dagine contestualizzato e culturalmente appropriato?

« con quale sguardo e quale atteggiamento i ricer-
catori italiani avrebbero dovuto avvicinarsi a una re-
alta quale quella dei servizi per l'infanzia brasiliani,
con problematiche e caratteristiche profondamente
differenti da quelle della realta italiana?

« come le esperienze e gli strumenti italiani di va-
lutazione del contesto avrebbero potuto illuminare
e rendere conto della qualita di realta con impianto,
tradizioni pedagogiche e problematiche assai diverse,
evitando il rischio di una “colonizzazione” culturale?

« la metodologia prescelta per I'indagine, fondata
sul “promuovere dallinterno” avrebbe funzionato,
come gia sperimentato in Italia, da catalizzatore del
confronto e da tutela dell'identita culturale dei servizi
coinvolti?

Larticolo intende mostrare, dal punto di vista dei
ricercatori-consulenti italiani, come, a partire dallo-
biettivo generale di costruire lo strumento brasiliano
con il metodo della valutazione riflessiva partecipata,
si & co-progettato e realizzato il percorso di ricerca
mettendo in rilievo le strategie messe in campo e le
criticita affrontate.

Larticolo presentera, in sequenza: a) il framework
concettuale entro cui si colloca l'approccio del “pro-
muovere dall'interno” che fa da sfondo all'intero per-
corso, b) la metodologia proposta, ) le problematiche
sollevate dall'impiego della metodologia nel contesto
di questa particolare ricerca e le soluzioni individuate
e, d) alcune considerazioni e riscontri a ricerca con-
clusa.

LA VALUTAZIONE CQME
PROMOZIONE DALL' INTERNO

approccio muove dall'idea che un processo valu-
tativo sia efficace solo qualora sia partecipato, dialo-
gico, riflessivo e formativo e abbia come oggetto di
apprezzamento il contesto educativo, inteso come
tutto cio che in una certa realta educativa concorre a
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determinare il tipo di esperienza formativa offerta ai
suoi destinatari per sostenere il loro sviluppo e la loro
formazione (qualita dell'ambiente, fisico, relazionale e
sociale, delle esperienze educative proposte, dellorga-
nizzazione del lavoro tra educatori, dei rapporti con
le famiglie, delle attivita professionali, ecc.); un’idea
di contesto che molto deve alla concezione di Bron-
fenbrenner (1979) di “ecologia dello sviluppo”.

Una serie di principi di base, derivanti da precise
scelte teoriche, supportano tale idea e costituiscono
il fondamento dell'approccio della “valutazione come
promozione dall'interno”. Si tratta della natura “co-
struita” dei dati valutativi, del carattere democratico
e partecipativo della valutazione, della natura “situa-
ta” delloggetto di valutazione, della qualita riflessiva
e trasformativa dell'intero processo, della funzione
“formativa” attribuita alla valutazione.

LA NATURA “COSTRUITA” DEI DATI VALUTATIVI

Se si accetta come punto di partenza il paradigma
socio-costruzionista proposto dalla “valutazione di
quarta generazione” (Guba & Lincoln, 1989), secondo
cui l'atto valutativo non tenta di cogliere e apprezzare
la realta “cosi come ¢”, ma di pervenire, attraverso il
confronto, a una conciliazione tra punti di vista, esi-
genze, riferimenti valoriali differenti, non si puo non
convenire che i dati valutativi debbano essere “costru-
iti” nel processo stesso di valutazione. In questo qua-
dro anche l'idea di qualita, intesa come criterio sulla
cui base pervenire allapprezzamento valutativo, viene
ad assumere un significato diverso dalladeguamento
astandard decisi dall’alto e a priori. Siritiene che I'idea
di qualita abbia una natura e una validita intersogget-
tiva (cfr. tra gli altri Becchi, 2000; Moss & Dahlberg,
2008) e, che, pertanto, vada negoziata (Cfr. Bondioli
& Ghedini, 2000). La valutazione ¢ dunque concepita
come un processo sociale, che coinvolge pill soggetti,
tutti coloro cui “sta a cuore” il benessere dell'istituzio-
ne oggetto di valutazione (scuola, servizio educativo),
gli stakeholders, chiamati ad elaborare di tale oggetto
una immagine il pitt possibile condivisa e un giudizio
di qualita altrettanto condiviso.

IL CARATTERE DEMOCRATICO E PARTECIPATIVO
DELLA VALUTAZIONE

Gli stakeholders, tutti coloro per i quali I'istituzio-
ne oggetto di valutazione costituisce una “posta in
gioco’, sono chiamati a partecipare al processo va-
lutativo, il quale non & delegato a tecnici della valu-
tazione. Si tratta dunque di un processo partecipato.
Tutti sono chiamati ad esprimere le proprie idee, a

manifestare le proprie intenzioni, a presentare il pro-
prio punto di vista. La valutazione persegue l'intento
democratico di dare voce e potere a tutti coloro che
sono impegnati e coinvolti in una realta educativa,
indipendentemente dalla loro posizione gerarchica
all'interno dell'istituzione (Cousins & Earl, 1995; Ryan
& De Stefano, 2000; Ulrik & Wenzel, 2003; House,
2005) allo scopo di definire in maniera consensuale
valori, obiettivi, idee su come il servizio educativo & e
su come dovrebbe o potrebbe essere.

LA NATURA “SITUATA” DELL'OGGETTO DI
VALUTAZIONE

Non appoggiandosi a standard predefiniti ma a
un processo di negoziazione nel quale si vengono a
definire criteri e obiettivi di qualita condivisi, la va-
lutazione assume una prospettiva situata e storica.
Situata in quanto riferita a una particolare concreta
realta educativa entro un certo particolare contesto,
di cui riflette lethos, le tradizioni, le scelte, i valori
allo scopo di renderli visibili, leggibili, espliciti e con-
divisi; storica in quanto volta a ricostruire '“identita
educativa” di quel particolare servizio cosi come si &
venuta delineando nel tempo allo scopo di assumerne
maggiore consapevolezza in vista di innovazioni mi-
gliorative. Un tipo di valutazione che conferisce pro-
tagonismo agli attori educativi interni a un servizio
(insegnanti, genitori, coordinatori pedagogici, ecc.)
in quanto depositari di un “sapere” sul servizio stesso,
cui nessun altro puo attingere, ma che va, nel corso
del processo valutativo, sottoposto ad esame e a vaglio
critico (Bondioli & Savio, 2013).

LA QUALITA RIFLESSIVA E DELL'INTERO PROCESSO

La valutazione come “promozione dall'interno” ri-
chiede l'avvio di un processo riflessivo (Dewey, 1933)
che assume come oggetto le pratiche educative: conte-
sti, abitudini, usi, tradizioni di un servizio, ragionan-
do al tempo stesso sui principi e i convincimenti che
le informano e le guidano. Si tratta di una riflessione
sulle pratiche per verificarne la significativita rispetto
ai propositi e agli intenti. Una riflessione partecipata
che avviene attraverso il confronto democratico alla
luce del compito condiviso di impostare e progettare
interventi volti a rimediare ai punti di debolezza e a
far buon uso delle risorse e dei punti di forza riscon-
trati.

Lintero processo ha infatti uno scopo trasforma-
tivo, di miglioramento dellesistente sulla base di una
progettualita condivisa. Anche i partecipanti ne esco-
no trasformati. Il carattere riflessivo e partecipato
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della valutazione ne fa uno strumento di formazione
per chi vi partecipa, che ne esce arricchito professio-
nalmente. Crescita di consapevolezza, capacita di agi-
re in modo piu intenzionale, empowerment profes-
sionale (Cfr. Fetterman, 1994, 2000) caratterizzano i
vissuti di coloro che hanno partecipato attivamente a
processi di valutazione come “promozione dall'inter-
no” (Cfr. Bondioli & Savio, 2014b).

IL CARATTERE “FORMATIVO” DELLA VALUTAZIONE

I termine “formativo” si riferisce qui alla classica
distinzione di Scriven (1980) tra valutazione somma-
tiva e valutazione formativa. La prima viene compiuta
quando un certo percorso educativo si € concluso con
una finalita essenzialmente diagnostica o certificati-
va, mira a fornire informazioni capaci di segnalare
lefficacia generale o I'impatto di un programma, o
di un servizio, in modo tale che se ne possa stabili-
re lopportunita di mantenimento, si fonda general-
mente sul riferimento a standard sulla cui base una
certa realtd educativa viene giudicata (ad esempio
le procedure di accreditamento). La seconda & con-
dotta durante lo svolgimento del processo educativo
(in corso dopera) allo scopo di individuarne punti di
forza e debolezza, ipotizzare e realizzare progetti di
miglioramento. Il concetto di feed-back ¢ essenziale
per comprendere il significato di questo seconda fi-
nalita valutativa. Le informazioni raccolte durante il
processo valutativo vengono utilizzate per riorientare
la pratica educativa. Per questo motivo la valutazione
formativa richiede un monitoraggio continuo ed ha
un andamento ricorsivo.

Il carattere partecipato, riflessivo, trasformativo
e formativo della valutazione propria del nostro ap-
proccio risulta ben esplicitato nella seguente defini-
zione di valutazione come “Taccertamento intersog-
gettivo di piti dimensioni formative e organizzative di
un contesto educativo e indicazione della loro misu-
rabile distanza da espliciti livelli considerati ottimali
da un gruppo di riferimento, in vista di un’'incidenza
concreta sullesperienza educativa” (Becchi, Scalera,
Bondioli, Ferrari & Savio, in Bondioli, 2008, p. 15).

Il processo valutativo richiede un riscontro empi-
rico: la raccolta di informazioni, un periodo di os-
servazione (accertamento); richiede inoltre il coin-
volgimento di un gruppo di soggetti che si impegna
nel confronto/dibattito/negoziazione/condivisione di
criteri e esiti del processo valutativo (intersoggettivita)
e si costituisce come gruppo di lavoro. La valutazione
¢ svolta da e a beneficio di tale gruppo (ad es. colletti-
vo di un servizio; educatori e famiglie di un gruppo di

servizi territoriali, ecc.). Del contesto educativo loca-
lizzato e specifico vanno considerate pitt dimensioni,
di tipo sia organizzativo (suddivisione del lavoro tra
operatori. organizzazione dei tempi, degli spazi, dei
gruppi infantili, ecc.) che formativo (es. attivita, routi-
ne, ecc.). Il gruppo ¢ chiamato a definire e/o condivi-
dere criteri di qualita, cioe unidea di “buon” contesto
educativo. Dopo l'accertamento ciascun partecipante
esprime un “giudizio di valore” misurando la distanza
tra “essere” (il contesto educativo cosi come si presen-
ta) e “dover essere” (idee di “buon” contesto educativo
condivise dal gruppo) (indicazione della loro misura-
bile distanza da espliciti livelli considerati ottimali). Si
sottolinea infine che la valutazione ha una vocazione
pragmatica; richiede alla fine del processo una presa
di decisione che orienti l'azione; mira all'innovazione
consapevole (incidenza concreta sulla pratica educa-
tiva).

ASPETTI METODOLOGICI

opo aver illustrato il quadro concettuale cui la

valutazione come “promozione dall'interno” fa riferi-
mento, ne presenteremo ora gli aspetti metodologici,
riprendendo sinteticamente quanto gia illustrato in
altre pubblicazioni (Savio, 2012; Savio, 2013; Bondioli
& Savio, 2015 a e b; Bondioli, 2015 a e b) e facendo rife-
rimento in particolare alle seguenti dimensioni:

« i destinatari/il gruppo di lavoro

« il compito

« il formatore/facilitatore

« le tappe del percorso.

1 DESTINATARI/IL GRUPPO DI LAVORO

La valutazione come “promozione dall'interno” si
rivolge in particolare a operatori educativi dei servizi
per l'infanzia (educatori, insegnanti, coordinatori pe-
dagogici) che appartengono a una stessa realta, cioe
allo stesso nido/scuola dell'infanzia o a nidi/scuole
dello stesso territorio (dello stesso Comune, o Provin-
cia o Regione), ma anche, pit in generale, a tutti co-
loro per i quali la realta educativa di riferimento rap-
presenti una “posta in gioco” (stakeholders), e quindi
a genitori, responsabili dei servizi, politici ecc. Il fatto
di appartenere a una stessa realta educativa garantisce
che i processi di valutazione, riflessione, confronto
realizzati nel gruppo di lavoro, di cui diremo meglio
pil avanti, riguardino uno stesso contesto concreto e
dunque che sia possibile lavorare in rapporto a una
stessa “identita educativa” per chiarirla, concordarla,
elaborarla.
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La composizione del gruppo di lavoro viene defi-
nita nel primo contatto tra quegli stakeholders che
sollevano lesigenza di un percorso di valutazione di
contesto (puo trattarsi dei coordinatori pedagogici,
dei responsabili del servizio, degli educatori, degli
insegnanti ecc.) e il formatore/facilitatore, che viene
interpellato in tal senso perché ha la competenza per
soddisfare tale esigenza.® In questo primo contatto,
chiarite da parte degli stakeholders le ragioni per cui
intendono intraprendere il percorso valutativo e da
parte del formatore/facilitatore le modalita con cui
intende realizzarlo, si decide chi verra effettivamente
coinvolto e cioe, appunto, chi fara parte del gruppo
di lavoro (ad esempio tutti gli operatori del servizio,
con o senza il coordinatore pedagogico, il personale
dappoggio ecc.).

Perché siano possibili il contributo attivo di tutti i
partecipanti, il gruppo dovra essere composto da un
massimo di venti persone; in caso di un numero su-
periore di stakeholders coinvolti si lavora per gruppi
paralleli.

IL COMPITO

Nel primo contatto tra formatore/facilitatore e chi
richiede sostegno per un percorso di valutazione di
contesto, contemporaneamente alla definizione della
composizione del gruppo di lavoro, viene precisato
anche il compito valutativo specifico. Infatti, se il com-
pito riguarda sempre la valutazione della realta edu-
cativa comune cui gli stakeholders fanno riferimento,
a seconda dei bisogni particolari espressi da chi in-
tende avviare il percorso ¢ possibile che si decida di
concentrare la valutazione su qualche aspetto speci-
fico (ad esempio, gli spazi o il momento del pranzo o
i rapporti con i genitori ecc.) piuttosto che sull'intero
contesto. In ogni caso, si tratta di un compito che, per
sua natura, ha sempre a che fare con aspetti relativi
all’ “identita educativa” - I'intreccio di idee e pratiche
educative - specifica del servizio in esame (ad esem-
pio valutare gli spazi del nido significa riflettere sulla
loro qualita educativa in relazione alle scelte e ai con-
vincimenti educativi degli stakeholders).

Proprio perché declinato in relazione alle esigen-
ze particolari del contesto, il compito specifico viene
in genere definito sulla base di quanto proposto dagli
operatori e da chi ha la responsabilita del servizio; una
volta definito, viene comunque discusso dal gruppo
di lavoro nel primo incontro con il formatore/facili-
tatore, come vedremo piu avanti, con la richiesta che
tutti i partecipanti esprimano il loro punto di vista, le
loro eventuali perplessita, e dichiarino infine esplici-

tamente la loro volonta di aderirvi. In questo modo
si intende salvaguardare sia il principio partecipativo
che sta a fondamento dell'approccio della valutazione
come “promozione dall'interno’, sia favorire il coin-
volgimento effettivo e l'assunzione di responsabilita
dei singoli partecipanti.

Caratteristica peculiare del compito di un percorso
di questo genere ¢ di essere “aperto’ si sa attraverso
quali processi e strategie lo si realizzera ma non quali
riflessioni, quale “identita educativa” portera a deline-
are, né quali progetti di miglioramento fara emergere.
Se lungo il percorso, proprio in conseguenza dei pro-
cessi di riflessione e confronto che lo caratterizzano,
le esigenze degli stakeholders mutano, il compito spe-
cifico puo essere rivisto e rinegoziato.

IL FORMATORE/FACILITATORE

Si e gia accennato al fatto che un percorso di va-
lutazione di contesto prevede la presenza di un for-
matore/facilitatore che svolge un ruolo particolare
all'interno del gruppo di lavoro: ¢ principalmente un
“facilitatore di processi”.

Innanzitutto si pone come responsabile dell'intero
processo prefigurato dal percorso di valutazione come
“promozione dall'interno’, e quindi della realizzazio-
ne del compito concordato. Inoltre, in quanto esper-
to di strumenti di valutazione di contesto, addestra i
membri del gruppo al loro uso curando che i processi
di osservazione della realta valutata e di confronto
con quella delineata dagli strumenti si realizzino in
modo metodologicamente corretto.” Infine, promuo-
ve processi di riflessione sui dati valutativi raccolti dai
partecipanti, ma anche processi di confronto, nego-
ziazione e condivisione sul profilo di qualita del con-
testo valutato, orientati a concordare interventi per
realizzare miglioramenti. Piu in particolare, si puo
dire che il formatore/facilitatore attiva funzioni analo-
ghe a quelle del tutoring (Wood, Bruner & Ross, 1976)
sintetizzabili come segue: dal punto di vista affettivo,
promuove e monitora il coinvolgimento dei parteci-
panti nel compito, ma contiene anche la frustrazione
connessa alla scoperta sia di aspetti di fragilita nella
qualita educativa del proprio contesto sia di punti di
vista discordanti dal proprio; dal punto di vista socio-
cognitivo, favorisce lesplicitazione di idee/possibilita
solo intuite e accennate dai partecipanti, portando tra
queste in evidenza quelle compatibili per sostenere la
negoziazione di punti di vista condivisi nel gruppo. In
sostanza, ha un ruolo diverso ma paritetico rispetto
al gruppo dei “pari”: ¢ competente del metodo, non
dell’ “identita educativa indagata”, di cui sono invece
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competenti gli operatori educativi.

Per svolgere questo ruolo il formatore/facilitatore
sta all'interno del gruppo con uno stile relazionale
peculiare e definito. E” una attore coinvolto, partecipa
attivamente al compito, con un atteggiamento neutra-
le ma aperto e curioso verso qualsiasi punto di vista
espresso. Questo stile si esprime attraverso alcune
strategie comunicative, corrispondenti ad atti comu-
nicativi verbali e non verbali, che sono state defini-
te con un’indagine recente (Bondioli & Savio, 2014);
data la loro natura complessa, quello che segue ¢ un
elenco aperto e certamente non definitivo di tali stra-
tegie. Il formatore/facilitatore:

« ascolta con attenzione

« sollecita lesplicitazione dei punti di vista

o rispecchia, riassume e sottolinea gli interventi dei
partecipanti

o richiede esempi concreti delle idee educative
espresse e/o di esplicitare le idee che stanno dietro le
pratiche educative di cui si parla

« provoca e richiede coerenza mettendo in eviden-
za le opinioni contrastanti e/o le incongruenze

« propone connessioni tra diversi punti di vista.

LE TAPPE DEL PERCORSO

Un percorso di valutazione come “promozione
dallinterno” & caratterizzato da alcune tappe princi-
pali,® ognuna delle quali puo essere realizzata con uno
o piu incontri tra gruppo di lavoro e formatore/facili-
tatore, in relazione alle esigenze dello specifico conte-
sto. Ciascuna tappa ¢ guidata da uno scopo/compito
preciso; il formatore/facilitatore, pur mantenendosi
nella cornice dei riferimenti relazionali e comunicati-
vi che abbiamo visto, modula il suo ruolo in base alle
specificita di ogni tappa. I tratti essenziali di queste
tappe e relativi compiti possono essere descritti come
segue.’

1° tappa. Stringere un patto sulla valutazione come
“promozione dall'interno”: il formatore/facilitatore
illustra l'approccio valutativo e invita i partecipanti
prendere posizione esplicita rispetto alla loro adesio-
ne alla metodologia e al compito proposti.

2° tappa. Individuare e concordare l'aspetto da va-
lutare: col supporto del formatore/facilitatore, il grup-
po si confronta e arriva a definire quale aspetto del
contesto di riferimento sottoporre a valutazione (ad
es. gli spazi per il gioco).

3° tappa. Individuare e concordare lo strumento di
valutazione da utilizzare. Il formatore/facilitatore pre-
senta strumenti di valutazione (cfr. nota 7) che posso-
no rispondere alle esigenze valutative del gruppo; il

gruppo si confronta e arriva a scegliere lo strumento
con cui realizzare la valutazione

4° tappa. Discutere lo strumento valutativo adot-
tato e organizzare il momento valutativo. Con il sup-
porto del formatore/facilitatore, il gruppo si confronta
sullo strumento valutativo prescelto, approfondendo
criticamente la proposta educativa di cui e portatore
e prendendo posizione rispetto ad essa. Viene poi or-
ganizzato in maniera precisa, nei tempi e nei modi, il
momento di applicazione dello strumento al contesto
di riferimento per l'aspetto che si ¢ scelto di valutare.

5° tappa. Confrontarsi sugli esiti della valutazione.
Dopo l'applicazione dello strumento, che ¢ sempre in-
dividuale, cioe realizzata da ogni singolo partecipan-
te, il formatore/facilitatore raccoglie ed elabora i dati
valutativi, quindi li restituisce al gruppo mettendo in
luce punti di forza e criticita emerse circa l'aspetto
valutato, ma anche le discordanze di valutazione. Il
gruppo, con il supporto del formatore/facilitatore, si
confronta sui dati valutativi alimentando la consape-
volezza e l'accordo su “come si fa e perché” rispetto
all'aspetto valutato.

6° tappa. Definire l'aspetto specifico da migliorare
e le caratteristiche dell'intervento migliorativo. Con
il supporto del formatore/facilitatore, e sulla base del
confronto sui dati valutativi, il gruppo prosegue il
confronto per concordare l'aspetto specifico rispetto
a quello valutato su cui intervenire per “fare meglio”
(ad esempio dopo aver valutato tutti gli spazi di gio-
co, decide di intervenire sullo spazio per il gioco sim-
bolico) esplicitando il “perché”; il gruppo organizza
Iintervento migliorativo nel dettaglio, precisando i
tempi, i modi, gli strumenti di verifica.

7° tappa. Confrontarsi sugli esiti dell'intervento
migliorativo. Con il supporto del formatore/facilita-
tore, il gruppo considera gli esiti dell'intervento mi-
gliorativo verificando la corrispondenza tra esiti attesi
e esiti ottenuti, si confronta su questo piano.

8° tappa. Valutare il percorso valutativo. Il forma-
tore/facilitatore ripropone al gruppo il percorso fat-
to, illustrandone i diversi passaggi e il loro significato
dal suo punto di vista; quindi invita i partecipanti ad
esprimersi individualmente a riguardo per arrivare a
formulare un bilancio dellesperienza il pit possibile
partecipato.

SFIDE E STRATEGIE

ome ¢ gia stato detto, il percorso brasiliano sulla
definizione di indicatori della qualita dei servizi edu-
cativi per l'infanzia ha avuto come riferimento l'ap-
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proccio appena presentato sia in termini di principi
che di metodologia. In sostanza lobiettivo era quello
di arrivare a delineare tali indicatori facendo leva sui
processi di partecipazione e riflessione che la valu-
tazione come “promozione dall'interno” sostiene at-
traverso le strategie metodologiche descritte. Questo
obiettivo per noi consulenti italiani, chiamati in que-
sto ruolo perché esperti dell'approccio, si traduceva
nel compito di “formare i formatori’, cioe di operare
all'interno del gruppo di progettazione/monitoraggio
del percorso composto dai ricercatori brasiliani'® in
modo da formarli al ruolo di formatori/facilitatori,
ruolo che avrebbero dovuto attivare nei gruppi di
ricerca sul campo.’' Un compito che si configurava
come una sfida al “cuore” stesso dell'approccio, cioé
alla sua centratura sui processi partecipativi e riflessi-
vi. Infatti, dalla nostra prospettiva di consulenti, ci e
sembrato che la “formazione dei formatori” brasiliani
alla valutazione come “promozione dall'interno” ci
ponesse di fronte alle criticita tipiche dell'approccio
enfatizzandole e rendendole percio ancor piu chiara-
mente identificabili; cio ci ha sollecitato a definire del-
le strategie per affrontarle e, come verra specificato, ci
ha permesso di “scoprire” come aspetti dell'approccio
stesso si rivelassero utili in tal senso. Qui di seguito
renderemo sinteticamente conto di questi aspetti in
relazione sia al processo partecipativo che riflessivo.

LE SFIDE DELLA PARTECIPAZIONE E LE
STRATEGIE PER AFFRONTARLE
Lattivazione del processo partecipativo in un per-
corso di valutazione come “promozione dall'interno”
intende svilupparsi su due piani tra loro intrecciati:
sul piano della valorizzazione del punto di vista di
tutti gli stakeholders e su quello del diritto/responsa-
bilita di ogni “voce” di esprimersi e di essere ascol-
tata all'interno delle dinamiche tipiche del confronto
democratico. In questa prospettiva, quando il proces-
so partecipativo coinvolge un’ équipe di educatori/
insegnanti e un formatore/facilitatore esperto di va-
lutazione, comunicazione, educazione infantile, una
prima criticita ¢ riscontrabile nella possibilita che il
formatore/facilitatore ceda alla tentazione di eserci-
tare l'autorita del suo potere/sapere sugli insegnanti
e non riconosca il loro potere/sapere in quanto te-
stimoni privilegiati del contesto valutato, togliendo
loro diritto di parola e confronto paritario; criticita
alimentata in modo complementare dal rischio che
gli insegnanti non riconoscano il loro potere/sapere,
svalorizzando il loro punto di vista, e viceversa ri-
conoscano quello del formatore/facilitatore finendo

con il tacitarsi e ponendosi in una posizione passiva
di ascolto. Una dinamica analoga a questultima puo
svilupparsi in relazione all'utilizzo degli strumenti di
valutazione di contesto da parte degli educatori/inse-
gnanti previsto dall'approccio, nella misura in cui lo
strumento propone un’idea di qualita e di valutazione
educativa espressa da ricercatori esperti nel settore.

Nel gruppo di ricerca/monitoraggio brasiliano il
rapporto tra consulenti/formatori e ricercatori au-
toctoni, che dovevano essere formati all'approccio,
proponeva tali dinamiche, come si ¢ detto, in modo
accentuato: consulenti e strumenti venivano da oltre-
oceano, da una cultura educativa che poteva essere
guardata dai ricercatori brasiliani come un‘autorita
rispetto alla quale porsi in ascolto piu che in dialo-
go, e che i consulenti italiani potevano rischiare di
proporre come la “voce” culturalmente evoluta e au-
torevole, cedendo alla tentazione della colonizzazio-
ne. Come consulenti ci siamo resi conto che il modo
in cui si sarebbero affrontati questi rischi in questo
gruppo avrebbe “a cascata” influenzato quello in cui i
formatori/facilitatori che stavamo formando, cio¢ i ri-
cercatori brasiliani, li avrebbero affrontati nei gruppi
di ricerca sul campo. Di pitl. I ricercatori brasiliani si
trovavano all'incrocio di un complesso rispecchiarsi
di ruoli che avrebbe potuto costituire una preziosa ri-
sorsa formativa rispetto alla promozione dei proces-
si partecipativi se sostenuta in termini di capacita di
decentramento: nel gruppo di progettazione/moni-
toraggio erano in una posizione analoga a quella in
cui si sarebbero trovati gli educatori/insegnanti nei
gruppi di ricerca sul campo, e dunque potevano fare
esperienza in prima persona delle eventuali criticita
connesse a questa posizione; d’altra parte, sempre nel
gruppo di progettazione/monitoraggio, attraverso il
ruolo attivato dai consulenti potevano fare esperienza
diretta sia delle criticita in termini di potere/sapere
sia delle strategie per affrontarle che avrebbero potuto
attivare assumendo una posizione analoga nei gruppi
di ricerca sul campo.

Sulla base di queste considerazioni, nel gruppo di
progettazione/monitoraggio sono state proposte so-
stanzialmente due strategie a sostegno del processo
partecipativo e della formazione alla sua promozione.

In primo luogo, come consulenti abbiamo attiva-
to il ruolo del formatore/facilitatore che “promuove
dall'interno’, con particolare riferimento alle seguen-
ti posture relazionali che lo caratterizzano: proposta
del proprio punto di vista esclusivamente in qualita
di esperto del metodo ma non della realta oggetto del
percorso valutativo; apertura e curiosita verso tutti
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punti di vista, e dunque loro valorizzazione; sollecita-
zione allespressione di qualsiasi prospettiva, soprat-
tutto se divergente e sfidante rispetto a quella dell
“autoritd” rappresentata dallo strumento valutativo;
come conseguenza del punto precedente, proposta
provocatoria di un esperto dello strumento che non
protegge la propria posizione di sapere/potere ma che
anzi chiede di essere sfidato su questo piano.

La seconda strategia ¢ consistita nella messa a pun-
to insieme ai ricercatori brasiliani di un questionario
meta-valutativo sugli strumenti valutativi italiani,
che nei gruppi di ricerca sul campo gli educatori/in-
segnanti avrebbero dovuto compilare prima di appli-
care quegli stessi strumenti alla loro realta.'* Il que-
stionario interpellava i compilatori su tre questioni
principali: individuare eventuali indicatori degli stru-
menti considerati non pertinenti alla realta educativa
dei servizi per I'infanzia brasiliani; tra gli indicatori
considerati pertinenti, individuare gli aspetti di qua-
lita con cui non si & daccordo e esplicitare il perché;
indicare elementi ritenuti importanti per la qualita
dei servizi educativi per l'infanzia brasiliani che non
sono presenti negli strumenti italiani. La costruzione
di questo questionario intendeva enfatizzare il pas-
saggio di analisi critica dello strumento valutativo
previsto dallapproccio di “promozione dall'interno”
(cfr. tappa 4),"> che pud essere letto come una sol-
lecitazione a sfidare l'autorita, a prendere posizione
rispetto ad essa chiarendo ed esplicitando la propria
prospettiva educativa anche in maniera divergente.
Di pit. 1l fatto di costruirlo in maniera condivisa po-
teva rappresentare un accompagnamento da un lato
rassicurante dall’altro con risvolti provocatori e quasi
paradossali che sollecitano una scompaginazione dei
rapporti di potere/sapere a tutto vantaggio, ci pare,
dell’attivazione del processo partecipativo: gli esper-
ti degli strumenti affermano il loro sapere/potere in
relazione al metodo per promuovere concretamente,
con la costruzione fattiva di un dispositivo ad hoc,
una sfida al loro potere/sapere sugli strumenti italiani
e a quello della prospettiva da essi proposta, e dunque
per sostenere lespressione e 'affermazione del potere/
sapere dei ricercatori brasiliani in quanto portatori di
prospettive educative altre.

Come ¢ stato gia accennato, ¢ evidente che entram-
be le strategie messe in campo per far fronte alle pos-
sibili criticita insite nellattivazione del processo par-
tecipativo fanno parte di “mosse” e passaggi previsti
dall’approccio della valutazione come “promozione
dall'interno’, che il percorso brasiliano ha permesso
di meglio mettere a fuoco nel loro significato di possi-

bile argine a una deriva dei rapporti di sapere/potere
in direzione non favorevole ai processi partecipativi
democratici.

LE SFIDE DELLA RIFLESSIONE E LE
STRATEGIE PER AFFRONTARLE

Il processo riflessivo che la valutazione come “pro-
mozione dall'interno” intende attivare fa riferimen-
to alla riflessivita deweyana (Dewey, 1933), cio¢ alla
capacita di rispondere all'incontro con un problema
non per istinto, con la prima soluzione che si affaccia
alla mente, né con risposte pre-confezionate suggerite
dall’abitudine, ma con la realizzazione di un proces-
so di indagine che osserva e definisce i termini del
problema, formula urn’ipotesi di soluzione sulla base
stessa della definizione del problema e delle proprie
conoscenze pregresse, mette alla prova l'ipotesi e ve-
rifica la corrispondenza tra esiti attesi e esiti ottenuti.
Un processo dunque che richiede tempo e soprattutto
possibilita di resistere alla tentazione di dare risposte
immediate. I passi previsti dall'approccio ricalcano il
modello dell'indagine deweyano: la valutazione del
contesto permette di individuare l'aspetto su cui si
intende intervenire -il problema-, per poi elaborare,
mettere alla prova e valutare ipotesi di miglioramen-
to. Il ruolo del formatore/facilitatore ¢ allora anche
quello di accompagnare il gruppo di lavoro attraverso
ognuno di questi passi arginando la fretta di fornire
risposte irriflesse ai compiti previsti per ognuno di
essi.

Slittando di cornice teorica, la possibilita di argi-
nare questa fretta puo trovare una qualche corrispon-
denza con i concetti bioniani di “capacita negativa”
(Bion, 1970) e dell’ “apprendere dallesperienza” (Bion,
1963). Senza approfondire la complessita di tali con-
cetti, sembra importante sottolineare che una postura
riflessiva richiede “capacita negativa” intesa bioniana-
mente come saper sostare nel dolore mentale, nello
stato di dubbio e incertezza generato dall'incontro
con la situazione problematica e dal non sapere an-
cora se e con quali soluzioni la si potra affrontare.
Un sostare che resiste alla tentazione di risolvere tale
dolore ricorrendo alla memoria di soluzioni gia adot-
tate per adottarle ancora, e/o di rispondere in modo
impulsivo, con la prima soluzione che “zampilla” in
mente, al desiderio di risolvere e ristabilire lequili-
brio. Lesercizio di questa “capacita negativa” permette
di “apprendere dallesperienza’, che consiste nel con-
frontarsi passo passo appunto con lesperienza affron-
tando razionalmente le questioni che pone e dunque,
si potrebbe dire, con un atteggiamento da ricercatore.
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Su questo piano dunque il ruolo del formatore/facili-
tatore ¢ quindi quello di sostenere nel gruppo di lavo-
ro la “capacita negativa” e l'apprendere dallesperien-
za” (Savio, in corso di stampa b).

Nel percorso brasiliano anche le criticita connes-
se alla riflessivita perseguita dallapproccio risultava-
no enfatizzate. I ricercatori brasiliani del gruppo di
monitoraggio/progettazione si trovavano di fronte
al problema complesso di mettere a punto e gover-
nare il percorso dei gruppi di ricerca sul campo, a
cui si affiancava quello di dover stare dentro a quel
percorso come ricercatori/formatori che “promuo-
vono dall'interno’, e quindi quello di dover appren-
dere questo ruolo. Di pil. Lapproccio non solo era a
loro sconosciuto ma proveniva da una cultura altra,
alimentando possibilita di fraintendimenti, incom-
prensioni, spaesamenti e quindi di fuga verso solu-
zioni preconfezionate e consolidate, che in questo
caso avrebbe potuto significare imparare il metodo in
modo “piatto’, acquisirlo tecnicamente per poi ripro-
porlo meccanicamente senza davvero apprenderlo fa-
cendone esperienza approfondita, appropriandosene
autenticamente.

Anche in questo caso come consulenti avevamo
ben chiaro che le strategie con cui in questo gruppo
si sarebbero affrontate tali criticita sarebbero state di
riferimento per i ricercatori brasiliani nel loro ruo-
lo di formatori/facilitatori, e si sarebbero riversate “a
cascata” nei gruppi di ricerca sul campo in rapporto
ai processi riflessivi che avrebbero dovuto attivare. Di
nuovo, le strategie proposte per arginare le criticita
connesse alla riflessivita e quindi formare alla promo-
zione della capacita riflessiva sono state due.

In primo luogo, e nuovamente, come consulenti ci
siamo posti dentro al gruppo di progettazione/moni-
toraggio come formatori/facilitatori esercitando una
sorta di “capacita negativa” rispetto alla ricerca di ri-
cette veloci sul metodo e sugli strumenti italiani, con
l'attivazione di quelle strategie relazionali della “pro-
mozione dall'interno” che invitano a soffermarsi, ad
andare in profondita, e consistono nel: riprendere cio
che ¢ stato detto; mettere in evidenza incongruenze
invitando a scioglierle; chiedere di esemplificare le
idee espresse o di chiarire le idee che stanno dietro
agli esempi portati.

La seconda strategia ¢ consistita nel costruire la
strutturazione del percorso dei gruppi di ricerca sul
campo, definendo in modo anche molto dettagliato
i passi e le strategie e arrivando a stendere un docu-
mento in proposito, il Manual da Pesquisa de Campo.
La costruzione del manuale ¢ stata fatta a passo lento

e non per indicazioni di massima, piuttosto soffer-
mandosi e fissando passaggi minimi ma significativi,
come ad esempio definendo con quali parole avviare
nel gruppo di ricerca sul campo il confronto sugli esiti
dei questionari meta-valutativi e chiarendo le ragioni
di tale definizione. In questa costruzione si &€ dunque
trattato per noi consulenti di favorire il sostare nei
problemi incontrati per affrontarli in profondita ela-
borando ipotesi di soluzione ad hoc.

Di pit.. Il manuale, oltre a rappresentare un rife-
rimento comune che avrebbe garantito 'uniformita
dei percorsi dei quattro gruppi di ricerca sul cam-
po, proponeva una struttura che scandiva le tappe e
quindi rappresentava un antidoto alle fughe in avanti.
Una road map che d’altra parte, individuando preci-
samente il percorso, le sue soste, i tempi e i compiti
per ognuna di esse, poteva attenuare il dolore mentale
di ricercatori/formatori/facilitatori e di insegnanti di
fronte alla novita del tutto sconosciuta e un po’ aliena
dell'approccio e del compito, e dunque ridurre il desi-
derio di tappare tale dolore trovando in fretta risposte
e soluzioni e cosi, di fatto, boicottando la realizzazio-
ne del percorso.

Anche rispetto a tali strategie risulta evidente che
sono del tutto interne all'approccio stesso: nel primo
caso si tratta dell’attivazione in particolare di alcune
modalita relazionali e comunicative del formatore/fa-
cilitatore, nel secondo il rimando ¢ alla strutturazione
per tappe predefinite nel significato, nel compiti e nel
metodo del percorso di valutazione come “promozio-
ne dall'interno”.

ALCUNE CONSIDERAZIONI
E RISCONTRI A RICERCA
CONCLUSA

ome si ¢ detto, il metodo, messo a punto dai ricer-
catori italiani in precedenti indagini, si configurava,
nella ricerca brasiliana, al tempo stesso, e, parados-
salmente, sia come un problema sia come una solu-
zione. Un problema per almeno due motivi: la novita
del compito di “facilitatori” del processo riflessivo e
partecipativo per i ricercatori brasiliani, nel rispetto
del mandato democratico e, di conseguenza, il rischio
che i parametri di qualita propri degli strumenti ita-
liani proposti potessero essere vissuti come standard
cui adeguarsi, anziché, come prevede il modello,
come stimoli per la riflessione e la discussione sulla
propria e specifica “identita educativa” Una soluzione
in quanto, identificando nel dettaglio sia le tappe del
percorso e il loro significato sia le strategie che i ricer-
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catori avrebbero dovuto mettere in campo per svol-
gere il proprio ruolo di facilitatori, forniva una salda
struttura a partire dalla quale affrontare le sfide che si
sarebbero concretamente manifestate nel corso del la-
voro. Una soluzione resa possibile anche dalla moda-
lita di conduzione degli incontri del gruppo di ricerca
da parte dei ricercatori italiani, svolta con una postu-
ra democratica e di facilitazione che avrebbe dovuto
fungere da modeling per la modalita di conduzione
dei gruppi di insegnanti da parte dei ricercatori brasi-
liani, secondo un modello formativo “a cascata”.

Dal punto di vista di noi, consulenti italiani della
ricerca per quanto riguarda il suo impianto metodo-
logico, lo svolgimento e la realizzazione dell'intero
percorso nel gruppo di ricerca sul campo, documen-
tato nel dettaglio nelle sue diverse fasi e sintetizza-
to da ciascuna unita di ricerca in un relatorio final,
avrebbero permesso di interrogarsi — e di riflettere -
su due questioni di fondo tra loro intrecciate: la tra-
smissibilita del metodo e la sua tenuta in un contesto
culturale differente da quello nel quale ¢é stato elabo-
rato. Questioni intrecciate in quanto la possibilita di
verifica della tenuta dipende strettamente dalla realiz-
zazione del modello secondo le indicazioni proposte.

A queste questioni non é possibile rispondere com-
piutamente; € invece possibile individuare indizi che
ci permettano di ragionare sulle questioni poste a
partire dalla documentazione raccolta nel corso della
ricerca, una documentazione tanto puntuale da per-
mettere di cogliere, in molti casi e per diversi aspet-
ti, non solo i contenuti delle discussioni ma anche il
modo in cui si ¢ svolto il dibattito e il contributo offer-
to sia dai ricercatori sia dai singoli insegnanti.

IL CONFRONTO DEMOCRATICO E LA SUA
FACILITAZIONE

Diversi indizi fanno pensare che quanto indicato
nel Manual de Pesquisa de campo sia servito effet-
tivamente da guida, per i ricercatori brasiliani, nel
realizzare il percorso e nello svolgimento del ruolo
di “facilitatori” dell'intero processo, secondo le mo-
dalita riflessive, partecipative e formative proprie del
“promuove dall'interno” Alcuni aspetti sembrano
particolarmente rilevanti. Il primo riguarda la possi-
bilita che, negli incontri di discussione, ¢ stata data
allespressione delle idee di ogni singolo partecipante,
accogliendo cosi ogni punto di vista in gioco e con-
sentendo larricchimento del dibattito attraverso il
confronto; il secondo riguarda la particolare modalita
con cui il ricercatore/facilitatore si ¢ posto nei con-
fronti dei partecipanti; il terzo ha a che fare con l'uso

critico degli strumenti; il quarto con la loro valenza
riflessiva; l'ultimo con la dimensione di gruppo pro-
pria del tipo di valutazione proposta. Qui di seguito
vengono riportati alcuni stralci, tratti dalle audioregi-
strazioni degli incontri riportati nelle diverse relazio-
ni, nei quali risaltano gli aspetti menzionati.

IL RISPETTO DELL'INDIVIDUALITA E LA POSTURA
DEL RICERCATORE/FORMATORE

Ecco uno stralcio tra i tanti (vi si commenta l'asse-
gnazione dei punteggi mediante lo strumento):'*

Ed. 1: Questa domanda, ero un po’ in dubbio.

Ric.: Humm

Ed. 1: perché ... ¢ ...

Ric.: Diciamo solo per capire ... Hai messo la 3, la
lettera b, “le competenze emergenti di ogni bambino e
offrire suggerimenti per le attivita”

Ed. 1: Si ... Ma io continuavo a pensare, penso che, in
generale, molto di piti per Juan (bambino con disabilita
visiva) e tipo io vado in cortile ... Che cosa é ... E che
possibilita gli offro? Nessuna.

Ric.: ho capito.

Ed. 1: E poi, non ho potuto (segnare le altre lettere)

Ric.: Non hai pensato il contesto nel complesso, ma
in maniera specifica ... non sono, dal suo punto di vista,
state offerte nuove opportunita, diverse, per estendere
la sua crescita e il suo sviluppo, é cosi?

Ed. 1: [...] Allo stesso tempo, non cé tutta questa di-
versita per tutti. Non riuscivo a vederla questa cosa ...

Ed. 2: Delle tre (opzioni) ho pensato che ce ne fosse
un po’ di ciascuna

[...]

Ric.: Vuoi commentare tu (si rivolge all’Ed. 3)?

Ed. 3: La materialita ... Penso di si, dal mio punto
di vista ... Manca la questione della materialita ... (Rel
Fin. BH, p. 43)

Come si puo vedere dallo stralcio, il ricercatore
non espone sue opinioni né propone considerazioni
o commenti ma si pone in ascolto, e, con un atteggia-
mento volto alla comprensione, restituisce quanto ha
capito delle parole della prima educatrice. Non solo:
sostiene il dialogo sollecitando la terza educatrice alla
partecipazione con linvitarla ad esporre il suo punto
di vista.

Sempre basandosi sugli stralci delle audioregistra-
zioni degli incontri, si nota come il ricercatore/faci-
litatore non si proponga mai come il portatore di un
sapere psico-pedagogico superiore a quello degli in-
segnanti o come il difensore dei criteri di qualita degli
strumenti proposti, ma come una guida nel mante-
nimento della direzione e dello scopo nellesecuzione
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del compito condiviso. Ecco, ad esempio, come inter-
vengono i ricercatori nella fase iniziale del percorso,
dedicato alla lettura e alla discussione degli strumenti
di valutazione proposti:

“Spieghiamo che obiettivo di questa fase del lavoro
era raccogliere le impressioni sullo strumento, sulla per-
tinenza di ciascun item e non valutare il lavoro quoti-
diano nell’istituzione [...] Gli insegnanti sono stati in-
coraggiati a proporre critiche allo strumento” (Rel. Fin.
FL, p. 30).

L’USO CRITICO DEGLI STRUMENTI

Un altro aspetto rilevante della metodologia che,
se non rispettato, avrebbe potuto inficiare i risultati
dellintero lavoro, riguarda, come si ¢ detto, il modo
con cui e stato proposto l'utilizzo degli strumenti ita-
liani e come gli insegnanti hanno reagito a tale pro-
posta. Nell'approccio della “promozione dall'interno”
gli strumenti sono pensati come occasioni per susci-
tare il confronto e la presa di posizione riguardo ai
criteri e alle pratiche di qualita che essi prospettano.
Fungono da stimoli per la esplicitazione dei convin-
cimenti educativi propri di ogni singolo partecipante,
la identificazione delle pratiche di valore del proprio
contesto, levidenziazione dei principi pedagogici di
riferimento. Ma il rischio ¢ quello di servirsene come
standard assoluti cui commisurare la propria realta
finendo poi per considerarla inadeguata rispetto ai
criteri di eccellenza previsti, e derivandone una sva-
lutazione del proprio operato e delle proprie risorse.

Anche a questo proposito alcuni indizi tratti dalle
relazioni finali sono illuminanti. Si tratta degli aspetti
critici rilevati negli strumenti italiani in relazione alla
realta brasiliana e nelle proposte emerse di integrazio-
ne e revisione. Parecchi sono gli aspetti che gli inse-
gnanti delle quattro realta coinvolte hanno segnalato
come mancanti nei dispositivi di valutazione italiani
e che invece, a loro parere, caratterizzano I'identita dei
servizi brasiliani, ad esempio: “la salute nella scuola’,
“I' educazione speciale”, “I'inclusione” (Rel. Fin. RIO,
p. 24 e p. 38), “il curricolo nel contesto”, “la gestio-
ne democratica’, “saperi ed esperienze formative per
i bambini in accordo con il contesto” (Rel. Fin. CU,
p- 29 e p. 35). In altri casi le relazioni indicano come i
criteri di qualita di alcuni item degli strumenti italiani
siano percepiti dagli insegnanti come del tutto con-
divisibili pur non essendo praticati e praticabili nella
realta coinvolta, mostrando pertanto che ¢ stata del
tutto compresa la distinzione tra “cio su cui si con-
corda perché lo si condivide pedagogicamente” e “cio
che si realizza e si puo realizzare nella propria realta

date certe condizioni”. Rispetto ad esempio all'item 9
dell'ISQUEN si segnala che:

“Gli insegnanti hanno indicato che le questioni solle-
vate nella domanda non hanno un riscontro nella real-
ta della loro istituzione, ma sono considerati importan-
ti” (Rel. Fin. BH, p. 49).

Non sono inoltre mancate critiche agli strumenti
italiani in quanto alcuni dei criteri di qualita proposti
sono apparsi non “sostenibili” nelle realta brasiliane
coinvolte per mancanze strutturali di spazi, tempi,
rapporti numerici bambini/insegnanti. Ad esempio:

“La critica (all’item 14 dellAVSI relativo allambiente
e ai materiali relativi alle attivita espressive grafico-pit-
toriche) riguarda la struttura dellambiente scolastico,
ad esempio le scaffalature, in stile montessoriano. Non
ci sono scaffali, solo un armadio e degli angoli costru-
iti dagli educatori secondo la struttura fisico-spaziale
della stanza [...]. Pertanto é illusorio che la stanza di
sezione disponga di tutti gli angoli che considero impor-
tanti” (Rel. Fin. RIO, p. 21).

In relazione al tema delle routine, ecco il punto di
vista di una educatrice:

“Non sono in disaccordo, ma ho delle riserve circa la
nostra realta quando si parla (nell'item dello strumen-
to) di lunghi periodi per il pasto. Abbiamo una routine
e, naturalmente, non é affrettata, ma linsufficienza di
personale ostacola questa attivita [...]. Un altro aspetto
e il sonno, nella nostra realta [...] i bambini riposano
nello stesso luogo in cui svolgiamo altre attivita [...].
Per quanto riguarda i mobili, non abbiamo le condi-
zioni definite dal documento (lo strumento di valuta-
zione utilizzato) ... i materiali non sono disponibili per
i bambini (non tutti sono accessibili)” (Ed., Rel. Fin.
RIO, p. 21).

Ecco il commento conclusivo contenuto in una del-
le relazioni finali relativo all'utilizzo degli strumenti
italiani per far emergere le caratteristiche proprie dei
contesti educativi brasiliani o-6:

“In diversi momenti della ricerca, cosi come nelle
analisi degli strumenti e del percorso di ricerca, gli in-
segnanti hanno manifestato la necessita di ridefinire le
priorita e le necessita educative del contesto di educa-
zione infantile brasiliana non contemplati nello stru-
mento. [...]. Lanalisi degli strumenti ha permesso di
evidenziare sia aspetti e criteri di qualita condivisibili
nella realta brasiliana, sia aspetti che, per adattarsi alla
realta brasiliana, dovrebbero subire revisioni” (Rel. Fin.

FL, pp. 54-55).
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GLI STRUMENTI COME GUIDE PER L'OCCHIO E LA
RIFLESSIONE

Come si ¢ piu volte detto, 'uso degli strumenti, in
questa ricerca, aveva come scopo quello di fare emer-
gere, per confronto, I'identita educativa dei servizi per
I'infanzia brasiliani. Tale uso, da parte degli insegnan-
ti coinvolti, ha avuto anche un effetto secondario: il
suo valore formativo, che conferma una delle carat-
teristiche di fondo della “promozione dall'interno”.
Ecco come si esprime una delle educatrici coinvolte:

A mio avviso questo processo di valutazione ci ha
mostrato alcuni strumenti che non fanno parte della re-
alta in cui viviamo, ma dalle discussioni con il gruppo
ci siamo rese conto che possono essere utilizzati nel no-
stro ambiente, con risultati positivi. Credo che cio che é
stato discusso ci faccia ripensare alla nostra pratica di
insegnamento, attraverso un auto-valutazione di come
stiamo sviluppando il nostro lavoro, se come stiamo
facendo il nostro lavoro ci permette di raggiungere gli
obiettivi “(Ed., Rel. Fin. CU, pag. 56).

Un valore formativo che si sostanzia in una piu acu-
ta capacita di cogliere elementi del proprio contesto:

“Gli strumenti AVSI e ISQUEN hanno contribuito
molto ad “estendere” la capacita di osservare il contesto.
Alcuni insegnanti hanno detto che, prima di questo la-
voro di ricerca, non tenevano in considerazione alcuni
aspetti del contesto come passibili di attenzione/valuta-
zione” (Rel. Fin. FL, p. 55)

“la valutazione dettagliata permette unosservazione
critica minuziosa di ogni aspetto della pratica delledu-
cazione infantile” (Rel. RIO, p. 40)

“Facendo questo studio in gruppo arricchiamo il no-
stro modo di osservare” (Ed., Rel. Fin. BH, p. 34)

...E COME UNA ESPERIENZA RIFLESSIVA

“Fermarsi, riflettere, pensare, chiedersi cosa succede,
che cosa sta per accadere e perché non succede. Autova-
lutarsi é stata una ricchezza per mettere in discussione
alcuni punti lasciati da parte” (Ed., Rel. Fin. CU, p. 57)

“Questa esperienza é servita a riflettere sulla prati-
ca” (Ed., Rel Fin. FL, p. 49)

“La riflessione sulla qualita mi ha aiutato a presta-
re maggiore attenzione e a rivedere alcuni concetti. Ho
cominciato a notare di piu i rapporti tra i soggetti di
tutta la comunita scolastica e la mia pratica, cercando
di fornire pratiche significative e sostanziali per i bam-
bini” (Ed., Rel. Fin. CU, pp.56-57)

“una esperienza che offre la “possibilita di riflettere
sulla pratica a partire da uno strumento che non valuta
i bambini ma valuta un istituzione come un tutto” (Rel.
Fin. RIO, p. 40)

...UTILE A PROGETTARE INNOVAZIONI CONSAPEVOLI

“Pensiamo sempre di innovare ma in pratica non in-
noviamo nulla. Stiamo cominciando ad innovare con
questa ricerca che ci permette di pensare alla nostra
pratica per mezzo degli strumenti. Ora si, stiamo co-
minciando ad innovare” (Ed., Rel. Fin. FL, p. 52)

“Io penso che questo documento sia pertinente alle
questioni della formazione [...] Pensare a cio che la
scala propone contribuisce a pensare come migliorare
la nostra realta” (Ed., Rel. Fin. FL, p. 39)

“Ho imparato molto 0ggi” (Ed., Rel. Fin. BH, p. 34)

IL DIBATTITO DI GRUPPO

Non sono mancate considerazioni sull'importanza
della dimensione sociale dellesperienza, in particola-
re la possibilita di discutere e riflettere all'interno di
un gruppo di lavoro, anchesso aspetto caratterizzante
il modello e il metodo proposti:

“Il dibattito collettivo é stato percepito come “strate-
gia di costruzione di nuovi saperi” (Rel. Fin. BH, p. 34)

“Le scale sono un buon mediatore per le discussioni
di gruppo” (Ed., Rel. Fin. BH. p. 54)

“Penso che quando ci siamo sedute a leggere insieme
sia stato significativo perché abbiano potuto discutere
su ciascun item, é stato anche molto fecondo” (Ed., Rel
Fin. FL, p. 49).

Una delle caratteristiche positive dellesperienza é
stata la “valutazione negoziata con tutta lequipe” (Rel.
RIO, p. 40)

“Lungo il percorso, dagli incontri e dai dialoghi ab-
biamo tratto molti insegnamenti positivi che ci hanno
aperto nuovi orizzonti. Abbiamo potuto riflettere sul
nostro lavoro quotidiano” (Ed., Rel. Fin. CU, p.59)

DIFFICOLTA E RILIEVI CRITICI

Diverse osservazioni hanno messo in evidenza
aspetti problematici sia del compito sia del percorso.
Tra le tante ne segnaliamo alcune che ci sembrano
particolarmente rilevanti.

La prima, che, a nostro avviso, costituisce un indi-
zio della riuscita della ricerca, ¢ la constatazione della
differenza tra la realta italiana e quella brasiliana:

‘¢ stata percepita la differenza tra la realta rappre-
sentata nel documento e la nostra, proprio come una
differenza culturale” (Rel. Fin. RIO, p. 40),

che rende necessario elaborare per la realta brasi-
liana uno strumento nuovo, diverso sia per forma che
per alcuni contenuti (ibidem).

La seconda, piu pregnante, riguarda la formazione
specifica dei ricercatori all'uso degli strumenti e alla
metodologia proposta:
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“Le scale sono legate a una metodologia. Non si trat-
ta di una semplice applicazione di strumenti, che ri-
chiede una formazione specifica del ricercatore che ha
bisogno di guadagnare la fiducia dell’istituzione per
poter coordinare il processo. Richiede una ricettivita
quasi immediata della scuola investigata [...] Lespe-
rienza con lutilizzo delle scale richiede una revisione
degli strumenti e unampia riflessione per permettere
luso della metodologia. Il che implica pensare non solo
allo strumento, ma all'intero processo di selezione e for-
mazione dei ricercatori. Pertanto ladattamento al con-
testo brasiliano significa anche una riflessione estesa
sulla metodologia della ricerca” (Rel. Fin. RIO, p. 42).

Le riflessioni a fine lavoro da parte dei ricercatori e
delle équipes coinvolte si sono rivolte anche al proces-
so innescato come occasione di formazione riflessiva
dei partecipanti. A questo riguardo é stato da piu parti
segnalata la complessita del compito, che richiede sia
un tempo dilatato e istituzionalizzato per la sua ese-
cuzione, sia una formazione in servizio appropriata.

NOTE

'Anna Bondioli ha scritto la premessa e i paragrafi 1 e 4;
Donatella Savio i paragrafi 2 e 3.

% La ricerca, dal titolo Formacdo da rede em educacio in-
fantil: avaliacdo de contexto, € stata coordinata da Gizele de
Souza, Catarina Moro e Angela Scalabrin (Cfr. De Souza,
Moro & Scalabrin Coutinho, 2015) e ha coinvolto quattro
universita brasiliane (Universita Federale del Parana, Uni-
versita Federale del Minas Gerais, Universita Federale di
Rio de Janeiro e I'Universita dello Stato di Santa Caterina).
Le autrici di questo saggio hanno accompagnato la ricerca
come consulenti esterni, esperti dell'approccio e della me-
todologia utilizzata (Cfr. Bondioli & Savio, 2015a).

* Per una presentazione di tali esperienze condotte dal
gruppo di ricerca di materie pedagogiche dell'Universita di
Pavia, si veda: Moro & De Souza, 2016.

* Ecco i principali riferimenti bibliografici: Bondioli & Fer-
rari, 2000; Bondioli, 2002; Bondioli & Ghedini, 2000; Bon-
dioli & Ferrari, 2004; Bondioli & Savio, 2009; Bondioli &
Savio, 2010; Bondioli & Savio, 2014 a e b; Bondioli, 2015 a e
b; Bondioli, in corso di stampa; Savio, in corso di stampa,
aeb.

> Parlando di “identita educativa’ di un certo servizio
educativo ci si riferisce all'intreccio tra pratiche e convin-
cimenti che lo caratterizza come unico e che deriva dall'in-
treccio tra le identita educative dei singoli stakeholders
(Savio, 2011).

® Nelle esperienze di ricerca-formazione realizzate con

lapproccio di riferimento (Bondioli & Ferrari, 2004; Bon-
dioli, Nigito & Savio, 2008; Savio, 2008; Savio, 2011; Bon-
dioli & Savio, 2012), pill spesso sono stati i responsabili po-
litici insieme ai coordinatori ad avanzare lesigenza di un
percorso valutativo, proponendolo agli operatori educativi
e prendendo contatti con ricercatori/formatori per concor-
dare la sua realizzazione.

7 In termini del tutto generali, uno strumento di valutazio-
ne di contesto puo essere descritto come un documento in
cui vengono indicati gli aspetti (item) da prendere in con-
siderazione per valutare la qualita di un contesto educati-
vo (asilo nido, scuola dell'infanzia ecc.). Per ognuno degli
aspetti individuati (ad esempio gli spazi, le attivita, le rela-
zioni tra bambini ecc.) vengono descritte le circostanze che
corrispondono a una situazione considerata di qualita da-
gli autori dello strumento; nel caso in cui lo strumento sia
una “scala’, per ogni aspetto vengono descritte circostanze
dalla peggiore alla migliore, cioe che corrispondono a gra-
di diversi di qualita (ad esempio bassa, media, alta). Per ap-
plicare lo strumento occorre confrontare quanto osservato
nel contesto che si intende valutare con quanto dichiarato
dallo strumento, arrivando ad esprimere su queste basi un
giudizio di valore.

® Il numero delle tappe puo risultare diverso da quello indi-
cato in altre pubblicazioni sul tema; ci6 dipende da quanto
nei diversi casi si intende maggiormente mettere in luce tra
i passaggi che riguardano rispettivamente o tutto il grup-
po o i singoli partecipanti, o il formatore. Nel complesso e
in tutti i casi pero la struttura del percorso non cambia in
termini di contenuto e ordine di progressione dei compiti
proposti.

® Per ragioni di spazio, non vengono qui approfondite le
implicazioni formative e le criticita di ogni tappa; a questo
proposito Cfr. Savio, 2012; Savio, 2013; Bondioli, 2015 a e b;
Bondioli & Savio, 2015 a.

1% Ricordiamo che questo gruppo aveva il compito di pro-
gettare e monitorare la ricerca sul campo e che era compo-
sto, oltre che dai due consulenti nelle persone di chi scrive,
da un rappresentante del Ministero dell’Educazione brasi-
liano, Rita Coelho, e da 8 ricercatori brasiliani provenienti
dalle quattro Universita coinvolte (Cfr. nota 2).

" Ricordiamo che i gruppi di ricerca sul campo erano quat-
tro, uno per ognuna delle realta territoriali corrispondenti
alle quattro Universita coinvolte. Ogni gruppo era compo-
sto da due ricercatori dell'Universita di riferimento, da un
assistente di ricerca e dagli insegnanti di una istituzione
educativa per I'infanzia. Il compito di questo gruppo era
quello di elaborare in modo partecipato indicatori per la
qualita educativa dei servizi per I'infanzia brasiliana, a par-
tire dallapplicazione critica e riflessiva di due strumenti
di valutazione italiani - Avsi (Bondioli & Ferrari, 2008b) e
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Isquen (Becchi, Bondioli & Ferrari, 1999) - al proprio con-
testo.

12 Si ricorda che nei gruppi di ricerca sul campo gli educa-
tori/insegnanti hanno affrontato i seguenti passi principali:
lettura individuale degli strumenti ISQUEN e AVSI (Cfr.
nota 11); compilazione individuale dei questionari meta-
valutativa; in gruppo, restituzione degli esiti della compi-
lazione del questionario a cura del formatore/facilitatore e
confronto riflessivo; osservazione e applicazione individua-
le degli strumenti al proprio contesto educativo; in gruppo,
restituzione degli esiti dell'applicazione degli strumenti a
cura del formatore/facilitatore e confronto riflessivo.

'* Va evidenziato che la costruzione di questionari meta-
valutativi ¢ una strategia che € viene utilizzata dalléquipe di
ricerca pavese nelle esperienze di valutazione come “pro-
mozione dall'interno” in cui il gruppo di lavoro ha come
obiettivo la costruzione di un proprio strumento di valuta-
zione (Cfr. tra gli altri Savio, 2011).

' Gli stralci riportati sono tratti dalle relazioni finali (Rel.
Fin.) dei quattro gruppi di ricerca brasiliani: BH (Belo Ho-
rizonte), CU (Curitiba), FL (Florianopolis), RIO (Rio de
Janeiro). Ed. = educatrice; Ric. = ricercatore.
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RESUMEN

Este articulo presenta un avance de la investigacion
Creencias sobre Educacion Inicial en cuatro Institu-
ciones Educativas Distritales, desarrollada a lo largo
del afo 2015, con el fin de conocer los enfoques pe-
dagogicos con los que se esta asumiendo el ingreso
de los nifios mayores de tres afios a las instituciones
educativas oficiales, a partir del acercamiento a las
creencias de las maestras. Las construcciones teori-
cas, que entraron en didlogo con los hallazgos de la
investigacion, se realizaron alrededor de dos campos:
la Educacion Infantil y las creencias del profesorado.
La opcién metodoldgica del estudio tuvo un abordaje
de tipo naturalista-descriptivo, que permiti6 desde el
estudio de caso, acercarse al pensamiento del profe-
sorado en educacidn inicial, a partir de sus creencias
en torno a las finalidades de la Educacion Inicial; los
contenidos de trabajo que se desarrollan en este ci-
clo particular; las principales formas de trabajo pe-
dagdgico y los aspectos que son catalogados como
obstaculos en el desarrollo de la Educacion Inicial, en
las cuatro instituciones que hicieron parte del estudio.

Palabras clave: Pensamiento del Profesor, Creen-
cias del Profesorado, Educacion Inicial, Educacion
Infantil.

ABSTRACT
This article is a preview of the following research: Beliefs on
Early Child Education in Four District Educational Insti-

tutions, carried out during 2015, with the purpose to learn
about the pedagogic emphasis used for the admissions of
children over 3 years old into public educational institu-
tions, starting from Teachers’ beliefs. The theoretical con-
structions, included within the dialog with the research’s
findings, were performed around two fields of knowledge:
Child Education & Teachers’ beliefs. The study’s methodo-
logical option had a naturalist-descriptive approach, which
from the study of allowed to know, to get to know the tea-
chers’ thoughts on Early Child Education, starting from
their beliefs about the purposes of Early Child Education;
the work contents developed within this particular cycle,
the main ways of pedagogic work and the aspects regarded
as obstacles on the development of Early Child Education,
within the four institutions studied.

Key words: Teachers Line of Thought, Teachers Beliefs,
Early Childhood Education, Child Education

PROBLEMA DE INVESTIGACION

El problema de investigacion parte de la experien-
cia que se ha dinamizado en la administracién de Bo-
gota, en la cual, niflos y niflas mayores de 3 afios han
comenzado a integrarse en colegios de la Secretaria
de Educacién. Acontecimiento social y politico que
se le atribuye un importante avance para la educacion
integral de la primera infancia, pero que a su vez no
deja de ser preocupante el enfoque pedagdgico de
esta incorporacion.

Durante los ultimos 5 afos, el Lineamiento Pe-
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dagogico y Curricular para la Educacion inicial en el
Distrito, elaborado de manera conjunta por la Secre-
taria Distrital de Integracién Social, la Secretaria de
Educacién y la Universidad Pedagdgica Nacional, en
el afio 2010, se ha convertido en un marco de orien-
tacion pedagdgica fundamental para instituciones
y maestros, el cual desde la perspectiva de “poten-
ciamiento del desarrollo” parte de las caracteristi-
cas especificas de los niflos menores de 6 afos y los
acompana en su desarrollo a través de sus principales
actuaciones: el juego, el arte, la literatura y la explo-
racion del medio. Pese a estos avances, importantes
investigaciones en el campo,' demuestran que el pais
mantiene una fuerte tradicién en cuanto a considerar
que la educacion de los niflos menores de 6 afios debe
tener una orientaciéon pedagdgica hacia la prepara-
cion para la primaria.

En este contexto, las preguntas que orientaron la
investigacion en las cuatro instituciones educativas
oficiales seleccionadas para el estudio fueron: ;cuales
son las finalidades, propdsitos y objetivos de la Edu-
cacién Inicial?, ;cudles son los contenidos de trabajo
que se desarrollan?, ;cuales son las principales formas
de trabajo pedagdgico?, ;cudles son las dificultades en
el adecuado desarrollo de la Educacion Inicial?

LA EDUCACION INICIAL

La historia de la Educacién Inicial (Sanchidrian y
Ruiz, 2013) ha transitado por una serie de momentos
que desvelan tres tendencias que han configurado las
tensiones que reflejan las maneras de entender la Edu-
cacion de los mas pequenos. La primera, el caracter
asistencialista focalizado para sectores pobres cuyos
padres trabajan, la segunda, centrada en preparar
para la primaria y garantizar asi una anticipacion pre-
matura al cumplimiento de sus objetivos y la tercera,
centrada en el reconocimiento de las capacidades y
caracteristicas particulares de los nifios, a partir de
los trabajos desarrollados por Froebel a mediados del
siglo XIX.

Esta tercera tendencia ha posibilitado en la actuali-
dad pensar la identidad propia de la Educacion Inicial
como campo de conocimiento emergente, el cual ha
generado importantes politicas publicas y programas
de primera infancia, principalmente en occidente. Al
respecto, Sanchidrian (2013) resalta que:

“...hasta el momento son pocos los paises de la Union
Europea que han desarrollado un curriculo comiin,
para el conjunto de la etapa de la Educacién Infantil.
Las excepciones son Dinamarca, Finlandia y Suecia,
que en los afios pasados llevaron a cabo reformas edu-

cativas en las que, tras la consulta a todos los sectores
implicados, se aprobaron lineas curriculares conjuntas
para todos los Centros de educacion infantil”. (p. 406)

En Colombia, un ejemplo de ello es el Lineamien-
to Pedagdgico y Curricular para la Educacion Inicial
en el Distrito, el cual se ha constituido en el referente
fundamental para resignificar practicas y discursos
del profesorado y estructurar propuestas para el tra-
bajo pedagdgico con niflos y nifias en la perspectiva
de acompanar y enriquecer sus desarrollos a través
de experiencias desafiantes relacionadas con el juego,
el arte, la exploracion del medio y la literatura. Estas
cuatro actividades propias de la infancia permiten a
los nifos y nifas interactuar con los adultos y vice-
versa, permiten elaborar y reelaborar el mundo, resol-
ver problemas, adaptarse a la cultura y resignificarla,
construir normas, construir procesos de autonomia
y autorregulacion. El trabajo alrededor de estas ac-
tuaciones no son estrategias, sino fines en si mismos,
que permiten, entre otras cosas, tener los desarrollos
necesarios para desenvolverse en su entorno familiar,
social y cultural y enfrentarse a los diversos desafios
propios del sistema educativo.

Sin embargo, es frecuente encontrar practicas re-
lacionadas con la necesidad de preparar para los
primeros grados de basica y en tal sentido fortalecer
determinados aprendizajes que estan estrechamente
ligados a una estructura curricular tradicional, prin-
cipalmente en las areas de conocimiento concernien-
tes a la lectura y escritura y las operaciones aritméti-
cas basicas.

LAS CREENCIAS

Cuando hablamos de creencias de los maestros nos
ubicamos en la linea de investigacion del pensamiento
del profesor, cuyos origenes se sittian a finales de la
década de 70 y cuyos principales compiladores han
sido Clark y Peterson (1987), Marcelo (1989), Contre-
ras (1990) y Pérez y Gimeno (1988). Como premisas
fundamentales en esta linea se asume que:

1. el profesor es un sujeto reflexivo racional que
toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y gene-
ra rutinas propias de su desarrollo profesional

2. los pensamientos del profesor guian y orientan
su conducta. Dentro de esta linea, se identifican tres
elementos problematicos: la planificacion, los pensa-
mientos interactivos y decisiones y las teorias y creen-
cias. Siendo en este ultimo donde se ubica el objeto de
esta investigacion.

Rokeach (citado por Argoz, 1997), manifiesta que
todas las creencias son predisposiciones para la ac-
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cion, que pueden inferirse bien de lo que la persona
dice o de lo que hace. Como afirma Spodek (1987) “las
creencias de los profesores proporcionan una pantalla
a través de la cual ellos ven el mundo y, por lo tanto,
establecen las bases para sus acciones” (p.6). Por tanto,
fue necesario centrarse en las practicas y discursos de
las maestras con quienes se desarroll6 la investigacion
en la perspectiva de develar las creencias mismas, en
tanto son estas una construccion social que se confi-
gura a lo largo de la vida, a partir de las experiencias,
la formacion profesional, la historia particular de los
sujetos y las realidades que circulan en los sistemas
institucionales.

En tal sentido y como afirma Fenstermacher(1978)
la importancia de conocer las creencias del profesora-
do reside en comprender mejor su practica y mejorar-
la, en el caso particular de este estudio, se evidencia el
potencial pedagdgico e investigativo que tiene la cre-
encia en la construccion del campo de la educacion
inicial, desde el pensamiento del profesorado.

METODOLOGIA DE LA
INVESTIGACION

Para lograr identificar y develar los sentidos que
justifican las actuaciones de las maestras, la opcién
metodoldgica se orienté hacia un abordaje de tipo
naturalista, que implica que ‘el investigador se sitiia
en el lugar natural donde ocurre el suceso en el que estd
interesado, y los datos se recogen también a través de
medios naturales: preguntando, visitando, mirando,
escuchando, etc.” (Rodriguez y otros, 1996). Desde esta
perspectiva, el trabajo empirico se desarroll6 a partir
del estudio de caso, como posibilidad de desarrollar
un saber sobre la particularidad individual y su com-
plejidad; para Stake (1998), el estudio de caso ‘es el
estudio de la particularidad y de la complejidad de un
caso singular, para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes.” (p.11)

El estudio se realizo principalmente con dos téc-
nicas: la observacion sobre una jornada escolar com-
pleta y las entrevistas en profundidad a las maestras
sobre lo observado. La poblacién objeto de esta in-
vestigacion se conforma por siete maestras de nifos
de 3y 4 afos, que se desempenan en cuatro institu-
ciones educativas oficiales. A continuacién una breve
descripcion de las participantes.

o Instituciéon 1: maestra (M1) de nifios de 3 y 4
afos, con mas de 40 afios de experiencia; normali-
sta, licenciada en Educacion Preescolar y Promocion
de la Familia, con posgrados en Orientacién Sexual

y Maestria en Género. Ademads, es deportista de alto
rendimiento y se ha formado permanentemente en el
ambito de la literatura.

o Institucion 2: maestra (M2) de niflos de 3 anos,
licenciada en Educacion Preescolar, con Maestria en
Educacion y una trayectoria de mas de 20 afios de ex-
periencia; maestra (M3) de nifos de 4 afios, licencia-
da en Educacion Preescolar, ha trabajado con todos
los niveles de educacion inicial.

o Institucion 3: maestra (M4) de nifios de 3 y 4
anos, normalista y Licenciada en Educaciéon Pree-
scolar; maestra (Ms) de nifios de 3 y 4 afios, bachiller
pedagdgico y normalista; Licenciatura en Educacion
Preescolar, se gradu6 en el afio 2012.

« Institucion 4: maestra (M6) de nifios de 4 afos,
licenciada en Educacién Preescolar, con 12 afos de
experiencia, se ha desempenado tanto en Educacion
Bésica como en Educacién Media; maestra (My) de
nifos de 4 anos, licenciada en Educacién Preescolar,
especialista en Dificultades en el Aprendizaje, con 12
anos de experiencia profesional.

Para el analisis y la categorizacion de los protocolos
tanto de observacién como de entrevistas a profundi-
dad se recurrid a la técnica de analisis de contenido,
retomando los planteamientos de Porlain et al. (1997),
Martinez, (1991), Bonilla Castro y Rodriguez (1997).
Las categorias deductivas con las que se realizo el
analisis de la informacién fueron las preguntas ya ci-
tadas. En cada categoria surgieron categorias induc-
tivas, si bien en cada maestra tuvieron ciertas parti-
cularidades, las que se presentan aca obedecen a los
aspectos mas recurrentes entre las maestras.

HALLAZGOS DE LA
INVESTIGACION

A partir de la metodologia de investigaciéon plan-
teada y en la perspectiva de presentar los principales
hallazgos del estudio, se presentan a continuacion las
categorias de analisis.

FINALIDADES DE LA EDUCACION
INICIAL

Todas las maestras explicitan unos propdsitos o fi-
nalidades de la educacién de los nifios menores de 6
anos. Incluso algunas expresan dos de los supuestos
de esta etapa educativa: la educacion inicial como un
derecho de los nifos y nifias y la importancia de este
ciclo en la configuracion de las bases fundamentales
para el desarrollo de todo ser humano.

“Yo pienso que el primer propdsito es tener claro que
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la educacion inicial es ese periodo base que mueve el
resto de la vida de una persona, es fundamental tener
claro que la primera infancia es ese punto de partida,
sus capacidades fuertes las adquiere y las avanza en
esta primera etapa”. (M3)

Se podria afirmar que las principales finalidades
que expresan las maestras tienen que ver con el de-
sarrollo personal y social de los nifios, aprender a ser
auténomos, seguros y a relacionarse de manera afable
€on sus companeros.

LA AUTONOMIA

Es tal vez la finalidad que se expresa mayoritaria-
mente y en general todas las maestras hacen referen-
cia a ella. Esta autonomia tiene que ver con la inde-
pendencia que deben ir ganando los nifios sobre sus
propias acciones (ir al bafo, quitarse y ponerse sus
ropas) y fundamentalmente, con el uso de los mate-
riales y los espacios del salén, e incluso, de la escuela.
El trabajo alrededor de la autonomia se inicia desde
los primeros dias y es el centro en los primeros meses
del afio, pues esto les permite realizar un trabajo mas
tranquilo, con la confianza en que el grupo puede ha-
cer ciertas acciones por si mismos.

Particularmente se manifiesta como la conquista
de la autonomia es gradual, se refleja en acciones con-
cretas de autocuidado y autoconfianza para que de-
sarrollen seguridad en si mismos.

“Que tengan mucha autonomia, autoconfianza en si
mimos, que se valoren, que eso que ellos lo estdn ha-
ciendo bien, porque si se parte del error, que eso no estd
bien, entonces... la confianza bdsica de la que hablan
muchos autores...”. (M 1).

EL AFECTO Y LA SEGURIDAD AFECTIVA

Relacionado con el tema de la autoconfianza y la
autonomia, encontramos el afecto y la seguridad afec-
tiva que proporciona la maestra a su grupo, es lo que
les permite ir logrando la autonomia.

“..A nivel afectivo, el acercamiento con el nifio, para
poder entender lo que él estd viviendo, porque debe-
mos tener en cuenta que en la primera infancia hay un
desprendimiento, entonces venimos nosotras, no a ser
la mamad, pero si a ser esa persona en la cual el nifio
confia y en la que cree. Nosotras como docentes somos
las bases de seguridad (M. 4)”.

TENER UNA PRIMERA EXPERIENCIA
ESCOLAR FELIZ

Este énfasis en el aspecto afectivo lleva incluso a
que las maestras planteen que en estos grados hay que

preocuparse por la felicidad de los nifios en el sentido
de que esta primera experiencia sea muy agradable
y por ello buscan un ambiente sosegado, un trabajo
variado y lo mds agradable posible.

“..El propésito de acd del primer ciclo, primero es
que los nifios sean felices, que ellos vengan no en con-
tra de su voluntad, como algunos nifios, no quiero ir al
colegio, sino al contrario que les guste venir” (M.2).

ADQUIRIR NORMASY HABITOS

Todo lo anterior va acompanado de un énfasis en la
adquisicion de habitos, de normas. Incluso algunas de
ellas plantean que, en las casas, a veces, los nifios no
tienen limites y en el colegio deben proporcionarlos.

“Los nifios hasta los siete afios construyen su perso-
nalidad y todo es cuestion de hdbitos; los nifios deben
aprender que todo tiene un orden y que también tienen
responsabilidades; ellos tienen su rutina y su tiempo,
También es bueno colocarles limites, no es solo lo que
ellos digan, ni en el momento que digan” (M.3)”.

APRENDER A ESTAR CON OTROS

Otra de las grandes finalidades que expresan las
maestras es el aprender a estar con otros nifios, a re-
spetarse, a no pelear, etc. Incluso se explicita como
un elemento que es tan importante como aprender
contenidos.

“... Lo primero que se hace con los nifios es crear esas
relaciones, esos ambientes de relacionarse con el otro,
porque si no estd la parte social los demds procesos no
se dan, no es lo mismo que yo tenga al nifio en la casa
hasta los seis afios y le ensefio las vocales, los niimeros
y repita, pero si no tiene la parte social, cuando llega al
colegio pues.., lo mds importante es la parte social y la
parte afectiva de los nifios, las relaciones que se dan a
nivel ya de la escuela”. (M.1)

LA PREPARACION PARA LOS GRADOS DE
TRANSICION Y PRIMERO

A excepcion de M1 para quien estos grados no son
para ensefar lo que se trabajard mas adelante, las
demas si explicitan su preocupacién por la prepara-
cién que se debe dar en estos grados para garantizar
el buen ingreso a los grados de primaria. Aunque esta
es una preocupacion generalizada no se puede desco-
nocer, como ya veremos, que no traten de tener en
cuenta las caracteristicas de los nifios.

“Los nifios tienen que llegar sabiendo leer y escribir,
realizando operaciones matematicas, resolviendo pro-
blemas, y ya tener la parte de nociones para la multi-
plicacion” (M.3)
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Las maestras hacen comparaciones con lo que se
hace en los colegios privados en estas edades y pa-
receria que quisieran que en los oficiales no se les de
menos.

“..En los colegios privados un nifio avanza mucho
mds, porque tiene mds alternativas y tiene mds tiempo
de poderlo desarrollar. Entonces pienso que debemos
favorecer estos mismos procesos en la educacion distri-
tal... educar en el colegio como tal desde los 3 afios, es
una ganancia en fortalezas a nivel motriz y a nivel de
todas las dimensiones”. (M.4)

Asi mismo, las maestras afirman que las expecta-
tivas y exigencias de los padres acerca de lo que debe
aprender en estos grados se convierte en una presion
muy grande para ellas.

“Aqui el problema mds grave es que los papitos dicen:
-es que se la pasan es jugando, es que yo los veo en el
parque, ;qué horas van hacer la actividad en el cuader-
no? ;A qué horas van a llenar la plana?, entonces ellos
creen que entrar a un colegio a estudiar es el que el nifio
llene cuadernos. Al iniciar el afio yo le hablo mucho a
los papds de eso, les digo el nifio aprende jugando, si
el nifio no tiene un manejo del cuerpo, un manejo del
espacio como tal, no va llegar hacerlo en el cuaderno,
para eso es el juego, para que el nifio aprenda primero a
controlar su cuerpo, a manejar sus movimientos, late-
ralidad, la simetria del cuerpo, para poder asi plasmar
en el cuaderno”. (M6).

CONTENIDOS DE TRABAJO

Esta categoria hace referencia al qué se trabaja en la
educacion inicial, es decir, qué van a hacer los nifios a
las instituciones educativas, o sea, los contenidos del
trabajo. Es preciso aclarar que, en este ciclo particular,
como afirma Violante (2009) los contenidos son en-
tendidos como los “haceres”, esto es, las acciones que
posibilitan los procesos de elaboracion e interaccion
con el mundo y con los otros y que a su vez se con-
stituyen en espacios privilegiados para el potencia-
miento del desarrollo. Desde este punto de vista, en el
marco de la investigacion, los contenidos de trabajo
se traducen en experiencias que configuran formas
particulares de “ensenar” en la educacidn inicial, for-
mas ajustadas a las caracteristicas de los procesos de
desarrollo de nifios y nifas.

JUEGO LIBRE

Un “hacer” relevante de los nifios es el juego libre.
Por ejemplo, en algunas de las instituciones, al inicio
de la jornada los nifios tienen un tiempo para el juego
libre mientras van llegando los otros nifos. En este

marco, el juego se constituye en una especie de ritual
de entrada, en un eslabén que articula la transicion
entre el hogar y el colegio, como vimos en la institu-
cién1y 2.

“Nosotros inicialmente siempre tratamos de que
cuando ellos lleguen de la casa, vayan a un lugar acoge-
dor, que los acoge, que les brinda un momento agrada-
ble en donde pueden aprender cuando estin jugando.
Yo estoy ahi presente, pero no les estoy diciendo qué es
lo que tiene que hacer, es importante jugar por jugar, no
necesariamente tienen que jugar para...”(M.2)

Ahora bien, como oportunidades para enriquecer
el juego, esta la posibilidad que nifios y nifias lleven
sus juguetes al colegio que son usados preferiblemen-
te a la hora del recreo. Otro aspecto que se destaca es
el juego como compensacion a un trabajo escolar que
puede resultar agotador para los nifios y nifias.

DESARROLLO CORPORAL Y ALGUNAS
EXPRESIONES ARTISTICAS

El desarrollo corporal es un contenido importante
en la educacion inicial. Para las maestras, el trabajo
desde la educacién corporal permite estructurar ac-
tividades que generan al nifo seguridad y le permi-
ten desenvolverse mejor en el espacio, al trabajar la
coordinacion, el equilibrio y los desplazamientos, de
acuerdo con las instrucciones dadas por la maestra.
También se estimula la competencia que estructura
diversas propuestas en relacion con el desarrollo cor-
poral.

“Cuando yo les diga girar a la derecha van a dar
vuelta con su cuerpo hacia ese lado. Ahora van a trepar
cada uno en su colchoneta, turnen una pierna con la
otra para que puedan subir y hagan lo mismo con sus
brazos” (M.6)

Igualmente, dentro del desarrollo corporal se men-
cionan algunas expresiones artisticas como la danza.

“..La parte de educacion fisica yo la combino con
danzas, por ejemplo, se les ensefia diferentes tipos de
ritmos colombianos folcloricos o danza ritmica, ellos
ya saben por ejemplo el chu chu ua, van coordinan-
do con manitas con todo, y todo eso se aprovecha para
presentarlo en las izadas de bandera cuando nos corre-
sponde a cada nivel. También, uno narra un cuento y
ellos van haciendo las acciones”. (M.7)

Se destaca también las canciones y rondas como un
“hacer” importante en la educacion inicial desde dos
lugares: por una parte, la cancion sirve como bisagra,
como puente articulador, bien sea entre el hogar y el
colegio, o el momento de juego libre y la transicion a
otra propuesta pedagdgica, asi, la cancién convoca y
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hace el trabajo mas agradable. Por otra, la cancion se
convierte a su vez en posibilidad para el trabajo cor-
poral y el desarrollo de la memoria.

DESARROLLO DE LA MOTRICIDAD FINA

Este aspecto da cuenta de lo importante que es
para algunas maestras preparar para la experiencia de
nifios y niflas en los grados de transicion y primero.
Aqui cobra relevancia el trabajo en guias, donde acti-
vidades como el trazo, el coloreado y el recortado son
primordiales.

“Como bdsicamente lo que estdbamos trabajando
eran trazos verticales, combinados, curvos”. (M. 2)

El dibujo libre es una oportunidad para volver sobre
las experiencias y expresarlas grdficamente, bien sea
para visibilizar lo aprendido, o simplemente, para di-
bujar lo que desee.

“Algunos nifios y nifias dibujan los titeres de la histo-
ria narrada por su maestra, otros hacen dibujos libres
como casas, sol, mamd”. (M.3)

LECTURA DE CUENTOS

Para la maestra 1, la literatura es uno de los con-
tenidos mas importantes en el ciclo inicial. Este tra-
bajo en ocasiones inicia con la seleccién de un libro
que cada nifo procede a leer o con la lectura de un
cuento por parte de la maestra. También, para ella, la
eleccion libre del cuento es una posibilidad no solo
de potenciar el deleite por la literatura, sino también
para fortalecer procesos de pensamiento. Asi mismo
en la institucion la maestra propone que nifos y nifias
lleven libros a su casa para que sean leidos con sus fa-
milias y adquieran, a su vez, confianza respecto a sus
procesos lectores.

“Es una maravilla como ya leen algunos, te narran
las historias a través de la secuencia, eso me apasiona,
me parece fabuloso, porque dependiendo de toda la in-
formacion previa que tenga un ser humano, su rendi-
miento, siempre serd muy avanzado”. (M.1)

En otros casos los cuentos aunque estan presentes,
se encuentran mas ligados a la ensefianza de algo que
a la literatura misma.

ESCRITURA

Como otro contenido en el ciclo inicial se encuen-
tra el proceso de escritura. Se escribe el propio nom-
bre o la fecha del dia, que se realiza a partir de la copia
del modelo realizado por la maestra.

“La maestra también les pidio a los nifios que mar-
caran sus casas al respaldo del carton paja con su nom-
bre. Los nifios ante esta solicitud, empezaron a pasar al

frente donde hay un pequefio canasto rectangular en el
que se encuentran los nombres de los nifios plastifica-
dos. Ellos ya reconocian cual era el suyo, lo tomaban y
lo ponian frente a su vista para copiar el nombre sobre
el carton”. (M.6)

FIGURAS GEOMETRICAS:

Llama la atencién que en una de las observaciones
que se realizaron la maestra dedicé toda la jornada a
la ensenanza del tridngulo, en contraste con el circulo
y el cuadrado. La actividad centrada en el triangulo
cristaliza algunos aspectos considerados importantes
a trabajar en la educacion inicial, a decir, formas, late-
ralidad, ubicacién.

‘A mi me parece fundamental, yo pienso que, si sa-
len de jardin, llegan a transicién, los nifios ya deben
de saber formas geométricas, lateralidad, ubicacion
espacial, diferenciar de pronto el nombre de ellos y ya
en transicion pues mds avanzado, les van a ensefiar los
numeros, las vocales, las letras, bueno, los otros concep-
tos”. (M. 7)

CONTEO Y CONJUNTOS

Algunas maestras, a través de distintas propuestas,
incentivan el concepto de nimero, la memorizacién
de la serie numérica, su escritura y la corresponden-
cia biunivoca.

“... La maestra les propone a los nifios otra actividad
en el cuaderno. Se trata de colorear el niimero 5 que
estd en una pdgina con sellos del mismo tamaiio y en
otra, hacer dibujos de conjuntos de 5 elementos. (M.6)

FORMAS DE TRABAJO PEDAGOGICO

En este apartado trataremos de caracterizar las for-
mas de trabajo que se evidencian en las instituciones
donde se realizo la investigacion. Los como se tradu-
cen en las maneras en que se concretan y se llevan
a cabo los “haceres” y las finalidades de la maestra,
es decir las formas de trabajo mas pertinentes, segun
sus creencias y con las cuales pueden lograr lo que
se proponen, para el ciclo de educacion inicial. Entre
estas se encuentran:

RUTINAS

Algo relativamente general en las maestras de edu-
cacion inicial es pensar la rutina como una forma de
trabajo. La maestra de la institucién 1, por ejemplo, la
caracteriza a partir de actividades libres o dirigidas.
Como actividad libre se refiere al juego y al trabajo
con la guia como una actividad dirigida. Todas hacen
referencia a la importancia de la rutina

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



“...Nosotros les manejamos las rutinas, por eso hay
momentos para sentarse, para moverse, para comer. ..
tratamos de fortalecer esa parte”. (M.4).

LUDICA

Como se menciond anteriormente, las maestras
buscan trabajar a partir de las caracteristicas de los
nifios, de ahi que todas las maestras reconozcan la
importancia de la experiencia ludica como una forma
que les permite a nifios y ninas disfrutar la ensenan-
za, dinamizar oportunidades de movimiento y a su
vez, prepararlos para el ciclo siguiente. Las maestras
insisten en que tratan que los nifios no estén siempre
haciendo actividades de mesa.

“Yo pienso que les estamos ofreciendo las activida-
des los mas ludico que nosotras podamos, o sea para
que estén en movimiento y que no estén en un solo sitio
todo el tiempo; tratamos de tenerlos en el piso sentados,
parados, que caminen, que corran, por eso les hacemos
las actividades lo mds ludicas posible”. (M.5)

USO DE LOS LIBROS O CARTILLAS Y GUIAS

El uso de libros o cartillas es relativamente gene-
ralizado, de hecho, en 3 de las 4 instituciones las car-
tillas son un elemento indispensable; en algunas son
cartillas comerciales, en otras son cartillas elaboradas
dentro de un programa especial. En la institucion 3,
al comenzar el afio lectivo, el colectivo de docentes
se retine para establecer los libros de texto que seran
incluidos. Estos textos se trabajan algunas veces en el
salon con orientacion de la maestra y otras veces se
envian a la casa para desarrollar tareas.

“Bueno, mds que un dibujo libre, lo que estamos
tratando de hacer acd (refiriéndose a una pdgina de la
cartilla), es permitir la libre expresion, o sea, el garaba-
teo. Yo trabajo la cartilla como herramienta, no utilizo
el “método Negret”, porque me parece en algunas cosas
es tradiciona”. (M.2)

Las guias, son otro elemento usado por las mae-
stras. Es asi como la maestra 1y 3 la utilizan para el
trabajo de motricidad fina, mientras las maestras 4y
5 las consideran como un apoyo al abordaje tematico
de cada uno de los proyectos establecidos para cada
bimestre.

TRABAJO POR PROYECTOS

Tanto en la institucion 3 como en la 4, las maestras
hablan de trabajar por proyectos. En la institucion 3
son proyectos por bimestre y parecen ser institucio-
nales. Igualmente, las dos maestras de la institucion 4
afirman trabajar por proyectos, sin embargo, en nin-

guno de los dias en que se realizé la observacion se
hizo alusién al proyecto.

“En el proyecto de aula el tema central es los murie-
cos, o sea, los juguetes de los nifios; de ahi se desprenden
cuatro sub-proyectos que los estamos trabajando cada
bimestre, el proyecto lo trabajamos de dos o tres veces
a la semana y ahi desprendemos todos los temas que se
deben de ver en el nivel de jardin y vamos sacando los
conceptos de ese proyecto”. (M.5)

EL ACOMPANAMIENTO PERSONAL A
CADA NINO

La observacion que se realiza en todas las aulas
deja ver que la instruccion que da la maestra, deben
seguirla todos los nifios, ya sea a través de las guias,
de los textos o de las actividades fisicas y mientras los
nifios estan realizando el trabajo propuesto, la mae-
stra va pasando por cada puesto y va mirando lo que
hace cada niflo y va interactuando segun lo conside-
re conveniente. Es asi como les hace ver que deben
terminar un dibujo o finalizar el coloreado e incluso
va valorando su trabajo. Se puede afirmar que cada
maestra va conociendo la forma de trabajo de cada
uno de los nifios y las nifias y lo acompana segtn el
conocimiento que tiene de los procesos individuales
de su grupo.

LAS TAREAS PARA LA CASA

Las maestras tienen incorporadas las tareas para
la casa como parte del trabajo pedagégico, aunque la
mayoria dice que no se dan todos los dias. Sin embar-
go, las maestras de la institucion 4 hacen énfasis en la
tarea de memoria diaria. Las tareas estan relacionadas
con el reforzamiento de lo trabajado y la vinculacién
de los padres de familia:

“Las tareas sirven para reforzar el conocimiento,
para que los papds también ayuden a construir el cono-
cimiento con los nifios”. (M.6)

No obstante, con las tareas se evidencian dos si-
tuaciones en las que valdria la pena profundizar: en
general las maestras afirman que los padres son los
que piden la tarea, pero a su vez manifiestan que los
padres son los que, en muchos casos, hacen la tarea.

PRINCIPALES OBSTACULOS O
DIFICULTADES

Este apartado refiere a la caracterizacion de las
principales dificultades y obstaculos que enuncian las
maestras durante su experiencia en el ciclo de Educa-
cién Inicial.
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JARDIN Y TRANSICION TIENEN DOS
MIRADAS DISTINTAS

Las maestras refieren que muchas veces los proce-
sos pedagodgicos de la Educacion Inicial se ven subor-
dinados y direccionados por las demandas, presiones
y expectativas que existe por parte de los maestros de
transicion y primero. En muchas ocasiones, el reco-
nocimiento de una maestra de Educacién Inicial se
mide por como prepara mejor para el grado primero.
Una buena maestra es aquella que logra que los nifios
y nifias aprendan en transicion a “leer y escribir”; se
trata entonces de una “maraton” para ver qué maestra
lo logra primero.

“Los nifios tienen que llegar a primero sabiendo leer
y escribir, y realizar las operaciones matemadticas, re-
solver problemas, ya tener la parte de nociones para la
multiplicacion, porque no todos los nifios van igual’.
(M.4)

Las maestras refieren como, a pesar de todos los
esfuerzos de cualificacion, persiste el desconocimien-
to del juego como actividad rectora de la infancia. El
juego esta en los discursos, pero en la vida cotidiana
del nifio y la nifia en la institucidn, éste es relegado.

ESPACIOS LIMITADOS E INSUFICIENTE
INFRAESTRUCTURA FISICA Y
MATERIALES

Es reiterativo en los enunciados de las maestras re-
ferirse a la falta de espacios adecuados para los nifios
y nifnas de educacion inicial, ya que consideran que
las actuales instalaciones e infraestructura fisicas del
colegio no atienden las necesidades de los nifios y
ninas frente a la necesidad de movimiento e interac-
cidén.

“...Acd necesitariamos espacio fisico, que tumbaran
y que formaran dos plantas con rampas, con salones
amplios, porque no tenemos espacio para muchas acti-
vidades que podria realizar con los nifios, zona verde,
porque hay mucho cemento; hace falta, material diddc-
tico para garantizarles a esos nifios el estar en un cole-
gio, ellos tienen que tener otras condiciones, colchone-
tas, espacio para dormir, porque los nifios de 3 afios, en
los jardines tienen la hora de la siesta... tener nifios por
tenet, no es la idea..., y la parte humana; enfermeria,
psicologo que tienen en muchos otros sitios, yo si estaria
feliz; de que se ampliara el ciclo inicial”. (M.6)

FALTA DE RECURSOS Y DOTACIONES
ADECUADAS

Las maestras enuncian como a pesar de recibir
algunas dotaciones de mobiliarios, éstas resultan ser

insuficientes y las que pueden ser utiles estan hechas
con materiales de mala calidad que no soportan el uso
que le dan los nifios y nifas.

“...Una de mis comparieras, recibié una dotacion de
muebles para guardar material, pero a ella no le gusto,
porque dice que las sillas de los nifios se doblan muy
facil. Los nifios, por ejemplo, no pueden poner sus uti-
les en el escritorio, no tienen cajones, tienen que dejar
todo en la maleta, y no la pueden colgar en la espalda
por que la silla al ser tan fragil de les cae de para atrds
y las maletas les toca dejarlas en el piso. Esto hace ver
el salon muy desordenado y los nifios no pueden cuidar
sus cosas”. (M.6)

FALTA DE RECURSOS HUMANOS PARA EL
TRABAJO CON ESTAS EDADES

Las maestras se refieren con insistencia a las difici-
les condiciones, principalmente con respecto al exce-
sivo numero de nifios y nifias que estan bajo su re-
sponsabilidad y la falta de apoyos requeridos para
asumir los procesos de atencién y cuidado.

“En pre- jardin, por ejemplo, si se necesitaria una
auxiliar, por la necesidades de la edad de los nifios,
porque mientras que uno va y lleva un nifio al bario, a
los otros les pasa algo, se machucan con esas puertas, es
muy dificil manejar un grupo de pre-jardin con tantos
nifios”. (M.3)

ACOMPANAMIENTO Y
CORRESPONSABILIDAD EN LOS
PROCESOS DE INCLUSION

Para la inclusion de nifios y nifias con discapaci-
dad, las maestras destacan la falta de acompanamien-
to profesional por parte de la Secretaria. Consideran
que la responsabilidad termina siendo totalmente de-
legada a ellas, quienes no tiene la formacion necesa-
ria para atender las necesidades de los nifios y nifas.
Por tal razén, consideran que es necesario el apoyo y
compromiso de otros profesionales con experiencia
en el dmbito de la salud y para el apoyo psicosocial a
las familias.

“..Aqui hace falta un equipo interdisciplinario; aqui
trabajan la orientadora y la educadora especial con
estos nifios en el aula, pero le dan como mads prelacion
a primaria, porque hay casos mds delicados. Aqui ella
viene, dura como una hora por curso, una vez a la se-
mana, ella tiene el seguimiento de los nifios”. (M.5)

EXPECTATIVAS DE LOS PADRES
Las maestras asumen como reto profesional el tra-
bajo con los padres, puesto que como ellas hacen én-
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fasis, es dificil cambiar las ideas que ellos tienen sobre
la educacién y el aprendizaje. Para los padres un buen
colegio es aquel que deja tareas, en donde los nifos
llevan textos y cuadernos impecables, donde apren-
den a leer y escribir alfabéticamente, o por lo menos,
conocen las vocales

“A veces uno les manda la tarea, para que refuercen
y para que el papd este mds tranquilo y diga no es solo
juego. A pesar de que ello dicen que los nifios la ma-
yoria de tiempo se la pasan es jugando”. (M.4)

PRINCIPALES HALLAZGOS DE
LA INVESTIGACION

La investigacién permitid, por una parte, compren-
der como ha venido asumiéndose, en términos pe-
dagogicos, el ciclo de educacion inicial en cuatro in-
stituciones educativas y en cada contexto, las maneras
y modos en los que se traduce institucionalmente la
directriz de la actual administraciéon de Bogota. Por
otra parte posibilitd, mayoritariamente en razén a la
perspectiva metodoldgica asumida (enfoque cuali-
tativo—estudio de caso), la cual obliga a contar con
la disposicion de las maestras; mayor apertura a la
posibilidad de reflexionar sobre sus propias practicas
pedagdgicas, asunto que como investigadoras y mae-
stras resulta preponderante.

El proceso de incorporaciéon de nifios y nifias de
3y 4 afios a las instituciones educativas distritales se
ha dado de forma lenta. De hecho, de las 4 institu-
ciones con las que hicimos el estudio, solamente una
tenia cursos de nifios de 3 afios, que por demas lo tie-
ne hace muchos afios. En las otras instituciones exi-
ste mayoritariamente curso de nifios de 4 afos en los
que se reciben algunos nifios de 3 afios de acuerdo
a la demanda. Desafortunadamente nuestro estudio
no contd con instituciones que hubieran iniciado el
proceso de nifios de 3 afios. Ahora bien, se ha podido
analizar el caso como el de la institucion 4, donde los
grados de los nifos de 3 y 4 aflos son nuevos en ella y
de hecho, las maestras llegaron a esta institucion den-
tro de la actual politica y por lo tanto son maestras
con nombramientos temporales. Si bien ha habido
acompanamiento para este proceso, éste se ha dado
directamente a las maestras, pero ya dentro de la in-
stitucion, ellas pertenecen a la institucion y sienten
que deben seguir las expectativas de la misma.

En el estudio también se hicieron evidentes las di-
ferentes creencias y los distintos lugares en los cua-
les emergen (formacion, experiencias, historia, con-
textos) y que se expresan en el trabajo pedagdgico

con nifos y nifas; asi, por ejemplo, al creer la maestra
que es posible ensefar un contenido de una manera
mas significativa a través de la “ludica’, sus acciones
reflejardn esta creencia.

Durante el transcurso de la investigacion fue evi-
dente el lugar preponderante del Lineamiento Pe-
dagégico y Curricular para la Educacion Inicial en el
Distrito como posibilidad para entender la l6gica de
potenciamiento de desarrollo que se precisa trabajar
en la educacion inicial y en este sentido, para que las
maestras encuentren un lugar en el cual sustentar y
elaborar sus propuestas. No obstante, variadas 1ogi-
cas institucionales, asi como el marcado énfasis en
la primarizacion que se ha instalado en los primeros
anos del preescolar desde hace ya tiempo, permea
fuertemente el discurso y practicas de las maestras,
incidiendo ello en la promocién de actividades, que
aunque asumidas como juego, arte, literatura o explo-
racion del medio, vuelven a insistir en el aprestamien-
to, la preparacion, la ensefianza de lo considerado
fundamental para el ingreso a transicién y primero.

La presién que muchas familias ejercen sobre las
maestras de nivel inicial se refleja por la constante so-
licitud de tareas para sus hijos e hijas y por la critica
frente al “sélo jugar” que promueven algunas docen-
tes en sus espacios, lo cual, al no revestirse en un po-
sicionamiento institucional por parte de las directivas
de los colegios, deposita en ellas la responsabilidad de
equilibrar su expectativas para con el grupo, con las
presiones de las maestras del ciclo siguiente, de las fa-
milias y de las pruebas de evaluacion externas.

El estar en la institucion educativa formal, para
algunas de las maestras marca una ruptura funda-
mental con el jardin infantil, en este ultimo “se cui-
da’, en la escuela se aprende. Lo anterior, ademas de
resultar altamente problematico de cara a la amplia
movilizacién que en los tltimos afios se ha dado en
el campo de la educacion inicial, obliga a cuestionar
los lugares desde los cuales se habla de cuidado, pero
también, el proceso de construccion de identidad del
nivel inicial, el cual, pareciese ser definido por oposi-
cion al jardin infantil.

~

NOTAS

! Lo anterior se evidencia tanto en las investigaciones sobre
los maestros principiantes (Fandifio y Castafio, 2014, 2012,
2009) como en las de articulacién entre preescolar y pri-
maria”. (Rojas. Fandifio Castafo, 2006)
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La Ritmica Integrale di Laura Bassi

La Ritmica Integral de Laura Bassi

The Integral Music Rhythm of Laura Bassi

Anna Scalfaro;
ITALIA

RIASSUNTO

Il saggio si sofferma sulla figura e sulloperato di
Laura Bassi (1883-1950), maestra giardiniera attiva in
numerose scuole dell'infanzia italiane a cavallo tra la
prima e la seconda meta del Novecento. Bassi ideo
un metodo di educazione infantile basato sul ritmo
musicale. Ella intui 'importanza della percezione del
ritmo per lo sviluppo psico-fisico del bambino. Ideod
e organizzo dunque una serie di attivita di traduzione
del ritmo musicale nel movimento, nel disegno e nella
parola. Il saggio ricostruisce la vita di Laura Bassi, il-
lustra in dettaglio il metodo denominato “Ritmica in-
tegrale’, si sofferma sulla recezione di questo allepoca
e sulle difficolta da Bassi incontrate nel divulgare le
proprie concezioni pedagogico-didattiche. Malgrado
i tenaci tentativi, Bassi non riusci mai a fondare una
scuola per la formazione degli insegnanti. I suo me-
todo ¢ oggi nella pratica andato perduto, ma conserva
una ragguardevole importanza storica.

Parole Chiave: Laura Bassi, Educazione Musicale,
Ritmo Musicale, Educazione della Prima Infanzia,
Ritmica Integrale

RESUMEN

El articulo se centra en el analisis de la figura y la obra
de Laura Bassi (1883-1950), profesora de educacion infantil
que trabajo en diferentes escuelas de infancia italianas a ca-
ballo entre la primera y la segunda mitad del novecientos.
Bassi ide6 un método de educacién infantil basado en el

ritmo musical. Ella habia intuido muy bien la importancia
de la percepcion del ritmo en el desarrollo psico-fisico del
nino. A partir de ello, ided y organizé toda una serie de
actividades que permiten traducir el ritmo musical en mo-
vimiento, en dibujo y en palabras. Nuestro articulo recon-
struye la vida de Laura Bassi e ilustra con detalle el método
denominado “Ritmica Integral’, deteniéndose especial-
mente en la aceptacion que tuvo este método en su época y
en las dificultades de Bassi para divulgar sus concepciones
pedagogico-didacticas. Pese a sus tenaces tentativas, Bassi
nunca logré fundar una escuela para la formaciéon de do-
centes. Su método esta practicamente perdido a dia de hoy
pero conserva una considerable importancia histérica.

Palabras clave: Laura Bassi, Educacién musical, Ritmo
musical, Educacion Infantil, Ritmica integral

ABSTRACT

The essay focuses on the figure and the work of Laura Bas-
si (1883-1950), a preschool teacher operating in a number of
Italian kindergartens between the first and second half of the
twentieth century. Ms. Bassi developed a method of child
education based on the musical rhythm. She recognized the
importance of the perception of rhythm for the psychologi-
cal and physical development of the child. She conceived and
organized translations of musical rhythm into movement,
design and word. This essay reviews the life of Laura Bassi,
illustrates the method called “Ritmica integrale”, focuses on
the reception of this method at the time and the difficulties
in divulging her pedagogical and didactic concepts . Despite
persistent attempts, she was never able to set up a school for
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teacher’ training. Nowadays her method has practically been
lost, but it retains a considerable historical importance .

Key Words: Laura Bassi, Music Education, Musical
Rhythm, Early Childhood Education, Integral Rhythm Model

LA RITMICA INTEGRALE DI
LAURA BASSI*

La Ritmica integrale ¢ un metodo di educazione
infantile ideato e perfezionato da Laura Bassi (1883-
1950) a partire dagli anni Venti del Novecento. As-
sieme alle pitt note metodologie di insegnamento
della musica di Emile Jaques-Dalcroze e di Carl Orff,
la Ritmica integrale rientra nell'alveo dei cosiddetti
‘metodi attivi, che pongono al centro del processo di
acquisizione del sapere la partecipazione consapevo-
le del discente. Il presupposto concettuale di base dei
‘metodi attivi’ ¢ learning by doing, ‘imparare facendo’:
l'allievo apprende mediante un ‘fare’ consapevole e
ragionato, attraverso cui costruisce e fortifica la cono-
scenza (Bottero, 2014; Dauphin, 2002).

Il metodo di Laura Bassi non si limita allespres-
sione estetica attiva, ma punta a promuovere diver-
si aspetti della psico-fisiologia infantile: disciplina,
memoria, equilibrio, socialita. Secondo Annamaria
Princigalli, che ai primi degli anni Cinquanta studia
il metodo Bassi, questultimo puo essere classificato
tra gli esperimenti delle scuole attive, ma allo stesso
tempo rientra nella scia della scuola tradizionale. La
Ritmica integrale compendia «i lati positivi di ten-
denze pedagogiche opposte: quelle fondate sulla libe-
ra espressione, sulla spontaneita del fanciullo e quelle
che difendono lesigenza di un controllo, di una guida
formativa, di unattivita sostenuta e diretta». La pul-
sazione ritmica percepita e ricreata dai bambini «at-
traverso il disegno, il movimento, la parola, risveglia
l'attivita del piccolo in tutti i suoi aspetti: motorio,
percettivo, intellettuale» (Princigalli, 1953).

In Italia le pedagogiste Rosa Agazzi, Maria Mon-
tessori e Giuseppina Pizzigoni valorizzano, in dosi
e modi differenti, I'insegnamento della musica per
i bambini di fascia infantile e primaria. Laura Bassi
non si limita a valorizzare I'insegnamento della mu-
sica, e in particolare del ritmo. Ella individua nel rit-
mo musicale un elemento di primaria importanza su
cui costruire unorganica attivita educativa. Rispetto
poi ai metodi di Jaques-Dalcroze e Orff, finalizzati al
raggiungimento di una buona educazione musicale, il
metodo di Laura Bassi si basa si sul ritmo, ma il suo
fine e leducazione integrale della persona, non quella
specifica musicale.

In un dattiloscritto conservato dalla sorella di Lau-
ra Bassi, Emma Pampiglione, Olivier Chennevelle,
docente alla Sorbonne, afferma che senza Jaques-Dal-
croze il metodo di Laura Bassi non ci sarebbe stato.
Tuttavia i due didatti erano partiti da punti di vista
differenti: il pedagogista ginevrino, docente di Con-
servatorio, si era proposto di insegnare innanzitutto
la musica e la danza, Laura Bassi, maestra giardine-
ria d'infanzia, si era ispirata a esigenze di educazione
infantile perseguendo finalita generali: assicurare al
bambino lo sviluppo della personalita; stimolarne le
capacita in tutti gli ambiti; procurargli la gioia delle-
spressione spontanea.

LA VITA

Nata in provincia di Perugia nel 1883, Laura Bassi
si trasferi con la famiglia a Lucca alleta di dieci anni.
Qui s’iscrisse all'istituto magistrale dove consegui
labilitazione nel 1904. Nel 1905 ottenne anche il di-
ploma di “maestra giardiniera”. Nello stesso anno la
sorella piu piccola Emma si diplomava brillantemente
con pieni voti e lode in pianoforte al conservatorio
di Bologna sotto la guida del maestro Filippo Ivaldi.
Anche Laura aveva iniziato a studiare pianoforte nel-
lo stesso conservatorio, ma aveva abbandonato poi-
ché non sopportava il modo in cuile veniva insegnato
il solfeggio. Il padre Giuseppe Bassi era un noto ed
affermato medico. La madre aveva studiato canto e
pianoforte con Giuseppe Respighi, padre di Ottorino,
trasferendo nelle figlie l'amore per la musica. *

Fin dai primi anni di insegnamento in scuole ma-
terne di varie citta italiane (Lucca, Mistretta, Lagone-
gro), Laura diede spazio alla musica. Le prime espe-
rienze piu strutturate del metodo, allora nominato
‘Scuola viva, risalgono agli anni di servizio a Oneglia
(1913-1920) e poi di nuovo a Lucca (1920-1927). Nel
1927 fu chiamata come maestra giardiniera al Giardi-
no d’Infanzia “S. Spirito” di Perugia. Nel 1931 ricevette
I'incarico prestigioso di collaborare all'istituzione del
primo Giardino d’infanzia italiano a Ginevra; Laura
parti dunque per un soggiorno di un anno nella citta
svizzera, durante il quale frequento un corso di Rit-
mica musicale per insegnanti tenuto da Emile Jaques-
Dalcroze. La conoscenza del pedagogista ginevrino
e lapprofondimento del suo metodo furono molto
importanti per Laura: ella trovo conferma di quanto
aveva intuito, e cioé dell'importanza dello sviluppo
del senso ritmico nella prima educazione musicale
dei bambini. Fu Laura anzi a consigliare al maestro
ginevrino di applicare il metodo della ‘Ginnastica rit-
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mica’ anche a bambini piccoli, e non solo a ragazzini
di 10-12 anni.

Tornata in Italia, Bassi fece tesoro di quanto ap-
preso e comincio a elaborare, gia in forma scritta, i
principi del proprio metodo, che chiamo variamente
‘scuola viva, ‘dinamica musicale’ o ‘cinetica musica-
l€. La definizione ‘Ritmica integrale, rimasta in vigo-
re, fu coniata da Giuseppe Lombardo Radice, che in
una conferenza a Locarno nel 1938 elogio il metodo
di Bassi, ravvisando in esso un nuovo e promettente
filone educativo.

Nella seconda meta degli anni Trenta Emma Bas-
si in Pampiglione comincio ad interessarsi al lavoro
di Laura. Fino al 1933 le due sorelle avevano vissuto
perlopiu distanti: Emma a Bologna, poi a Parigi e a
Roma, Laura nelle varie sedi scolastiche. Nella testi-
monianza che segue Emma oftre un ricordo affettuo-
so della forte e autentica passione con cui Laura svol-
geva il lavoro di insegnante:

La Laura educatrice-artista io la conobbi nel 33 di
ritorno di un viaggio da Parigi che volli deviare per far-
le una sorpresa a Perugia. La trovai proprio poche ore
prima dellavvenimento di un saggio di beneficenza, coi
bimbi, al teatro “Morlacchi”. Per me, fu allora la rive-
lazione. Abituata a considerarla lesaltata, lambiziosa
anche nel vestire, l'irrequieta, la tragica, ricordavo, si, i
suoi trionfi di ragazzina, a Lucca, nella recitazione di
“La madre ebrea” e di “LAve Maria” (quest ultima com-
posta per lei dallavvocato Renato Macarini Carmigna-
ni) e del suo vivo desiderio di seguire Eleonora Duse, e
delle parole che Ermete Novelli aveva rivolto a nostro
padre affinché Laura, allora giovinetta, dovesse dedi-
carsi alle scene. Ma mai avrei pensato a uno spettaco-
lo tanto perfetto, e nobile, e commovente, dove i bimbi
non rappresentavano ma vivevano le loro manifesta-
zioni - e ogni minimo particolare — orchestra, costumi,
luci era stato curato con fine senso darte. *

Dal 1934 al 40 Laura lavoro a Genova, presso I'I-
stituto Magistrale “Littoria’, e dal 1937 al 1950 a Roma
all'Istituto magistrale “Margherita di Savoia”. Sul fini-
re degli anni Trenta comincio a organizzare e a gestire
attivita educative presso la palestra del Centro Spe-
rimentale “Scuola Franchetti’, diretto da Luigi Volpi-
celli e Mario Mazza, dapprima saltuariamente e poi
dal ‘40 in presenza fissa. La “Scuola Franchetti” poté
contare su insegnanti di rilievo, fra cui Laura Bassi,
che proposero sperimentazioni educative in vari cam-
pi. Fu in questa scuola peraltro che Emma comincio
ad affiancare in pianta stabile la sorella. Insieme orga-
nizzarono numerosi saggi pubblici e di beneficenza
tenuti dagli allievi in varie sedi romane.

Nel 1940 usci per Ricordi lopera a stampa principa-
le di Laura Bassi: Ritmica integrale. Gioco e movimento
nella prima educazione musicale, in due volumi. Dato
il prestigio della casa editrice, si poteva immaginare
una felice circolazione tra gli insegnanti italiani. Pur-
troppo le copie di questopera, conservate nei magaz-
zini Ricordi, furono distrutte dai bombardamenti ae-
rei durante la guerra. Lopera fu ristampata da Ricordi
soltanto nel 1971.

Due furono i principali riconoscimenti che il me-
todo Bassi ottenne prima di venire quasi dimentica-
to: nel 1949 il Direttore Generale alle Arti Guglielmo
De Angelis d'Ossat comunicava 'avvenuta nomina di
Laura Bassi presso il Conservatorio di S. Cecilia per
svolgervi corsi d'insegnamento di Ritmica integrale.
Era il segno della necessita fortemente avvertita allora
di un rinnovamento in ambito pedagogico-musicale;
significativo fu il fatto che a ricoprire tale cattedra
venisse chiamata una docente che aveva abbando-
nato il conservatorio da giovane per colpa dell'inse-
gnamento ricevuto. Laura assolse questo compito per
poco tempo: mori il 31 ottobre 1950.

La cattedra fu assegnata alla sorella Emma, I'unica
in grado di proseguire nell'insegnamento del metodo
della Ritmica integrale. Nel 1964 Emma pubblico il
volumetto La ritmica integrale di Laura Bassi, in cui
sono riassunti i principi basilari del metodo in una
forma agile e snella, finalizzata ad una pi facile diffu-
sione tra gli insegnanti (Pampiglione1964). Contem-
poraneamente usci un album esplicativo di disegni a
base ritmica, ideati da Laura Bassi, a cura di Mauri-
zio Gasparotto (Il ritmogramma. La Scuola: Brescia,
1964).

Il secondo riconoscimento arrivd postumo nel
1975, quando il ministro della Pubblica istruzione
conferi alle sorelle Bassi la medaglia doro dei bene-
meriti della scuola, della cultura e dell’arte.

Emma fu costretta ad abbandonare I'insegnamento
in Conservatorio nel 1956 per sopraggiunti limiti di
eta, con rammarico dellallora direttore Guido Guer-
rini. Costui in una certificazione rilasciata il 16 luglio
1957 si augurava che alla sig.ra Bassi fosse data «la
possibilita di trasmettere ad altri maestri il Metodo in
parola; cosi da non sottrarre alla Scuola italiana un si-
stema didattico ed educativo, fra i piti geniali ed utili».?

Emma continud strenuamente a diffondere il
metodo della sorella, mediante lorganizzazione e la
conduzione di corsi per allievi e per insegnanti, alle-
stimenti di mostre, conferenze, convegni, in Italia e
allestero, fino al 1973 anno in cui mori.
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CARATTERISTICHE DEL
METODO

Nella prefazione al primo volume di Giuoco e mo-
vimento nella prima educazione musicale, Laura Bassi
afferma: «Il mio lavoro fu ispirato da una visione di
educazione infantile gioconda. Fui sempre guidata
dalla convinzione che il bambino ha diritto alla felici-
ta e che obbligo delleducatore ¢ procurargliela. Que-
sta convinzione mi porto alla rivelazione dell'impor-
tanza educativa della musica».

La didatta palesa cosi una concezione dell'infanzia
‘felice’; e parimenti ‘felice’ deve essere 'insegnamento.
Lesperienza didattica costrittiva patita durante gli
anni di conservatorio, nonché la conoscenza e l'aper-
tura verso cio che avveniva fuori dall'Ttalia, inducono
Bassi a ideare un metodo basato sullapprendimento
libero, giocoso e divertente:

Mi pareva che i moderni tentativi di dare colore e
vita alla scuola non avessero abbastanza valorizzato la
musica e cercavo di farla penetrare in ogni angolo del
mio giardino. Lammirazione del pensiero dalcroziano
mi fece sorgere l'idea di impartire ai bambini la cono-
scenza preliminare della musica attraverso giuochi che
li divertissero e fossero in armonia colle loro caratteri-
stiche mentali e fisiche (Bassi, 1971).

Per Bassi la musicalita, innata in ogni bambino,
si puo sviluppare favorevolmente solo mediante un
insegnamento-apprendimento attivo, che coinvolga
I'intera persona, e non una singola parte del corpo e
della mente (come avviene costringendo il bambino
a stare fermo e immobile per ore al pianoforte). Per
apprendere la musica non & necessario partire dallo
studio della teoria astratta o dalla pratica strumenta-
le; vi sono moltissimi aspetti musicali che si possono
apprendere col movimento. Bassi elabora cosi una
serie di giochi ritmici finalizzati a rappresentare gli
elementi della musica secondo varie modalita. Nello
specifico ella individua quattro attivita ritmico-mo-
torie:

« attivita musicale, che riguarda il canto o I'uso de-
gli strumenti;

« attivita grafica, ossia una traduzione in segni gra-
fici della musica ascoltata;

« attivita coreografica consistente nella resa di un
suono o di una frase musicale con gesti corporei;

« attivita orale, cioe invenzione di giochi di parole,
di filastrocche, o anche solo di effetti ritmico-rumo-
ristici.

Con la definizione “Ritmica integrale”, Lombardo
Radice aveva voluto indicare proprio l'utilizzo del

ritmo nei suoi molteplici risvolti: musicale, grafico,
coreografico e verbale. Anche Gian Luigi Zucchini,
estimatore di Laura Bassi, sottolinea come la carat-
teristica piu valevole del metodo sia I'insieme ritmo-
gesto-segno. Questi elementi non sono separabili, in
quanto lefficacia del metodo dipende proprio dalla
loro relazione e interdipendenza.

Per svolgere la Ritmica integrale occorrono, oltre
a strumenti classici come il pianoforte, alcuni oggetti
particolari, fra cui cinque pupazzetti che rappresenta-
no i primi cinque valori musicali: (1) il padre, di nome
TA, corrispondente alla semiminima; (2) la bambina,
TE, alla croma; (3) il cagnolino, TI, alla semicroma;
(4) il nonno, BUM, alla minima; (5) la gru, GRU, alla
semibreve. Tali pupazzetti servono per accompagnare
allegramente i bambini nello studio dei valori musi-
cali. Sul versante grafico, Bassi escogita i ‘ritmogram-
mi’: procedimenti di traduzione dei valori musicali in
segni grafici, che costituiscono uno stadio prelimina-
re alla successiva acquisizione della scrittura ritmica
vera e propria:

Sotto I'impulso della musica la mano segue la traccia
ritmica svolazzando sulla carta, e cosi nasce un «ritmo-
gramma», Per rendere esattamente i valori musicali,
vengono stabiliti dei segni ad essi relativi, molto facili,
e da potersi scrivere in contemporaneita allo svolgersi
dei suoni. Questi segni costituiscono la nostra “scrittura
ritmica”. I segni ritmografici stabiliti dei valori musi-
cali sono ideati in modo che i bimbi possono eseguirli
facilmente mentre ascoltano la musica, e inoltre poi leg-
gerli e correggerli. Il vantaggio é evidente perché colla
notazione usuale non si puo riuscire a fare un dettato
in tempo colla musica (Bassi, 1971).

Esemplificando, vengono associati dei segni grafici
semplici, come linee lunghe o corte, rispettivamente
ai pupazzetti Ta e Te, che sono la semiminima e la
croma; viene dunque chiesto ai bambini di eseguire
un dettato ritmico con questi segni, denominati ‘rit-
mogrammi. Per variare si puo far ascoltare una mu-
sica ai bambini e chiedere loro di pronunciare i nomi
dei pupazzetti ritmici ascoltati, di rappresentarli at-
traverso “camminate” differenti, di scandire il ritmo
con uno strumentino, e di “ritmografarli”. Lesperien-
za ritmica viene cosi esplicata attraverso modalita
verbali, gestuali e grafiche.
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Fonte: foto gentilmente concessa da Tiziana Pironi
Immagine 1. Schema dei pupazzetti e dei valori musicali

Fonte: foto gentilmente concessa da Tiziana Pironi
Immagine 2. Ritmo espresso in tre forme: percussione - dise-
gno - movimento

I ritmogrammi con una o due mani si distinguono
in quattro forme: (1) libero: ciascun bambino traccia i
segni che desidera, purché tenga conto del fraseggio,
degli accenti e dell'intensita della musica ascoltata;
(2) inquadrato: i segni sono eseguiti entro cornici gia
tracciate sulla lavagna; (3). articolato e (4) ornamenta-
le. La differenza tra gli ultimi due tipi di ritmogramma
sembra consistere solo nella gradazione di difficolta.
Entrambi infatti devono essere eseguiti con matite di
colore diverso da tutte e due le mani, che si muovono
simultaneamente e in senso opposto, seguendo fedel-
mente il ritmo del brano suonato al pianoforte.

Un aspetto molto interessate ¢ che al disegno par-
tecipano entrambe le mani, senza quindi subordina-
re la mano sinistra, alla ricerca di una simmetria del
movimento.

Fonte: foto gentilmente concessa da Tiziana Pironi

Immagine 3. Ritmogramma tracciato da una bambina
allascolto di un brano di Mozart

Dal punto di vista verbale i bambini sono invitati
a scegliere parole, o anche solo combinazioni di sil-
labe, che scandiscono il ritmo del brano eseguito al
pianoforte, e che accompagnino i gesti e i movimenti
ritmici. La percezione e traduzione del ritmo in gesti,
disegni, parole ¢ proficua per il bambino a patto che
le attivita siano governate da una rigorosa disciplina:

Negli esercizi motori é indispensabile che il movi-
mento corrisponda perfettamente con il ritmo che ne é
alla base. Non si pud muovere un braccio o una gamba
quando piu piace, ma soltanto in un preciso momento,
con una certa successione. In questi esercizi quindi sono
richiesti un continuo controllo e una tensione costante.
La Ritmica integrale educa allordine, innanzitutto per
mezzo del ritmo, che trasmette lordine che gli é insito,
al bambino (Grazioso, 1977).

Se Bassi critica aspramente 'apprendimento passi-
vo e mnemonico (ad esempio I'imparare le canzonci-
ne a memoria), ella ¢ ancora piu severa nei confronti
di forme di attivismo spontaneo, incontrollato, fine a
se stesso, e dunque inutile. Alla disciplina concorre
anche un originale espediente didattico, ideato an-
cora da Bassi: i ‘comandi musicali, ossia brevi frasi
musicali eseguite al pianoforte, che inducono i bimbi
allimmediata esecuzione di cio che I'insegnante chie-
de. Leducazione ritmica favorisce anche la socialita,
il saper stare in relazione agli altri. Per questo motivo
gli esercizi ritmici proposti da Bassi hanno sempre un
carattere ludico, di gioco condiviso:

Negli esercizi in cui si agisce insieme e in quelli in cui
il compito da svolgere viene suddiviso, il bambino si ren-
de conto di far parte di un tutto e di dover dare il meglio
di sé per la riuscita dell’insieme. Per ogni bambino quel
che fa il compagno viene ad assumere la stessa impor-
tanza di quel che fa lui medesimo (Grazioso,1977).
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La seconda parte di Ritmica integrale ¢ dedicata al
concetto di ‘battuta’ Per far comprendere ai bambini
lorganizzazione degli accenti nel tempo misurato si
consiglia di prendere in esame alcuni gesti comuni:
il battere del fabbro sull'incudine offre un esempio
di attacco in levare (il fabbro prima alza il martello e
poi batte sul ferro); la mossa immediata di un pugno
invece ¢ simile all’attacco in battere (prima si scaglia
il pugno e poi si lascia cadere il braccio). Gli esercizi
proposti, tutti numerati, richiamano spesso nel titolo
le categorie dei lavoratori: «I falciatori», «I falegnami
piallano», ecc. S'insegna anche ai bambini a eseguire
colle braccia movimenti simili a quelli di un direttore

dorchestra.

Fonte: foto gentilmente concessa da Tiziana Pironi
Immagine 4. Bambini che eseguono un ritmo improvvisato
guidati da un compagno

Alcuni esercizi ritmici sembrano finalizzati a pro-
durre piccoli spettacolini teatrali (daltronde la prima
grande passione di Laura Bassi era stata quella per
il teatro): Lesercizio n. 110, ad esempio, intitolato «Il
suonatore girovago», consiste in una musichetta in
tempo 3/4, con un accompagnamento valzerino alla
sinistra e una melodia ondeggiante alla destra. Su
questa musica eseguita dall'insegnante:

Un bimbo rappresenta un suonatore dorganetto che
gira la manovella guardandosi attorno e verso i piani
superiori degli edifici. Quando cade una moneta smet-
te di suonare, raccoglie la moneta, se la mette in ta-
sca e riprende a suonare. Le monete vengono gettate
dai compagni. Laccompagnatore interrompe la musica
ogni volta che il suonatore smette di girare la manovella
(Bassi, 1971).

Si tratta dunque di giochi di animazione, con cui
si vogliono trasmettere elementi di base musicali at-
traverso modalita ludiche, coinvolgenti, e in cui I'in-
terazione sociale & essenziale. Tutto cio alimenta, fin

dallinfanzia, I'abitudine alla musica, che per Laura &
importante in primis per ragioni culturali: «Per ele-
vare la cultura musicale del popolo non occorrono
migliaia di pianisti, violinisti, compositori, ecc. — ma
occorrono migliaia di buoni e appassionati ascoltatori
di musica» (Bassi, 1971). Cosi Laura Bassi esprimeva
un concetto fortemente democratico e cioé che la mu-
sica puo e devessere un bene prezioso e appagante per
tutti i cittadini, a prescindere dal possesso di capacita
tecnico-esecutive (Scalfaro, 2014).

RECENSIONI E PARERI POSITIVI

Fra gli anni Quaranta e Cinquanta, Laura ed Emma
organizzano numerose dimostrazioni pubbliche
nellambito dellattivita educativa svolta alla “Scuola
Franchetti”. Alcune riviste del tempo ne offrono reso-
conti entusiasti. Linsegnante Ersilia Liguori* racconta
di aver assistito a una lezione dimostrativa e di esser-
ne rimasta esterrefatta. Cio che piu I'ha colpita ¢ la
dualita fantasia-disciplina che caratterizza il metodo.
I bambini in questi giochi conservano autonomia e
liberta, sia creando gesti o parole che esprimono le
durate intuite, sia agendo in modo indipendente gli
uni dagli altri. La Ritmica integrale, inoltre, abitua
all'indipendenza delle mani e dei piedi. Liguori spera
che Bassi possa realizzare il sogno di istituire una sua
scuola di metodo per maestre giardiniere, riconosciu-
ta e finanziata dallo Stato.

Anche Giovanna Dompe e Fausto Coen offrono
recensioni positive dei saggi di Ritmica integrale cui
hanno assistito. Dompe descrive la dimostrazione
conclusiva di un corso, tenutosi con 'avallo della Cro-
ce Rossa Italiana e dell'United Nations Relief and Re-
habilitation Administration (UNRRA), soffermando-
si sulla ricchezza di articolazione e complessita delle
attivita ritmico-gestuali-grafiche delle bambine:

Richiamate da un cenno le bambine si alzano una
dopo laltra, scelgono da sé con sorprendente prontez-
za e precisione il pupazzo corrispondente al ritmo e col
pupazzo seguono il ritmo stesso. [...] Poi ancora: citano
e sillabano spontaneamente parole corrispondenti alla
battuta; per es. ‘cagnolino”, “cioccolata”. Ecc. Lesercizio
si fa piti complicato diventando da individuale collet-
tivo ed assume laspetto come di un gioco interessante
e divertente. Le frasi musicali diventano piti lunghe e
complicate, i piedini si moltiplicano sul pavimento, il
ritmo ¢é scandito dagli strumentini che hanno preso il
posto dei pupazzi, due bambine si accostano a due la-
vagne e con una aerea scattante eleganza traducono
in segni grafici il ritmo, luna accompagnando rapida-
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mente la musica con speciali segni grafici, laltra abban-
donandosi gioiosamente, linee, angoli, curve alla crea-
zione di un disegno libero (Dompe, 1946).

Fausto Coen riporta il bellesempio di una bambi-
na di dieci anni, Vincenzina, che, sotto le note di una
Polonaise di Chopin, disegna alla lavagna alcuni fiori
strani e belli:

Disse che erano i Fiori del risveglio. Acuta interpre-
tazione musicale! Per non dire che poi lei ha aggiunto
“significano come la signorina Bassi ha risvegliato me”.
Il miracolo ce veramente ed é tutto nella gioia che que-
sti bambini sprigionano che non degenera nella sguaia-
taggine nervosa.

Anche Coen sottolinea dunque I'insieme di liberta
e disciplina, fantasia e auto-controllo (Coen, 1947).
Emma conservava un foglio su cui si era segnata i giu-
dizi piu belli riguardanti il metodo della sorella, pro-
feriti da personalita illustri del mondo della musica
e della cultura in generale (Pampiglione Bassi, s.d.).
Numerosi fra questi sottolineano il carattere ‘italiano’
della proposta pedagogico-didattica di Laura Bassi,
non senza una punta di orgoglio: Mario Mazza ritiene
che il metodo faccia onore alla pedagogia del paese;”
Riccardo Allorto definisce la Ritmica integrale origi-
nale ed efficace, molto piu di tanti altri metodi diffu-
si allestero; Giorgio Colarizi, sulla stessa scia, elogia
il metodo poiché privo delle complicazioni tipiche
di certa didattica nordica. Anche alcuni pedagogisti
stranieri ritengono che il metodo di Laura Bassi dia
prestigio al nostro Paese: per Wilhelm Gebhardt, ad
esempio, «e rallegrante che I'Italia, che da tanto tem-
po ha trascurato I'insegnamento musicale nella Scuo-
la, abbia ora, colla Ritmica integrale, offerto un con-
tributo alla educazione musicale, che forse potrebbe
condurre ad uno scambio fertile di esperienze con la
Germania e con altri Paesi» (Gebhardt, 1959). Fra le
testimonianza piu importanti perd spicca quella di
Carleton W. Washburne, che in una lettera del 1945
comunica al sindaco di Roma le proprie impressio-
ni positive sul lavoro della Bassi e perora la causa di
quest’ultima di istituire una scuola di metodo.

Caro Principe Doria: la Signorina Laura Bassi mi ha
chiesto di scriverle per comunicarle le mie impressioni
sul suo lavoro in rapporto alla richiesta da lei avanzata
per luso di locali nei quali svolgere il suo programma.
Ho parlato con la Sig.na Bassi, letto alcune delle sue
pubblicazioni, e visto una sua dimostrazione; non esito
a raccomandarla favorevolmente alla Sua attenzione.
Ella da ai bambini una base per la comprensione e lap-
prezzamento della musica, da loro un controllo ritmico
del corpo che é allo stesso tempo eccellente esercizio fisi-

co, espressione di grazia, preparazione alla danza; e da
inoltre un indirizzo artistico con lesecuzione di liberi
disegni ritmici. Tutto cio viene eseguito dalla Signora
Bassi con grande naturalezza, spontaneita e gioia da
parte dei bambini. Leducazione in Italia difetta seria-
mente dei requisiti che caratterizzano il programma
della Sig.na Bassi. Mi sembra quindi che sarebbe di
gran vantaggio istituire qui in Roma un Corso di pre-
parazione per gli insegnanti, ed una scuola a carattere
dimostrativo. Spero che Lei possa appoggiare questo
progetto. Con i miei migliori auguri. °

LA TRISTE SORTE DEL METODO

La pitt grande aspirazione di Laura Bassi - istitui-
re una scuola per formare gli insegnanti al metodo
di Ritmica integrale — non si realizzo mai. Lo Stato
rifiuto di concederle i locali e i mezzi necessari per re-
alizzare il progetto. Le ragioni di un tale diniego non
sono chiarissime, e probabilmente dipendono da vari
fattori.

Come riporta Zucchini, I'idea di un processo di
crescita gioioso, di un’“espansione” felice dell'infante
non divergeva dalle concezioni pedagogiche neo-ide-
alistiche del tempo, proprie di Lombardo Radice, che
difatti apprezzo e valorizzo loperato di Bassi. Il me-
todo  Ritmica integrale’ perd presentava anche molti
aspetti innovativi: esso valorizzava la corporeita e la
motricita, rivalutava I'importanza dello spazio fisico
per un buon apprendimento; facilitava lespressione
grafica mediante loriginale ideazione del ritmogram-
ma; promuoveva uneducazione linguistica altrettanto
originale, basata sull'analisi del ritmo e dell'accento
delle parole (Zucchini, 1982). Lalta concentrazione di
elementi innovativi e moderni, la necessita di usufru-
ire per lo svolgimento del metodo di spazi e materiali
didattici adeguati, non sempre facilmente reperibili
(ad esempio una moltitudine di lavagne per far dise-
gnare tutti i bambini contemporaneamente), spiega-
no forse in parte perché Laura non riusci a dare una
veste ufficiale-accademica al metodo.

Certo Laura Bassi era molto ambiziosa. Secondo
Emma, l'atteggiamento insistente e i desideri esagerati
della sorella nocquero alla realizzazione del progetto.
Laura non si accontentava di piccoli spazi, sognava di
aprire una grande scuola ubicata addirittura nel Parco
di Villa Borghese. Anche il carattere un po’ autorita-
rio e burbero, come emerge da diverse testimonianze,
non aiuto. Emma racconta che un giorno sua madre
dovette andare a sedare una baruffa scoppiata tra
Laura e la direttrice della scuola materna di Mistret-
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ta. Anche Giorgio Grazioso si sofferma sulle richieste
continue di Bassi:

Dovunque arrivasse voleva rivoluzionare tutto, a
cominciare dalle strutture dei locali in cui doveva lavo-
rare. Chiedeva aule ampie, il giardino, lorto, le stanze
da bagno per lavare e mettere in ordine i bambini, i
materassini per la ginnastica, i lettini per il riposo po-
meridiano, il pianoforte, strumenti di ogni genere, il
grammofono, un numero esorbitante di lavagne e perfi-
no... la spiaggetta privata (Grazioso, 1977).

Questo aspetto del carattere la rendeva un perso-
naggio scomodo, quanto meno ai direttori scolastici:

Le continue richieste rivolte direttamente al Mini-
stero, senza minimamente preoccuparsi di rispettare e
seguire le vie gerarchiche, indussero i diretti superiori,
indignati da tanta insubordinazione, a reclamare per-
ché si provvedesse a un suo trasferimento (Bertinii9;9).

Emma ricorda pure di essere stata spesso trascinata
da Laura nei corridoi degli uffici della Pubblica istru-
zione, e di avere ascoltato, dopo lunghe attese, i suoi
improperi: «bruciare tutto quil»

Laura dunque non doveva avere un carattere faci-
le, e non aveva probabilmente I'utilissimo dono della
diplomazia. Ella peroro la sua causa presso chiunque,
inoltrando domande e cercando sostegni influenti. Le
riposte ricevute, pero, nonostante I'interesse e linter-
cessione di personalita influenti come Luigi Volpicelli,
furono tutte negative, talvolta anche molto aspre. In una
lettera del 27 ottobre 1942, l'allora direttore generale del
Ministero dell Educazione nazionale, Aleardo Sacchet-
to, invitava Volpicelli a frenare Bassi e le sue richieste:

Caro Volpicelli, ho ricevuto la tua comunicazione del
17 corrente con cui mi accompagni copia della lettera
inviatami in data 3 corrente dalla sig. Laura Bassi. E,
nel confermarti che ho offerto alla Bassi la possibilita di
applicare integralmente il suo metodo, per lanno sco-
lastico 1942-43, in una delle scuole materne di Roma,
penso che tu debba essere perfettamente daccordo con
me circa linopportunita che lapplicazione di detto me-
todo assuma le forme accademiche dalla Bassi previste;
forme per cui lattuazione del metodo stesso si chiude-
rebbe in un aristocraticismo di mezzi che contrasta con
le direttive fondamentali delleducazione fascista. Sono,
inoltre, davviso che solo attraverso una larga esperien-
za di una normale scuola materna, il nuovo metodo
possa dimostrarsi chiaramente suscettibile, o meno, di
larga estensione per l'intima corrispondenza allesigen-
ze piti profonde delle moltitudini infantili e alle interne
capacita delle insegnanti, e costituire la premessa in-
dispensabile per ladozione di eventuali provvedimenti
ulteriori. Aggiungo, infine, per quanto si riferisce ad un

corso per maestri, chesso potra essere evidentemente
autorizzato allorquando lesperimento abbia veramen-
te compiuto il suo periodo di maturazione. Nel fornirti
tali informazioni ti prego di volere far presente alla sig.
na Bassi che ogni ulteriore insistenza nel senso da lei
desiderato riuscirebbe superflua quanto inopportuna.’

Nel dopoguerra Bassi ottenne segni di maggiore
considerazione. Nel 1947 Guido Gonella, ministro
della Pubblica istruzione, in seguito al parere molto
positivo sul metodo espresso da un commissione di
studi, chiedeva alla Ragioneria dello Stato uno stan-
ziamento di cinque milioni per istituire una scuola di
Ritmica integrale:

E stata prospettata a questo Ministero I'importan-
za del sistema educativo musicale della Signora Laura
Bassi, indirizzato a suscitare il senso ritmico e musicale
dei fanciulli. Una speciale Commissione ha riconosciu-
to i pregi di tale nuovo insegnamento nella ricchezza
dei concetti e dei mezzi sulleducazione artistica e mu-
sicale. Per il raggiungimento dei fini sopradetti si rende
necessaria l'istituzione di una Scuola a se e la somma
preventivata, limitata alle indispensabili necessita,
ascenderebbe alla somma di cinque milioni. Si prega
codesto ministero di voler esaminare la possibilita di
aderire all’istituzione di tale Scuola e al relativo suo
finanziamento date le rilevate eccezionali qualita del
metodo considerato un importante fattore per leduca-
zione preliminare musicale della gioventi.®

Non avendo ricevuto risposta, Gonella reinoltro la
richiesta 'anno successivo, ma anche questa volta sen-
za successo: non fu stanziata alcuna cifra per istituire
la scuola di Ritmica integrale. Nel frattempo aumen-
tavano i riconoscimenti al metodo e alla sua validita.
La proposta del Conservatorio S. Cecilia di istituire
un corso di Ritmica integrale ne ¢ un esempio. Non
era proprio la scuola che Bassi aveva desiderato, ma
rappresentava comunque un buon traguardo.

Come si ¢ accennato, Laura poté insegnare in Con-
servatorio solo pochi mesi poiché si spense prema-
turamente nel 1950. Linsegnamento fu dunque affi-
dato a Emma che lo tenne fino al 1956, anno in cui
fu costretta ad andarsene per sopraggiunti limiti di
eta. Come sottolinea con rammarico Guido Guerrini,
direttore del Conservatorio di S. Cecilia, nel 1956 non
vi era nessuno, al di fuori di Emma, in grado di poter
insegnare il metodo di Ritmica integrale e pertanto il
corso fu chiuso.

Il problema era proprio quello di fondare una scuo-
la per formare educatori nel metodo. Senza di essa la
Ritmica integrale sarebbe andata perduta, come di
fatto ¢ successo. Fino alla fine dei suoi giorni Emma

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

119



120

Pampiglione Bassi cerco in tutti i modi di realizzare il
progetto della sorella di istituire una scuola di meto-
do, ma non vi riusci. Uno spiraglio sembrava aprirsi
negli anni Sessanta con una proposta di Bruno Ciari.
Il pedagogista era rimasto molto ben impressionato
dal metodo, che aveva conosciuto leggendo il volu-
metto di Emma La ritmica integrale di Laura Bassi,
uscito nel 1964. Nel 1965 Ciari confidava a Emma di
voler presentare il metodo Ritmica integrale nel libro
Le nuove tecniche didattiche, di cui stava allepoca
curando la seconda edizione. Ciari perd avanzava a
Emma una proposta ancora pil interessante: nellot-
tobre del 1965 il pedagogista avrebbe ricevuto I'inca-
rico di dirigere le scuole comunali di Bologna: «circa
200 scuole materne, varie centinaia di ricreatori, fino
a due scuole medie parificate». Era sua intenzione
introdurre la Ritmica integrale in tutti gli ordini di
scuole del Comune:

la riuscita di unesperienza cosi estesa e organica po-
trebbe costituire unottima base per la estensione della
tecnica in altre parti d’Italia. Certo, dovremo preparare
il personale, e in questo caso ci sara indispensabile il
suo aiuto. Vedro prossimamente, parlando con lasses-
sore alla PI. di Bologna, se é possibile organizzare qual-
che corso estivo di formazione musicale e ritmica; non
so se questo sara possibile, dato che ormai le iniziative
sono fitte, e i mesi estivi sono gia estremamente saturi
di convegni, corsi, ecc.’

Ciari rispetto I'impegno di presentare il metodo di
Bassi nel proprio volume, ma non riusci nell'impresa
di diffondere la Ritmica integrale nelle scuole comu-
nali di Bologna.

Nel 2016 restano della Ritmica integrale le citate
pubblicazioni di riferimento. Eppure, non senza una
lieve punta polemica, ce da chiedersi quale sarebbe
stata la sorte del metodo se, anziché in Italia, la sua
educatrice l'avesse elaborato in un altro Paese. Forse
oggi la Ritmica integrale non sarebbe solo un ‘metodo
storico, da ricordare, ma avrebbe ancora una concre-
ta applicazione nei contesti educativi, con gli aggior-
namenti e le modifiche opportune, come era nelle
aspirazioni di Laura. Certo, per quanto il fine della
Ritmica integrale non fosse quello di uneducazione
specifica musicale, ma puntasse invece a uneducazio-
ne integrale del bambino mediante il ritmo, il metodo
richiedeva alleducatore una salda preparazione tecni-
co-musicale. E non si puo ignorare che per leducatore
della scuola dell'infanzia procurarsi una tale prepara-
zione era assai difficile allora come lo & oggi.

~

NOTE

* Desidero qui vivamente ringraziare Tiziana Pironi per
avermi fornito il cospicuo materiale su Laura Bassi — lette-
re, manoscritti inediti, foto, articoli di giornale - a lei con-
segnato anni fa da Gian Luigi Zucchini. E in corso l’allesti-
mento di una sala sulla Ritmica integrale di Laura Bassi per
il MOdE (Museo Officina dellEducazione) a cura appunto
di Tiziana Pironi e mia, che impieghera gran parte di que-
sto materiale documentario.

! Pampiglione Bassi, E. (s.d.), Attivita di Laura Bassi, cur-
riculum dattiloscritto. Per i cenni biografici qui e oltre cfr.
Zucchini, G.L. (1982). Laura Bassi: una vita per leduca-
zione. Il Carrobbio, VIII, 314-320, e il piu recente Bellini,
P.P. (2003). Alfabetizzazione musicale: educazione e socia-
lita attraverso il linguaggio dei suoni. Rubbettino: Soveria
Mannelli, 79-84.

> Pampiglione Bassi, E. (s.d.). Dattiloscritto inedito. Il
sottolineato ¢ proprio del testo. Cfr. anche Zucchini, G.L.
(1982). Laura Bassi: una vita per leducazione. Il Carrobbio,
VIII, 315-316.

* Guerrini, G. (1957). Certificazione rilasciata a Emma
Pampiglione Bassi.

* Liguori, E. (1945). Nuovo metodo di ritmica educativa I,
Lettera alla donna, I (16). Liguori, E. (1945). Nuovo meto-
do di ritmica educativa I, Lettera alla donna, II (17). e 17,
novembre e dicembre 1945. Cfr. anche Liguori, E. (1954). I1
metodo di ritmica educativa di Laura Bassi. Nuova Rivista
Pedagogica, IV (3), 1-4.

® Mazza, M. (1939). Relazione scritta sull’andamento del
lavoro di Laura Bassi al Centro Sperimentale Scuola Fran-
chetti.

¢ Lettera di Carleton W. Washburne al Sindaco di Roma,
Principe Doria, del 7 novembre 1945.

7 Lettera di Aleardo Sacchetto, Direttore generale del Mi-
nistero dell’Educazione Nazionale, a Luigi Volpicelli del 27
ottobre 1942.

® Lettera del Ministro della Pubblica Istruzione, on. Gui-
do Gonella, al Ministero del Tesoro Ragioneria Generale
dello Stato del 18 ottobre 1947. Oggetto: Scuola di ritmica
integrale, secondo il progetto della Prof.ssa Laura Bassi, in
Roma.

® Lettera di Bruno Ciari a Emma Pampiglione Bassi dell’8
giugno 1965. Cfr. Zucchini, G.L. (1981). Lettere di Bruno
Ciari a Emma Bassi. Scuola materna, 10, 646-648.
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Il PraDILE (Prassi Didattiche per la
Lezione Efficace): uno strumento per
supportare il peer to peer tra docenti
tutor e docenti neoassunti

El PraDILE (Practicas Educativas para la leccion eficaz): una herramienta para

apoyar de igual a igual entre los profesores tutores y los profesores de nuevo ingreso

The PraDILE (Educational Practices for Effective Lesson): a tool to support peer to

peer between tutors and newly hired teachers

Rossella D’Ugo;
ITALIA

RIASSUNTO

Il contributo presenta una scala di osservazione de-
putata al monitoraggio delle prassi didattiche relative
ad una lezione efficace (PraDILE, Prassi Didattiche
per la Lezione Efficace). Lo strumento & stato messo
a punto nell'ambito di un percorso di formazione ri-
volto ai docenti delle scuole di ogni ordine e grado di
Bologna e provincia incaricati in qualita di tutor nei
confronti dei docenti neoassunti (in anno di prova) di
attivare, proprio con questi ultimi, processi di peer to
peer per analizzare e riflettere sulle rispettive azioni
didattiche. Lo strumento, inoltre, lo si sottolinea, si
basa sugli assunti teorici e metodologici individuati
da Antonio Calvani nel suo volume del 2014, Come
fare una lezione efficace (Roma: Faber Carocci).

Parole chiave: Scala di Osservazione e Valutazione,
Peer to Peer, Formazione Docente.

RESUMEN

El articulo presenta una escala de observacion orientada
a la mejora de las practicas educativas relacionadas con el
desarrollo de clases eficaces (PraDILE, en italiano, Prassi
Didattiche per la Lezione Efficace). La herramienta fue de-
sarrollada como parte de un programa de formacién di-
rigido a los profesores de escuelas de todos los niveles en
la provincia de Bolonia que habian sido designados como
tutores de los profesores noveles (en el afio de prueba).
Se proponia activar, entre los noveles, procesos de peer
tutoring para analizar y reflexionar sobre sus actividades

docentes. Conviene sefialar, por otra parte, que el instru-
mento se basa en los supuestos tedricos y metodologicos
planteados por Antonio Calvani en su obra de 2014: Come
fare una lezione efficace (Roma: Carocci Faber)

Palabras clave: Escala de Observacion y Evaluacion, Peer
to Peer, Formaciéon Docente.

ABSTRACT

This article presents a scale for observing and monito-
ring educational practices related with the effective lessons
(PraDILE, in italian Prassi Didattiche per la Lezione Effi-
cace: educational practices for effective lesson). The tool
was developed as part of a training program for teachers
of Schools of all levels in the Bologna region who were de-
signated as tutors for the new teachers (during their trial
year). Senior teachers were called to activate processes of
peer tutoring among new teachers in order to analyze and
reflect on their teaching actions. The instrument is based
on the theoretical and methodological assumptions identi-
fied by Antonio Calvani in his book of 2014: Come fare una
lezione efficace, Rome, Carocci Faber.

Keywords: Observation and Evaluation Scale, Peer to
Peer, Teacher Training.

IL PRADILE E LA FORMAZIONE
DEGLI INSEGNANTI

All’inizio dell’anno scolastico 2015/2016 1'Ufficio
Scolastico Regionale dellEmilia Romagna ha orga-
nizzato un percorso formativo rivolto ai docenti tu-
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tor di ogni ordine e grado scolastico con lobiettivo di
supportarli nel processo di peer to peercon i rispettivi
docenti neoassunti.

Il peer to peer viene definito dallarticolo 9 del DM
850/2015 come ‘“Tattivita di osservazione in classe,
svolta dal docente neo-assunto e dal tutor, finalizza-
ta al miglioramento delle pratiche didattiche, alla ri-
flessione condivisa sugli aspetti salienti dell'azione di
insegnamento. Losservazione ¢ focalizzata sulle mo-
dalita di conduzione delle attivita e delle lezioni, sul
sostegno alle motivazioni degli allievi, sulla costru-
zione di climi positivi e motivanti, sulle modalita di
verifica formativa degli apprendimenti”.

Nell'ambito di tale percorso formativo, 'USR ER ha
messo a disposizione dei docenti tutor diversi stru-
menti finalizzati, in un primo momento, allosserva-
zione in classe delle proprie pratiche e, in un secondo
momento, ad unazione riflessiva sulla propria azione
didattica. Tra questi strumenti vi ¢ il PraDILE (Prassi
Didattiche Lezione Efficace, appunto) declinato da chi
scrive a partire dalle coordinate individuate da Anto-
nio Calvani e considerate dallo stesso studioso come
imprescindibili per lo svolgimento di una lezione ef-
ficace (Calvani, 2014). Nell'introduzione al suo volu-
me lo stesso Calvani spiega al lettore che “lo scopo di
questo libro non ¢ quello di suggerire idee o pratiche
nuove, quanto piuttosto di mettere in evidenza quelle
che si possono considerare, alla luce dei dati disponi-
bili, come le piu efficaci, raccomandandone pertan-
to unapplicazione sistematica, coerente e durevole, a
scapito invece di altre che, pur rientrando anchesse
nel repertorio delle prassi quotidiane potrebbero oc-
cupare eccessivo tempo a scapito delle prime” (Calva-
ni, 2014, p. 9).

La seconda parte del Volume - intitolata proprio a
Le componenti fondamentali di una lezione efficace — si
presenta cosi come una guida operativa articolata iny
unita specifiche per la conduzione di una lezione tipo:

1. Preparazione

2. Avvio

3. Svolgimento: aspetto comunicativo

4. Svolgimento: aspetto cognitivo e strategico

5. Svolgimento: aspetto gestionale e interattivo

6. Svolgimento: aspetto partecipativo

7. Conclusione (e oltre) (Ibidem, p. 12)

Le componenti definite da Calvani sono quindi 7
unita che:

1. scandiscono le tappe di una lezione tipo: attivi-
ta a monte di preparazione, una base di svolgimento,
una conclusione (Ibidem, p. 11);

2. forniscono raccomandazioni ed esempi, sintetiz-

zando in modo quanto pitt immediato e diretto i com-
portamenti che meglio caratterizzano un insegnante
esperto: lo studioso parla esplicitamente di “tratti che
caratterizzano gli insegnanti che riescono a rendere
efficace la propria azione didattica” (Ibidem, p. 8); *

Proprio per queste caratteristiche, lo strumento
PraDILE cerca di caratterizzarsia sua volta come una
scala di osservazione che:

1. ha una architettura costruita sulla base delle 7
unita individuate da Calvani (suddivise poi in 22
item);

2. la descrizione corrispondente al “valore eccellen-
te (50)” di ciascuno dei 22 item & costruita sulla base
dei tratti di insegnante esperto individuati da Calvani.
PraDILE ha, quindi, come principale obiettivo quello
di monitorare e attribuire un valore (minimo, buo-
no, eccellente) alle pratiche del docente (neoassunto)
relative alla sua capacita di rendere o meno efficace
(ai fini dellapprendimento dei propri allievi) le tap-
pe della propria lezione, e quello di promuovere, di
conseguenza una riflessione con il docente osserva-
tore (tutor) per migliorarle e ri-progettarle, laddove
emergano punti di criticita. PraDILE:

« definisce le prassi didattiche da “valutare” degli
insegnanti dichiarandone esplicitamente i diversi og-
getti di osservazione;

o definisce un modello di pratiche didattiche “ec-
cellenti”: poggiano percio su assunti pedagogici e va-
loriali di fondo che sono propri di chilo ha costruito;?

« ha la funzione di un filtro che guida levaluation
dellosservatore;

« permette di attribuire uno “scarto valoriale” tra lo
stato di fatto della realtd da monitorare e gli espliciti
livelli considerati ottimali dallo strumento;

« entra all'interno dei processi didattici dei conte-
sti per osservarli sulla base di specifici indicatori di
qualita;

« analizza i processi didattici in modo peculiare
grazie ad indicatori chiari e precisi;

« conduce gli insegnanti verso una maggiore con-
sapevolezza e intenzionalita didattica- progettuale-
docimologica, a partire da dati raccolti su campo;

o riflette su delle “buone pratiche” definite sulla
base di scelte valoriali “a priori”?

Per questi motivi ¢ di fondamentale importanza che il
docente tutor e il docente neoassunto:

« chiariscano insieme le modalita d’'uso dello stru-
mento e le sue finalita formative;

« osservino reciprocamente le proprie azioni di-
dattiche con il medesimo strumento e raccolgano dei
dati;
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« analizzino e confrontino i dati relativi alle proprie
pratiche didattiche;

« condividano le criticita e riprogettino insieme in-
terventi di miglioramento.

Solo attraverso questi processi, lopportunita
dellosservazione delle pratiche didattiche in classe
si rileva una metodologia determinante dal punto di
vista della formazionedei docenti (per il neoassunto
quanto per il tutor) perché in grado di determinare:

1. lopportunita per gli insegnanti di decentrarsi, di
attivare una “presa di distanza” dalle azioni didattiche
compiute;

2. l'innestarsi di processi di riflessione all'interno
delle scuole (a livello collegiale) e delle classi/sezioni
(a coppie/gruppi di insegnanti);

3. la presa di coscienza dellesigenza di “entrare”
dettagliatamente nel merito delle prassi didattiche
per poter assumere decisioni consapevoli di riproget-
tazione e miglioramento della didattica stessa all'in-
terno delle scuole, con il supporto di formazione in
servizio;

4.la consapevolezza della necessita di una rigorosa
eterovalutazione in grado di promuovere supporto e
accompagnamento nei processi di riflessione e di ri-
progettazione.

Si sottolinea che lo strumento - non ancora sotto-
posto ad una rappresentativa validazione su campo -
si propone esclusivamente come una traccia di lavoro
per la riflessione dei docenti tutor e neoassunti, che
in diverse occasioni formative hanno esplicitato chia-
ramente la necessita basare le proprie osservazioni su
indicatori osservabili e facilmente registrabili.

PRADILE: LO STRUMENTO

Vediamo ora nel dettaglio lo strumento PraDILE.
Come gia anticipato, PraDILE ¢ suddiviso in 7 uni-
ta interesse, per un totale di 22 item:

UNITA 1 ¢ LA FASE DI PREPARAZIONE
1. chiarezza dellobiettivo da conseguire
2. predisposizione della presentazione
3. previsione delle criticita

UNITA 2 ¢ LA FASE DI AVVIO
4. predisposizione dellambiente
5. focalizzazione dell’attenzione
6. attivazione delle preconoscenze degli allievi
7. comunicazione esplicita dellobiettivo da conseguire

UNITA 3 ¢ LA FASE DI SVOLGIMENTO:
ASPETTO COMUNICATIVO

8. presentazione delle informazioni attraverso dif-
ferenti codici comunicativi

9. presentazione delle informazioni attraverso fa-
cilitatori

10. messa in evidenza delle conoscenze di maggior
rilievo, evitando il sovraccarico cognitivo

UNITA 4 o LA FASE DI SVOLGIMENTO:
ASPETTO COGNITIVO E STRATEGICO

11. previsione dei cambiamenti che subentrano nel-
la mente degli alunni sotto forma di processi cognitivi

12. utilizzo di strategie orientate a mantenere la cu-
riosita, promuovendo un carattere aperto e sfidante
dell'apprendimento

13. utilizzo del contenuto in modo da saperlo adat-
tare/destrutturare in gradi di complessita diversa per
poi riapplicarlo in contesti svariati

UNITA 5 ¢ LA FASE DI SVOLGIMENTO:
ASPETTO GESTIONALE E INTERATTIVO

14. comunicazione e mantenimento di regole chia-
re e condivise

15. controllo costante su tutto quanto accade nella
classe

16. applicazione di strategie dissuasive verso com-
portamenti di disturbo

UNITA 6 ¢ LA FASE DI SVOLGIMENTO:
ASPETTO PARTECIPATIVO

17. gestione costante del feedback (valutazione for-
mativa)

18. gestione delle diverse tipologie di attivita e della
partecipazione collettiva

19. sviluppo di abilita per unefficace interazione tra
pari

UNITA 7 ¢ LA CONCLUSIONE

20. messa a fuoco degli aspetti essenziali della le-
zione

21. controllo della modifica delle preconoscenze
degli allievi

22. capacita di fornire indicazioni per consolidare
gli apprendimenti e promuovere l'autonomia e le stra-
tegie di studio.

Per la somministrazione dello strumento PraDILE,
inoltre, ¢ opportuno seguire le seguenti indicazioni:
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CARATTERISTICHE TECNICHE DEGLI INDICATORI DEL
PRADILE

a) Ogni item propone categorie comportamentali
non elementaristiche, ma osservabili in relazione al
contesto descritto. Si tratta di micro-situazioni nelle
quali sono inserite due o tre modalita comportamen-
tali ed elementi contestuali tra loro coerenti e rispon-
denti a livelli di qualita minima, buona, eccellente (in
relazione alle idee di qualita esplicitate per I'intero
strumento);

b) la struttura dell'item e quella di una rating scale
con 3 descrittori espliciti relativi allagire dell'insegnante;

c) i punteggi 10, 30 e 50 devono essere assegnati
quando le situazioni didattiche descritte sono piena-
mente soddisfatte (per ogni indicatore occorre rilevare
la presenza di almeno due condizioni - categorie com-
portamentali - e se ne mancano una o pit, si ricade nel
punteggio immediatamente inferiore, o, 20, 40).

ISTRUZIONI RELATIVE ALLA SOMMINISTRAZIONE DEL
PRADILE

1. E necessario leggere per intero la Scala prima di
procedere con la somministrazione al fine di avere
un’idea complessiva degli item e della “filosofia” che
lo strumento trattiene in sé;

2. occorre osservare un insegnante per volta e, so-
prattutto, raccogliere una scheda dei punteggi PraDI-
LE per ciascun insegnante;

3. prima di iniziare le osservazioni, e quindi pri-
ma di entrare come osservatori nelle sezioni/classi, &
necessario chiedere agli insegnanti la scansione della
loro giornata educativa;

4. si sottolinea, inoltre, che l'assegnazione dei pun-
teggi deve avvenire quando la concreta situazione os-
servata in quel momento ¢ pili 0 meno coerente con
Iindicatore e non deve assolutamente basarsi su ipo-
tesi personali;

5. in caso di item incerti, chiedere ulteriori specifi-
che agli insegnanti;

6. nel testo degli item si ritrovano spesso i termini:
“saltuariamente” (la situazione viene proposta meno
di una volta a settimana), “periodicamente” (la situa-
zione viene proposta almeno una volta a settimana),
“quotidianamente” (la situazione viene proposta ogni
giorno).

Si sottolinea, infine, che il PraDILE puo essere uti-
lizzato anche in forma non completa: ¢ data la possi-
bilita allosservatore, infatti, di utilizzare la aree dello
strumento in forma separata, cosi da concentrarsi
solo su uno specifico aspetto di interesse (ad es. la fase
di preparazione, la fase di avvio, ecc).

<
Fonte: Elaborazione propria
Quadro 1. Caratteristiche tecniche indicatori del PraDILE

Si presentano di seguito i 22 item che costituiscono
lo strumento.
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ITEM 1 - CHIAREZZA DELL’OBIETTIVO DA CONSEGUIRE

Situazione A

N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo |10 | Linsegnante:

ha chiaro sin dall’inizio solo alcuni degli aspetti dell'apprendimento che si propone di promuo-
vere (le competenze e gli obiettivi non sono, infatti, pre-definiti nella programmazione);

non predispone a monte adeguate prove di valutazione e/o criteri di performance al riguardo.

Situazione B

20

Buono |30 |Linsegnante:

ha chiaro sin dall'inizio I'apprendimento che si propone di promuovere (le competenze e gli
obiettivi operazionalizzati congruenti sono pre-definiti nella programmazione);

non predispone a monte adeguate prove di valutazione e/o criteri di performance al riguardo

Situazione c

40

Eccel-|s50 |Linsegnante:

lente ha chiaro sin dall'inizio I'apprendimento che si propone di promuovere (le competenze e gli
obiettivi operazionalizzati congruenti sono pre-definiti nella programmazione);

predispone a monte adeguate prove di valutazione individuando criteri di performance al ri-
guardo.

ITEM 2 — PREDISPOSIZIONE DELLA PRESENTAZIONE

Situazione A

N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo |10 | Linsegnante, prima di entrare in classe, non compie mai una accurata revisione delle possibili
difficolta e degli eventuali imprevisti che si potrebbero generare.

Situazione B

20

Buono |30 |Linsegnante, qualora ve ne sia la necessita, accompagnala presentazione orale dell'informazio-
ne della sua lezione con mediatori visivi: ad es. cartelloni, schizzi alla lavagna, LIM, minipro-
iettori, cosi da supportare tutti gli alunni che ne hanno bisogno.

Situazione C

40

Eccel-|s50 |Linsegnante accompagnasempre la presentazione orale dell'informazione della sua lezione con
lente mediatori visivi: ad es. cartelloni, schizzi alla lavagna, LIM, mini proiettori, cosi da supportare
tutti gli alunni nella comprensione dei significati.

ITEM 3 — PREVISIONE DELLE CRITICITA

Situazione A

N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo |10 [Linsegnante non accompagna mai la presentazione orale dell'informazione della sua lezione
con mediatori visivi: ad es. cartelloni, schizzi alla lavagna, supporto della LIM, miniproiettori.
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Situazione B
20
Buono |30 |Linsegnante — qualora siano emerse chiare difficolta negli incontri precedenti - prima di entra-
re in classe, compieuna accurata revisione delle possibili difficolta e degli eventuali imprevisti
che si potrebbero generare, a partire da un’analisi attenta dalle preconoscenze e del grado di
attenzione dei propri allievi al fine di poter stimare la difficolta massima e il tempo per la sua
esposizione (ad es. ha degli appunti con queste informazioni, ha un diaro di bordo, ecc).
Situazione ¢
40
Eccel-|50 [Linsegnante, prima di entrare in classe, compie sempreuna accurata revisione delle possibili
lente difficolta e degli eventuali imprevisti che si potrebbero generare, a partire da unanalisi attenta
dalle preconoscenze e del grado di attenzione dei propri allievi al fine di poter stimare la diffi-
colta massima e il tempo per la sua esposizione (ad es. ha degli appunti con queste informazio-
ni, ha un diaro di bordo, ecc).

ITEM 4 — PREDISPOSIZIONE DELL’AMBIENTE

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 [ Linsegnante entra in classe e perlustra con rapidi sguardi (a volte indugia troppo su determina-
ti aspetti) l'aula e gli alunni in lungo e in largo (i banchi sono sistemati? I ragazzi di presentano
al loro posto? C¢ abbastanza luce? Laria ¢ viziata?) per poi richiamare l'attenzione degli alunni
con un tono non sempre tranquillo, a volte teso e un po “secco”.
Situazione B
20
Buono |30 |Linsegnante entra in classe e perlustra con rapidi sguardil'aula e gli alunni in lungo e in largo (i
banchi sono sistemati? I ragazzi di presentano al loro posto? C¢ abbastanza luce? Laria ¢ vizia-
ta?) e richiama lattenzione degli alunni con pitt 0 meno tranquillita a seconda delle situazioni
(se gli alunni non dimostrano immediato “consenso’, li richiama in modo un po’ seccato).
Situazione ¢
40
Eccel-|50 [Linsegnante entra in classe e perlustra con rapidi sguardi l'aula e gli alunni in lungo e in largo
lente (i banchi sono sistemati? I ragazzi di presentano al loro posto? C¢ abbastanza luce? Laria ¢ vi-
ziata?) e agisce con tranquillita, senza alzare la voce, biasimare o usare sarcasmo, dimostrando
con i gesti di saper segnalare le criticita piti importanti (cosi facendo comunica la sua scala di
priorita).

ITEM 5 — FOCALIZZAZIONE DELL’ATTENZIONE

Situazione A

N.A

(0]

Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo

10

Linsegnante inizia la lezione dopo un tempo “variabile” dal suo arrivo in classe (a seconda
della situazione che trova: confusione tra i banchi, alunni non ancora seduti, ecc) per poi for-
nire, pitt 0 meno dettagliatamente (le introduzioni al lavoro cambiano di volta in volta) alcuni
elementi di riferimento su quanto si svolgera.
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Situazione B

20

Buono |30 |Linsegnante inizia la lezione non oltre 5-6 minuti dal suo arrivo in classe e in maniera — piu o
meno precisa (talvolta si dilunga un po’) fornisce alcuni elementi di riferimento su quanto si
svolgera: ad es. anticipa lattivita che si andra a trattare, stimolando la curiosita dei suoi allievi
avviando un problem solving iniziale.

Situazione C

20

Buono |30 |Linsegnante inizia la lezione non oltre 3-4 minuti dal suo arrivo in classe e in maniera precisa
e concisa fornisce alcuni elementi di riferimento su quanto si svolgera: ad es. anticipa lattivita
che si andra a trattare, stimolando la curiosita dei suoi allievi avviando un problem solving
iniziale.

ITEM 6 —ATTIVAZIONE DELLE PRECONOSCENZE DEGLI ALLIEVI

Situazione A

N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo |10 |Linsegnante non ha preventivamente considerato tutte le condizioni di partenza degli allievi
e i possibili punti critici e di difficolta in cui essi possono imbattersi nel processo che verra
attivato.

Situazione B

20

Buono |30 |Linsegnante ha preventivamente considerato le condizioni di partenza degli allievi, ma non i
possibili punti critici e di difficolta in cui essi possono imbattersi nel processo che verra atti-

vato.
Situazione C
40
Eccel-|50 |Linsegnante ha preventivamente considerato le condizioni di partenza degli allievi e i possibili
lente punti critici e di difficolta in cui essi possono imbattersi nel processo che verra attivato.

ITEM 7 — COMUNICAZIONE ESPLICITA DELL’OBIETTIVO DA CONSEGUIRE

Situazione A

N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo |10 [ Linsegnante esplicita agli allievi:
lobiettivo che dovranno raggiungere al termine dell’attivita;
le azioni per poterlo raggiungere.

Situazione B

20

Buono |30 [Linsegnante esplicita agli allievi:

lobiettivo che dovranno raggiungere al termine dell’attivita;
le azioni per poterlo raggiungere;

la congruenza tra comportamenti e risultati;

laccoglienza positiva dellerrore.
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Situazione C
40
Eccel-|s50 [Linsegnante esplicita agli allievi:
lente lobiettivo che dovranno raggiungere al termine dell’attivita;

le azioni per poterlo raggiungere;

la congruenza tra comportamenti e risultati;

laccoglienza positiva dellerrore;

la possibilita di chiedere aiuto all'insegnante;

il tipo di prova di valutazione che verra somministrata al termine del percorso didattico.

ITEM 8 — PRESENTAZIONE DELLE INFORMAZIONI ATTRAVERSO DIFFERENTI CODICI

COMUNICATIVI
Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 [Linsegnante, oltre alla forma orale, a volte, si avvale di codici comunicativi “altri’, allesten-
do opportune integrazioni o comunicazioni parallele di tipo corporeo: uso del volto e dello
sguardo per segnalare ad es. accordo/dissenso, sorpresa e soddisfazione/perplessita, accordo/
disaccordo, ecc.
Situazione B
20
Buono |30 |Linsegnante, oltre alla forma orale, si avvale quasi sempredi codici comunicativi “altri’, alle-
stendo opportune integrazioni o comunicazioni parallele: predispone opzioni alternative per
la rappresentazione delle conoscenze, per le forme di azione ed espressione richieste all’allievo,
per i modi di coinvolgimento; attiva, percio, una comunicazione:
corporea: uso del volto e dello sguardo per segnalare ad es. accordo/dissenso, sorpresa e soddi-
sfazione/perplessita, accordo/disaccordo, ecc;
paralinguistica: uso di tono, ritmo, pause della voce (apparato fonico) per attirare l'attenzione e
garantire la fruizione dei contenuti.
Situazione ¢
40
Eccel-|50 [Linsegnante, oltre alla forma orale, si avvale sempredi codici comunicativi “altri’, allestendo
lente opportune integrazioni o comunicazioni parallele: predispone opzioni alternative per la rap-

presentazione delle conoscenze, per le forme di azione ed espressione richieste allallievo, per i
modi di coinvolgimento; attiva, percio, una comunicazione:

corporea: uso del volto e dello sguardo per segnalare ad es. accordo/dissenso, sorpresa e soddi-
sfazione/perplessita, accordo/disaccordo, ecc;

paralinguistica: uso di tono, ritmo, pause della voce (apparato fonico) per attirare l'attenzione e
garantire la fruizione dei contenuti;

emplificativa: scomposizione del testo in frasi brevi, trattazione preliminare di termini com-
plessi, sollecitazione delle preconoscenze degli alunni su quanto il testo dira, anticipazione
del senso del testo tramite una sintesi costruita con un linguaggio pili semplice o uno schema
grafico.
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ITEM 9 — PRESENTAZIONE DELLE INFORMAZIONI ATTRAVERSO FACILITATORI

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 | Linsegnante, solo se si accorge di una difficoltadi comprensione da parte di qualche allievo,

supporta la sua comunicazione attraverso delle immagini che possano integrare in maniera
complementare quanto sta esprimendo.

Situazione B

20
Buono |30 |Linsegnante supporta solo a volte e a seconda dell'argomento trattato la sua comunicazione
attraverso delle immagini che possano integrare in maniera complementare quanto sta espri-
mendo.
Situazione ¢
40
Eccel-|s50 |Linsegnante supporta sempre la sua comunicazione attraverso:
lente delle immagini che possano integrare in maniera complementare quanto sta esprimendo;

delle implicazioni emotive: riduce lo stress e favorisce i processi creativi attraverso forme di
humour.

ITEM 10 — MESSA IN EVIDENZA DELLE CONOSCENZE DI MAGGIOR RILIEVO, EVITANDO

IL SOVRACCARICO COGNITIVO

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 | Linsegnante non torna mai — a meno che non siaccorga di una difficolta di comprensione da

parte di qualche allievo - sulle conoscenze di maggior “spessore” e rilievo da dover apprendere.

Situazione B

20
Buono |30 |Linsegnante torna solo a volte e a seconda dell'argomento trattato sulle conoscenze di maggior
“spessore” e rilievo da dover apprendere, eliminando dalla sua comunicazione ogni elemento
(testuale, visivo o auditivo) che sia estraneo al compito o che possa distogliere da informazioni
rilevanti.
Situazione ¢
40
Eccel- |50 [Linsegnante torna sempre piu volte sulle conoscenze di maggior “spessore” e rilievo da dover
lente apprendere, eliminando dalla sua comunicazione ogni elemento (testuale, visivo o auditivo)

che sia estraneo al compito o che possa distogliere da informazioni rilevanti.

ITEM 11 — PREVISIONE DEI CAMBIAMENTI CHE SUBENTRANO NELLA MENTE DEGLI

ALUNNI SOTTO FORMA DI PROCESSI COGNITIVI

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 [Linsegnante non promuove mai attivita mirate al far emergere le preconoscenze degli allievi,

limitandosi sempre e solo ad una verifica ex post.
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Situazione B

20

Buono |30 |Linsegnante promuove solo a volte e a seconda dell'argomento (ad es. di attualita) attivita mi-
rate al far emergere le preconoscenze degli allievi, spronandoli a discuterle e valutarle, rintrac-
ciandone i punti di accordo e/o di conflitto con le conoscenze che saranno da apprendere.

Situazione c

40
Eccel- |50 |Linsegnante promuove sempre attivitd mirate al far emergere le preconoscenze degli allievi,
lente spronandoli a discuterle e valutarle, rintracciandone i punti di accordo e/o di conflitto con le
conoscenze che saranno da apprendere, incoraggiandoli e guidandoli verso il cambiamento

cognitivo al fine di renderli consapevoli del proprio apprendimento.

ITEM 12 — UTILIZZO DI STRATEGIE ORIENTATE A MANTENERE LA CURIOSITA, PRO-
MUOVENDO UN CARATTERE APERTO E SFIDANTE DELL’APPRENDIMENTO

Situazione A

N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo |10 | Linsegnante, non somministra mai agli allievi compiti “sfidanti” - ovvero compiti non banali
che riescano a coinvolgerli (seppur suscitando un po’ di “sconcerto” al primo sguardo) pro-
muovendo attraverso questi impegno ed entusiasmo.

Situazione B

20

Buono |30 | Linsegnante, a voltee a seconda della materiasomministra agli allievi compiti “sfidanti’, ovvero
compiti non banali che riescano a coinvolgerli (seppur suscitando un po’ di “sconcerto” al pri-
mo sguardo) promuovendo attraverso questi impegno ed entusiasmo.

Situazione
40
Eccel-|s50 [Linsegnante:

lente somministra sempre agli allievi compiti “sfidanti”, ovvero compiti non banali che riescano a
coinvolgerli (seppur suscitando un po’ di “sconcerto” al primo sguardo) promuovendo attra-
verso questi impegno ed entusiasmo;

trasmette impegno ed entusiasmo in prima persona;
richiede costanti feedback agli allievi.

ITEM 13 — UTILIZZO DEL CONTENUTO IN MODO DA SAPERLO ADATTARE/DESTRUT-
TURARE IN GRADI DI COMPLESSITA DIVERSA PER POI RIAPPLICARLO IN CONTESTI
SVARIATI

Situazione A

N.A 0 Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo |10 [Linsegnante non regola mai il suo intervento didattico in base al “carico cognitivo intrinseco”.

Situazione B

20

Buono |30 |Linsegnante regola solo a volte (ad es. quando ritiene che il tema sia troppo complicato) il suo
intervento didattico prestando attenzione al “carico cognitivo intrinseco” provvedendo a ridur-
lo attraverso la scomposizione e la messa in sequenza del compito in fasi.
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Situazione ¢
40
Eccel-|s50 |Linsegnante regola sempre il suo intervento didattico prestando costante attenzione al “carico

lente cognitivo intrinseco” (= quantita di impegno cognitivo imposto di per sé da un determinato
compito, dovuto alla sua naturale complessita) provvedendo a ridurlo attraverso particolari

tecniche: la scomposizione, la messa in sequenza del compito in fasi, il ritmo dell'apprendi-
mento autoregolato dallo studente, per poi riproporre il percorso in blocchi pitt complessi.

ITEM 14 — COMUNICAZIONE E MANTENIMENTO DI REGOLE CHIARE E CONDIVISE

Situazione A

N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo |10 | Linsegnante comunica sin da subito le regole in modo chiaro.

Situazione B

20

Buono |30 |Linsegnante:
comunica sin da subito le regole in modo chiaro;
le spiega e le richiama quando ve ne occasione al fine di condividerle e farle recepire.

Situazione C

40
Eccel- |50 |Linsegnante:
lente comunica sin da subito le regole in modo chiaro;
le spiega e le richiama quando ve ne occasione al fine di condividerle e farle recepire;

. . oy . &) . <« . . 2l <«
esprime sempre le regole in positivo anziché in negativo (“la carta si butta nel cestino” Vs “non
buttare la carta per terra”

ITEM 15 — CONTROLLO COSTANTE SU QUANTO ACCADE NELLA CLASSE

Situazione A

N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso

Minimo |10 | Linsegnante trasmette alla classe I'impressione di essere sempre attento a cio che succede al suo
interno, ma non quando il loro sguardo ¢ rivolto altrove.

Situazione B

20

Buono |30 |Linsegnante trasmette quasi sempre alla classe 'impressione di essere sempre attento a cio che
succede al suo interno, anche quando il loro sguardo é rivolto altrove.

Situazione ¢
40
Eccel-|s50 |Linsegnante:

lente trasmette sempre alla classe I'impressione di essere sempre attento a cio che succede al suo in-
terno, anche quando il loro sguardo é rivolto altrove;

gestisce piu eventi in contemporanea (overlapping) distribuendo oculatamente la comunica-
zione attraverso diversi canali (con lo sguardo, con il cenno di una mano, ecc).
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RELAGJEI 6.1-2 « Evaluacién de contextos en Educacion Infantil « Enero-Junio 2017 e ISSN 2255-0666



136

ITEM 16 — APPLICAZIONE DI STRATEGIE DISSUASIVE VERSO COMPORTAMENTI DI

DISTURBO
Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 [Linsegnante comunica in maniera non verbale (braccia conserte, sguardi, ecc) segni di perples-
sita e attesa al soggetto e, qualora lo ritenga necessario, interviene chiedendogli davanti a tutti
di adottare un comportamento idoneo alla situazione.
Situazione B
20
Buono |30 |Linsegnante comunica in maniera non verbale (braccia conserte, sguardi, ecc) segni di per-
plessita e attesa al soggetto e, qualora lo ritenga necessario, interviene avvicinandosi ad esso e
chiedendogli di adottare un comportamento idoneo alla situazione.
Situazione C
40
Eccel-|50 [Linsegnante:
lente comunica in maniera non verbale (braccia conserte, sguardi, ecc) segni di perplessita e attesa
al soggetto;
interviene avvicinandosi al soggetto;
solleva il problema verbalmente, possibilmente senza indirizzarlo direttamente al soggetto re-
sponsabile;
dichiara pubblicamente - se i tentativi precedenti non hanno funzionato - che conviene fare un
attimo di interruzione sino al “ripristino” della situazione.

ITEM 17 — GESTIONE COSTANTE DEL FEEDBACK (VALUTAZIONE FORMATIVA)

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 | Linsegnante, fornisce quasi sempre dei feedback senza accompagnarli mai a giudizi.
Situazione B
20
Buono |30 |Linsegnante, oltre a fornire un costante feedback:
non accompagna mai il feedback a giudizi;
formula sempre una consegna estremamente semplice e chiara (evitando ogni sovraccarico), in
modo che possa diventare subito operativa.
Situazione ¢
40
Ec-|s50 Linsegnante, oltre a fornire un costante feedback:
cel- non accompagna mai il feedback a giudizi;
lente formula sempre una consegna estremamente semplice e chiara (evitando ogni sovraccarico), in

modo che possa diventare subito operativa;

formula la consegna appena l'alunno ha completato il suo compito;

controlla sempre le reazioni degli studenti ai feedback (per monitorare 'avvenuta comprensione
delle sue indicazioni e la determinazione a procedere al passo successivo).
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ITEM 18 — GESTIONE DELLE DIVERSE TIPOLOGIE DI ATTIVITA E DELLA PARTECIPA-

ZIONE COLLETTIVA

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 | Linsegnante ¢ attento a tenere bassa la soglia delle spiegazioni (non oltre il 50% del tempo) e
ad intervallare i momenti con altre attivita (ad es. si terminano compiti del giorno precedente,
ecc).
Situazione B
20
Buono |30 |Linsegnante:
¢ attento a tenere bassa la soglia delle spiegazioni (non oltre il 30% del tempo);
alterna frequentemente compiti operativi per avere un riscontro di quanto gli allievi abbiano
acquisito.
Situazione ¢
40
Eccel-|s50 |Linsegnante:
lente ¢ attento a tenere bassa la soglia delle spiegazioni (non oltre il 30% del tempo);

alterna frequentemente compiti operativi per avere un riscontro di quanto gli allievi abbiano
acquisito;

fornisce consegne essenziali che permettano agli allievi di essere messi “in situazione”, cosi da
avere un'idea di come procedono;

¢ sempre attento affinché tutti gli allievi si sentano parte attiva del contesto

ITEM 19 — SVILUPPO DI ABILITA PER UN’EFFICACE INTERAZIONE TRA PARI

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 | Linsegnante:
promuove una benefica interazione tra pari e inibisce le dinamiche negative.
Situazione B
20
Buono |30 |Linsegnante:
promuove una benefica interazione tra pari e inibisce le dinamiche negative;
attiva pratiche preventive come costruire preliminarmente negli studenti le abilita di comuni-
cazione (sapere rispettare il turno di parola, porre domande chiare e precise, ecc).
Situazione ¢
40
Eccel-|50 |Linsegnante:
lente promuove una benefica interazione tra pari e inibisce le dinamiche negative;

attiva pratiche preventive come costruire preliminarmente negli studenti le abilita di comuni-
cazione (sapere rispettare il turno di parola, porre domande chiare e precise, ecc);

presta costante attenzione ad aspetti quali ad esempio I'aumento del rumore e la gestione dei
tempi morti.
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ITEM 20 — MESSA A FUOCO DEGLI ELEMENTI ESSENZIALI DELLA LEZIONE

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 | Linsegnante usa gli ultimi minuti per “tirare le fila” di quanto svolto, ponendo l'attenzione sugli
aspetti pitt importanti tra quelli discussi.
Situazione B
20
Buono |30 |Linsegnante usa gli ultimi minuti per “tirare le fila” di quanto svolto, ponendo l'attenzione su:
gli aspetti pit importanti tra quelli discussi;
i termini/concetti usati.
Situazione
40
Eccel-|50 [Linsegnante usa gli ultimi minuti per “tirare le fila” di quanto svolto, ponendo l'attenzione su:
lente gli aspetti pitt importanti tra quelli discussi;

i termini/concetti usati;
le nozioni/procedure da ricordare;
le relazioni concettuali.

ITEM 21 — CONTROLLO DELLA MODIFICA DELLE PRECONOSCENZE DEGLI ALLIEVI

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 [Linsegnante, al termine della lezione, discute con i propri allievi, stimolando la conversazione
domandando:
che cosa ne pensavate all'inizio (riguardo a...)?
che cosa ne pensate ora (riguardo a...)?
senza pero annotare per iscritto quanto emerge dalla conversazione.
Situazione B
20
Buono |30 [Linsegnante, al termine della lezione, discute con i propri allievi, stimolando la conversazione
domandando:
che cosa ne pensavate all'inizio (riguardo a...)?
sapevate questo...?
avreste spiegato in questa maniera?
annotandosi per iscritto gli elementi che ritiene “salienti” dalla conversazione.
Situazione ¢
40
Eccel-|50 [Linsegnante, al termine della lezione, discute con i propri allievi, stimolando la conversazione
lente domandando:

che cosa ne pensavate all'inizio (riguardo a...)?

sapevate questo...?

avreste spiegato in questa maniera?

come rispondereste adesso?

e annotandosi le conoscenze raggiunte di ciascun allievo sulla base di indicatori predefiniti.
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ITEM 22 — CAPACITA DI FORNIRE INDICAZIONI PER CONSOLIDARE GLI APPRENDI-
MENTI E PROMUOVERE L’ AUTONOMIA E LE STRATEGIE DI STUDIO

Situazione A
N.A o | Motivare le situazioni inadeguate osservate per esteso
Minimo |10 | Linsegnante, al termine della lezione, indica lo svolgimento di alcuni “compiti a casa” utili in
unottica di consolidamento e applicazione di quanto svolto in classe.
Situazione B
20
Buono |30 |Linsegnante, al termine della lezione, indica lo svolgimento di alcuni “compiti a casa” dalle
seguenti caratteristiche:
utili in unottica di consolidamento e applicazione di quanto svolto in classe;
distribuiti — anche - per differenziare l'apprendimento in funzione delle capacita e dei bisogni
degli alunni.
Situazione ¢
40
Eccel-|s50 |Linsegnante, al termine della lezione, indica lo svolgimento di alcuni “compiti a casa” dalle
lente seguenti caratteristiche:

utili in unottica di consolidamento e applicazione di quanto svolto in classe;

distribuiti — anche - per differenziare l'apprendimento in funzione delle capacita e dei bisogni
degli alunni;

indicati per valorizzare I'allenamento all'impegno, all'assunzione di responsabilita, alla capacita
di auto-organizzarsi.

Per la registrazione dei dati raccolti, infine, & possibile utilizzare la seguente griglia.

PRADILE SCHEDA DEI PUNTEGGI

Item

10 20 30 40 50 Eventuali osservazioni

[

O ||V ||y |~ |w
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RIASSUNTO

Questo articolo intende raccontare e documenta-
re le fasi di un percorso di educazione alla sessualita
e allaffettivita realizzato nella scuola statale dell'in-
fanzia “Il Flauto Magico” di Fossalta di Piave (Ve-
nezia), una piccola realta scolastica con due sezioni,
cinquanta bambini e bambine tra i tre e i sei anni e
quattro insegnanti. Inoltre, attraverso la narrazione
e la documentazione in video, questo lavoro vuole
esprimere e rafforzare I'idea che nella scuola dell'in-
fanzia € possibile sviluppare ogni tipo di contenuto
purche si creino dei contesti motivazionali importan-
ti. Per contesto motivazionale intendiamo la capacita
di costruire un ambiente accogliente e motivante, in
grado di favorire lo sviluppo delle relazioni e i proces-
si di apprendimento di ciascun bambino. Le attivita
con i linguaggi non verbali quali la psicomotricita, la
musica e la creativita vengono considerate importan-
tissime per l'inserimento e l'accoglienza dei bambi-
ni oltre che diventare gli spazi vitali dentro ai quali
creare tutti i presupposti e i fondamenti sui quali poi
appoggiare 'impianto della progettazione annuale. In
questa idea trova ampio spazio la didattica laborato-
riale, attraverso la quale si attuano i principi meto-
dologico-didattici dell’ apprendere attraverso il fare
(learning by doing) e dell’ apprendimento coopera-
tivo (cooperative learning) che costituisce una speci-
fica metodologia di insegnamento attraverso la quale
i bambini apprendono, aiutandosi reciprocamente e

sentendosi corresponsabili del reciproco percorso. In
questo modo di lavorare la documentazione assume
un grande valore e costituisce un materiale di memo-
ria, pratica riflessiva e miglioramento importante per
tutti: bambini, bambine, insegnanti, genitori, organi-
smi scolastici.

Parole chiave: Affettivita, Sessualita, Didattica La-
boratoriale, Documentazione.

RESUMEN

Este articulo pretende describir y documentar los pasos
de un proyecto de educacion en la afectividad y sexuali-
dad realizado en la Escuela Infantil “Il Flauto Magico” de
Fossalta di Piave (Venecia, Italia), una pequeia escuela dos
secciones, de cincuenta nifios y niflas de entre tres y seis
afos y cuatro profesores.

Ademas, a través de la documentacion y de la narraciéon
en video, este documento quiere expresar y reforzar la idea
de que en la escuela infantil es posible el desarrollo de cual-
quier tipo de contenido, siempre y cuando se creen con-
textos motivacionales enriquecedores. Por contexto mo-
tivacional entendemos la capacidad de crear un ambiente
agradable y motivador, capaz de promover el desarrollo de
las relaciones y el proceso de aprendizaje de cada nifio. Las
actividades relacionadas con lenguajes no verbales, como
la psicomotricidad, la musica y la creatividad se consideran
importantes para la inclusién y la adaptacion de los nifios,
convirtiéndose ademas, en espacios de vida en los que se
crean todas las condiciones sobre los que se apoyan los ci-
mientos de la planificacién anual. Dentro de esta perspec-
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tiva, encuentra un amplio espacio de desarrollo la didac-
tica basada en talleres (didattica laboratoriale), a través
de la cual se implementan los principios metodoldgicos y
didacticos del “aprender haciendo” (learning by doing) y
del “aprendizaje cooperativo” (cooperative learning), una
metodologia de ensenanza especifica a través de la cual
los niflos aprenden ayudandose unos a otros y sintiéndose
corresponsables de los recorridos de cada uno. En esta for-
ma de trabajar, la documentacién adquiere un gran valor
y constituye un material de memoria, practica reflexiva y
mejora muy importante para todos: nifios, nifias, maestros,
padres, organizaciones escolares.

Parole chiave: Afectividad, Sexualidad, Talleres, Docu-

mentacién

ABSTRACT

This article intends to describe and document the steps in
a process of education to sexuality and affectivity made in
childhood state school “The Magic Flute” of Fossalta di Piave
(Venice), a small school setting with two sections, and fifty
children children between three and six years and four tea-
chers.

In addition, through the narration and video documenta-
tion, this paper wants to express and reinforce the idea that
in kindergarten and ‘possible to develop any type of content
as long as they create important motivational contexts. For
motivational context we mean the ability to build a friendly
and motivating environment, capable of promoting the deve-
lopment of relations and the learning process of each child.
Activities with non-verbal language such as psychomotor,
music and creativity are considered important for the inclu-
sion and acceptance of children as well as becoming living
spaces in which to create all the conditions and then place the
foundations on which “ system of annual planning. This idea
finds ample space the teaching laboratory, through which
they implement the methodological and didactic principles
of ‘learning by doing (learning by doing) and’ cooperative
learning (cooperative learning) which is a specific teaching
methodology through which children learn, helping each
other and feeling of mutual co-responsible way. In this way
of working documentation is of great value and is a memo-
ry material, reflective practice and major improvement for
everyone: boys, girls, teachers, parents, school organizations.

Key words: Affection, Sexuality, Workshops, Documenta-
tion

INTRODUZIONE: L’IDEA DI
SCUOLA
PRINCIPALI RIFERIMENTI
PSICOPEDAGOGICI

Prima di spiegare e analizzare le fasi del progetto in

questione ¢ fondamentale capire in quale contesto e
in quale idea di scuola esso si inserisce.

Pensiamo alla scuola dell'infanzia come ad un luo-
go di spazio ma anche tempo di ricerca, di avventu-
ra e di gioco, di esplorazione, di sperimentazione del
possibile, luogo dell'immaginazione, occasione di
dialogo, di messa in campo di risorse, di realizzazio-
ne di progetti e desideri. Tale pensiero si & sviluppato
e rafforzato negli anni con lesperienza e l'aggiorna-
mento permanente ma fa riferimento anche a diverse
teorie psicopedagogiche che sono state le matrici del
quadro teorico di base. Ci riferiamo a autori e teo-
rie come Piaget (1972) e allimportanza che riveste
il gioco simbolico del far finta che... nello sviluppo
dei bambini nella fascia di eta tre-sei anni; a Bruner
(1992), che ricorda nella sua teoria dell'istruzione che
le persone sviluppano le proprie abilita attraverso vari
tipi di interazione che si intrecciano nelle molteplici
relazioni sociali con la famiglia, i coetanei, gli adulti,
la scuola: ¢ attraverso questi rapporti che viene veico-
lata la cultura intesa come sistema di valori, di idee,
di comportamenti che strutturano e formano il modo
di apprendere, di conoscere e di pensare; a Vygotskij
(1991), con particolare riferimento allo sviluppo della
zona prossimale, secondo la quale, per ogni fase dello
sviluppo oltre che a esserci delle abilita ci sono anche
delle potenzialita in via di maturazione che possono
essere attivate sotto la guida di un soggetto piu esper-
to, sarebbe compito della scuola provocare la zona
prossimale per ogni bambino; a.Gardner (1991) e alla
teoria dell’intelligenza a piu dimensioni; a Guilford
(1977) e allinterconnessione tra pensiero convergente
e pensiero divergente; a Lewin (1967) e alla teoria sul-
lo spazio vitale, come ambito in cui la persona con i
suoi comportamenti e le sue esperienze stabilisce un
rapporto con l'ambiente; a Rogers (1974) e le strategie
comunicative basate su due concetti fondamentali,
empatia e congruenza; a Bronfenbrenner (1986) e al
suo modello di scuola ecologica nella quale gli spazi, i
tempi, gli arredi, i sussidi, le attrezzature, i materiali
diventano diretta espressione di un ambiente acco-
gliente e motivante; e agli Orientamenti dellattivita
didattica per la scuola materna statale (D.M 3 giugno
1991) e indicazioni nazionali per il curricolo della
scuola dell'infanzia e del primo ciclo di istruzione
(D.M. 254 del 16 novembre 2012).

IL LABORATORIO COME SCELTA METO-
DOLOGICA

Il laboratorio, rappresenta un luogo di creativita,
liberta, sperimentazione, scoperta ed apprendimen-
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to attraverso il gioco, dove sviluppare la capacita di
osservazione ed imparare a guardare la realta che ci
circonda per meglio conoscerla.

I laboratori si propongono di avvicinare i bambini
al sapere e alla conoscenza attraverso la sperimenta-
zione di materiali, di strumenti e tecniche, attraverso
il gioco come scoperta, secondo il principio del fare
insieme per capire e del non dire cosa fare, ma come
fare, stimolano la creativita dei bambini come pre-
messa allo sviluppo di una personalita originale ed
autonoma.

Le insegnanti nella didattica laboratoriale assumo-
no un ruolo di mediatori e facilitatori per I'appren-
dimento attraverso la proposta di attivita che solleci-
tano ipotesi; procedono dal concreto all’astratto, dal
particolare al generale; si affidano quanto piu pos-
sibile anche a mezzi non verbali (immagini, attivita
manuali, oggetti, suoni evocativi...) per far emergere
e rispettare i vari stili cognitivi; si rifanno quanto pitt
possibile agli interessi, alle esperienze ed ai bisogni
dei bambini e delle bambine.

LO SPAZIO LABORATORIO

La nostra scuola € dotata di un salone dove i bam-
bini vengono accolti al mattino, due aule dove vengo-
no realizzati i laboratori scientifico, logico-matemati-
co, linguistico e creativo e una aula adibita a piccola
palestra dove si svolgono le attivita di psicomotricita
e musica.

Quando si parla di laboratorio con i bambini dai
tre ai sei anni ¢ utile e fondamentale allestire uno spa-
zio ad hoc. Nella nostra scuola, le insegnanti prima di
svolgere una attivita preparano lo spazio in modo da
avere a portata di mano tutti i materiali di cui hanno
bisogno. Ai materiali dei laboratori si puod accedere
soltanto quando si allestiscono le attivita specifiche:
questa regola consente ai bambini di riconoscere la
differenza fra le varie metodologie di lavoro e identi-
ficare con chiarezza che cosa si intende per un lavoro
di scienza, di matematica o di lingua, di musica o di
psicomotricita.

Rispettate queste regole e condizioni, il laboratorio
oltre che spazio fisico diventa anche simbolico cioe
definito da un rituale di apertura e chiusura: esso pre-
vede di caratterizzare i vari momenti con un elemento
facilmente riconoscibile e ripetibile, ad esempio la va-
ligia dello scienziato per le scienze, il grande pallotto-
liere per la matematica, il carrello delle sorprese per
il laboratorio linguistico, una semplice danza per la
musica, l'abbattimento della montagna dei morbidoni
per la psicomotricita.

IL GIOCO DELLA TRASFORMAZIONE

Quando si entra nel laboratorio, a seconda delle-
lemento simbolico predisposto dalle insegnanti si fa
il gioco della trasformazione: si diventa musicisti,
pittori, costruttori, scienziati 0 matematici, scrittori e
inventori di storie.

Nell'aula adibita a palestra ci sono materiali per
l'attivita psicomotoria (morbidoni, palle, teli, corde,
una scala...) e materiali per la musica (strumenti mu-
sicali, oggetti sonori di vario tipo, travestimenti per
l'animazione musicale); i bambini imparano che du-
rante l'attivita musicale non si utilizzano i materiali di
psicomotricita e viceversa.

I bambini troveranno stereoscopi, lenti di ingran-
dimento, bacinelle, terra, piantine, semi ... se si tratta
di scienze; numeri, giochi logici, blocchi geometrici,
righelli..se si tratta di matematica; libri da leggere e
da osservare ma anche materiale di recupero per in-
ventare e rappresentare storie con la fantasia: carte di
ogni tipo, stoffe, nastri, lana, spago, colla...se si tratta
del laboratorio linguistico.

Il cambiamento non riguarda solo i materiali ma
anche la predisposizione dei banchi: un grande qua-
drato per condividere un esperimento, a file per con-
centrarsi su una attivita alla lavagna, banchi singoli
per la realizzazione di una attivita individuale; sedie a
cerchio per una conversazione di gruppo.

La piccola palestra rimane uno spazio libero e
aperto da riempire in base alle situazioni.

I LINGUAGGI NON VERBALI COME BASE PER OGNI
APPRENDIMENTO

Durante i primi tre mesi di scuola (settembre-ot-
tobre-novembre) ci dedichiamo allaccoglienza dei
bambini utilizzando soprattutto i linguaggi non ver-
bali in quanto, per le specifiche caratteristiche, sono
molto utili ed efficaci da una parte per accogliere i
bambini del secondo e terzo anno dopo la pausa esti-
va e dall’altra per inserire i nuovi iscritti. Infatti, pri-
ma di introdurre un tema complesso come la sessua-
lita e l'affettivita bisogna essere sicuri che i bambini
abbiano fatto un buon inserimento.

Linizio dell'anno scolastico € caratterizzato sia per
i bambini che per gli adulti da una reciproca esigenza
di conoscersi o di rincontrarsi. Lincontro con i piu
piccoli che entrano per la prima volta nella scuola, ma
anche la ripresa di contatto con gli altri bambini, fina-
lizzata alla comprensione dei cambiamenti avvenuti
durante lestate, i progressi o anche le possibili regres-
sioni, sono dunque gli elementi portanti attorno ai
quali si struttura la programmazione educativa.
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Linsegnante deve quindi predisporre un ambiente,
una situazione complessiva che rassicuri i piu piccoli
e li aiuti a superare le possibili ansie dell'inserimento
nella scuola, ma anche contemporaneamente permet-
ta ai bambini pitl grandi di ritrovare le tracce delle-
sperienza compiuta nell'anno precedente e continuare
il percorso intrapreso. In questo periodo vengono pri-
vilegiate le attivita funzionali al consolidamento della
vita comunitaria e delle capacita di comunicazione
tra adulti e bambini.

I bambini divisi per gruppi di eta omogenea, a ro-
tazione, hanno lopportunita di partecipare ai labora-
tori di psicomotricita, musica e creativita. In questi
tre spazi, in modo diverso, si instaura lempatia con
il gruppo e vengono condivise le regole per la convi-
venza civile dello stesso. Solo allora diventera sempli-
ce e spontaneo sviluppare qualsiasi tema: educazione
alimentare, educazione ambientale, educazione all’in-
tercultura e in questo anno scolastico educazione alla
sessualita e allaffettivita.

LABORATORIO DI PSICOMOTRICITA

Le insegnanti credono fortemente che la pratica
psicomotoria, per le sue caratteristiche, sia di fonda-
mentale importanza per creare contesti dove instau-
rare relazioni positive interpersonali per i bambini
dai tre ai sei anni.

Le sedute di Pratica Psicomotoria Educativa costi-
tuiscono un percorso dinamico che accompagnano
il bambino allarmonizzazione delle tre dimensioni
della personalita, che sono tra di loro interdipenden-
ti: la motricita, l'affettivita e il pensiero (cognitivita),
prevenendo possibili blocchi e disarmonie evolutive
che possono essere presenti nel suo percorso di ma-
turazione .

Tramite il gioco spontaneo il bambino esprime la
sua personalita e la sua fantasia nel creare, costruire,
comunicare e pensare, sperimentando in prima per-
sona azioni e relazioni.

Il laboratorio €’ condotto da una insegnante specia-
lizzata che applica il metodo di B. Aucouturier (2005)
che sostiene che lobiettivo delleducazione psicomo-
toria € essenzialmente quello di promuovere un’ edu-
cazione corporea integrata in una educazione globa-
le, in quanto il corpo € “presenza nel mondo” (Coste,
1978) e I'immagine corporea € il principio organiz-
zatore della relazione con se stessi, con le cose, con
gli altri e per questo riveste, un ruolo centrale nella
dinamica educativa.

I contenuti e le attivita che vengono svolte all'inter-
no della seduta psicomotoria sono di vario tipo ma

strettamente connesse tra loro: prendere coscienza
della globalita del proprio corpo, precisare gli sche-
mi motori e posturali, esplorare e conquistare lo spa-
zio nel rispetto delle regole, presa di coscienza dello
spazio, predisposizione di materiale per stimolare
il bambino a rapportarsi con gli oggetti usandoli ed
elaborandoli con originalita attraverso la propria
immaginazione; in riferimento agli oggetti, favorire
lo sviluppo di relazioni spaziali quali : dentro-fuori,
aperto-chiuso, vicino-lontano, lungo-corto; inventa-
re situazioni e ruoli attraverso il materiale proposto;
rafforzare la fiducia nelle proprie capacita di comu-
nicazione; ascoltare e comprendere i messaggi dei
coetanei; comunicare impressioni e sentimenti; spe-

rimentare attivita espressive e comunicative senza
paure.

Nel video che segue viene documentata in sintesi
una seduta tipo con le sue fasi condotta dall'insegnan-
te Giuliana Fornasier.

Fonte: Elaborazione propria.
Figura 1. Oggi cé la psico... motricita!
https://www.youtube.com/watch?v=cZPY89nU12Q

LABORATORIO DI MUSICA

I bambini partecipano fin dai primi giorni di scuo-
la al laboratorio di musica perché, a parere delle in-
segnanti, assicura e favorisce la comunicazione tra i
bambini in quanto offre lopportunita di condividere
idee ed emozioni; permette agli stessi di crescere e di
sviluppare la propria creativita, di esprimere paure,
sentimenti e incertezze; di allargare la fiducia in se
stessi e negli altri; di valorizzare le diversita per un
reciproco arricchimento; di soddisfare il bisogno di
liberare la fantasia; di avvicinarsi al mondo della mu-
sica e del teatro.

Il laboratorio € condotto da una insegnante spe-
cializzata che applica, a seconda dei contesti i principi
fondamentali dei metodi Orff, Willems e Dalcroze.
Si utilizza il metodo Orff innanzitutto per rendere il
bambino effettivo protagonista dell'azione formativa,
non facendogli calare dall’alto nozioni e procedure,
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ma facendo si che egli le scopra per via di esperienze
guidate. Utilizzare 'Orff-Schulwerk significa non con-
siderare la musica come una esperienza meramente
legata al cantare e al suonare ma lattivita musicale
schulwerkiana nasce dal corpo (gesti-suono- percus-
sioni del corpo), dal suono vocale e dalla scansione
verbale prima che dal canto, dall'uso di una strumen-
tazione didattica lo Strumentario Orff di approc-
cio immediato, ideata a misura di bambino (Piazza,
1979). Vengono applicati i principi del metodo Wil-
lems (1984) perché leducazione musicale di base mira
allaffinamento dellorecchio musicale ed al risveglio
dellistinto ritmico. Si parla dunque di “ritmo vivo”
e “suono vivo” evidenziando cosi la costante ricerca
della partecipazione attiva dei bambini attraverso la
semantica della musica: lobiettivo principale ¢ sicura-
mente quello di far amare la musica ai bambini. Infine
il metodo Dalcroze (2008) perché sostiene che la teo-
ria si apprende partendo dalla pratica: 'analisi e la co-
dificazione di un elemento musicale avvengono sol-
tanto dopo averlo sperimentato e studiato attraverso
il movimento. Le attivita sono collettive: il lavoro at-
traverso particolari esercizi corporei sviluppa I'ascolto
interiore e la capacita di sentire, di interiorizzare e di
proiettare pensieri, sentimenti, capacita d’'insieme e di
improvvisazione.

Di seguito sono elencate alcune tra le varie attivita
che contribuiscono a creare una vicinanza tra i bam-
bini e le bambine, instaurando cosi un rapporto di
fiducia reciproca e unatmosfera di serenita, collabo-
razione e solidarieta di gruppo:

« Suono:

- Approccio sensoriale (tattile, ottico, acustico) con
gli oggetti e strumenti e quindi esplorazione dellog-
getto materiale nelle sue proprieta meccaniche e visi-
ve, scoperta della diversita dei suoni e della diversita
delle sorgenti dei suoni;

- Esplorazione delle possibilita sonore in funzione
dei gesti, scoperta del proprio potere sul suono;

- Giochi simbolici di imitazione di paesaggi sonori,
ambienti, situazioni;

- Sonorizzazione di testi, racconti o di movimenti;

- Presa di coscienza delle produzioni dei bambini
attraverso l'uso della registrazione e dellamplificazio-
ne.

« Voce:

- Presa di coscienza dell'apparato vocale e delle sue
potenzialita;

- Scoperta delle possibilita espressive della voce at-
traverso I'uso e la manipolazione dei parametri sonori

(altezza, intensita ,timbro);

- Imitazione con la voce di oggetti, materiali, am-
bienti sonori;

- Sonorizzazione di testi, racconti o movimenti;

- Improvvisazione e manipolazione sonora a parti-
re da parole, nomi, filastrocche;

- Canzoncine unite a movimenti e piccole coreo-
grafie: 'uso del movimento traduce la canzoncina nel
suo fattore espressivo e contemporaneamente con-
sente I'interpretazione corporea e di quello sintattico.

o Espressione Corporea:

- Scoperta e presa di coscienza, partendo dalla rea-
zione corporea spontanea, del rapporto movimento-
musica, gesto-suono;

- Gioco motorio-musicale con oggetti;

- Semplici danze per bambini.

Nel video che segue viene documentato in sintesi
il percorso musicale condotto dall'insegnante Laura
Camerotto, che i bambini fanno nell'arco dei tre anni
alla scuola dell'infanzia con esempi di esplorazione e
attivita in laboratorio e interazione con semplici per-
formance all'interno di spettacoli di animazione mu-
sicale aventi tematiche e contenuti diversi.

Fonte: Elaborazione propria.
Figura 2. Musica per Gioco... frammenti di un percorso
https://www.youtube.com/watch?v=kUiWV6lcwKU

LABORATORIO DI CREATIVITA

Durante in primi giorni di scuola raccontiamo ai
bambini che tutti i colori e tutti i materiali hanno dor-
mito per tutta lestate e ora c€’ bisogno di svegliarli un
poco alla volta. Questa diventa la prima motivazione
per coinvolgere i bambini in attivita di libera esplo-
razione e ricerca con i materiali e i supporti piu vari.

Lo spazio utilizzato per la realizzazione di questo
laboratorio € la classe che in questa fase viene suddi-
visa in angoli: 'angolo per la pittura con pennelli di
varie dimensioni, tempere, acquerelli, timbri ...; I'an-
golo della fantasia con il carrello delle sorprese ric-
co di pezzetti di stoffe, nastrini, bottoni, colla, nastro
adesivo, forbicine; 'angolo del disegno con carta e
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fogli di varie dimensioni, pennarelli, pastelli, cerette,
penne e matite; l'angolo della lettura con libri dedicati
all'infanzia; 'angolo dei giochi da tavolino con puz-
zle, carte da gioco, tombole; I'angolo del tappeto per
i giochi con le costruzioni (piccole, grandi, morbide,
dure).

I materiali non vengono esposti tutti insieme, ma
un poco alla volta, ogni giorno viene aggiunto un
materiale o aperto un nuovo angolo per permettere
al bambino di vivere in modo intenso tutte le oppor-
tunita che gli vengono offerte. Lobiettivo non € solo
quello di colorare, disegnare o tagliare ma ¢ soprat-
tutto quello di creare dei campi di energia in cui i
bambini e le bambine entrano in relazione, mettono
in moto processi di dialogo, di trasformazione reci-
proca, lasciando spazio alla creativita. La creativita
non intesa solamente come fantasia e immaginazio-
ne ma come pensiero che ha a che fare con il gioco e
la curiosita, che a sua volta spinge alla ricerca e alla
scoperta, che porta all'invenzione, alla costruzione di
nuove connessioni tra le cose e quindi al cambiamen-
to, allacquisizione di competenze.

Le attivita di creativita vengono condotte da tutte
e quattro le insegnanti della scuola e si ispirano ai Li-
bri di ricerca e ai Libri per la scuola di Bruno Muna-
ri (1966) ma anche ai laboratori creativi della scuola
del fare del maestro Roberto Pittarello (http://www.
lascuoladelfare.it )

“Ceé sempre qualche vecchia signora che affronta i
bambini facendo delle smorfie da far paura e dicendo
delle stupidaggini con un linguaggio informale pieno di
cicci e di cocco e di piciupaciu. Di solito i bambini guar-
dano con molta severita queste persone che sono invec-
chiate invano; non capiscono cosa vogliono e tornano
ai loro giochi, giochi semplici e molto seri”. (Munari,
1966).

Di seguito vengono proposti due video: nel primo
viene raccontato, in sintesi, il percorso che i bambini
svolgono nell’arco dei tre anni di frequenza nell'am-
bito di attivita dedicate al colore: si parte dalla libera
esplorazione con supporti di vario tipo (fogli, pen-
nelli, mani, piedi, timbri, ecc.), lasciando spazio ini-
zialmente al gesto spontaneo e progressivamente si
arriva al gesto guidato. Nel secondo si parte da una
esperienza vissuta a Venezia presso la Biennale darte
contemporanea poi continuata a scuola. In entram-
be si intende rafforzare 'idea che indispensabile ¢ la
costruzione di contesti emozionali dove il bambino
sviluppa la sua intelligenza emotiva.

Fonte: Elaborazione propria.
Figura 3. Il colore €’: esperienze ed emozioni sul colore
https://www.youtube.com/watch?v=IkbbljnJsIA

Fonte: Elaborazione propria.

Figura 4. llluminazioni: la luce delle idee, dalla Biennale di
Venezia alla scuola del fare.
https://www.youtube.com/watch?v=ETxEQFmgRBM

IL PROGETTO: LA VITA

E BELLA. SESSUALITA E
AFFETTIVITA: LE FASI DEL
PERCORSO

TA E'BELLA

LA .n DI UNA BAMBINA L& NASCITA DI UN BaMBING
= ﬁmwmu © | alr affettvmy

Fuente: Elaborazione propria.

Figura 5. La vita € bella

PREMESSA

Leducazione sessuale e leducazione affettiva si
collocano nellambito globale dello sviluppo delle
dimensioni affettive e relazionali del bambino, indi-
spensabili affinché si realizzi una personalita equili-
brata ed armonica: partire dai bambini e dalle bam-
bine della scuola dell'infanzia, offrendo strumenti
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di conoscenza adeguati alleta, consente di creare un
terreno culturale favorevole e pronto ad accogliere
successive informazioni pitt approfondite.

La sessualita infatti, non ¢ solo un fatto naturale,
¢ anche e soprattutto un fatto culturale e come tale
chiama in gioco le relazioni tra le persone, va a tocca-
re il mondo delle emozioni e delle conoscenze.

I progetto, come proseguo del lavoro degli scor-
si anni scolastici, intende valorizzare la teoria che ha
ispirato gli orientamenti della scuola dell'infanzia, la
teoria di Gardner sulle intelligenze multiple, secondo
la quale esiste non un solo tipo di intelligenza ma una
molteplicita di forme che possono potenziarsi grazie
alle opportunita di apprendimento (Gardner, 1991).

II percorso inoltre, intende sviluppare il lavoro
svolto all'interno dell'Istituto Comprensivo E.Mattei
sul curricolo verticale e le competenze in uscita dalla
scuola, attraverso la documentazione, rendendolo ve-
rificabile e misurabile (Indicazioni Nazionali, 2012).

FASE 1: IL CONTESTO MOTIVAZIONALE

COME COMINCIARE? DUE GRANDI PANCE DI
MAMME INCINTE COME SFONDO INTEGRATORE

Per creare un contesto motivazionale, le insegnanti
hanno costruito due grandi pance di mamme incinte,
una rosa e una marrone per rispetto di tutti bambini
presenti nella scuola: europei, africani, asiatici e su-
damericani.

Fonte: Elaborazione propria.
Figure 6 e 7. Due grande pance

Per realizzarle abbiamo coinvolto una associazione
del carnevale del territorio. Le insegnanti, in orario
extrascolastico, nei locali dell’associazione, con laiuto
di un maestro costruttore di carri allegorici, le hanno
costruite con la tecnica della cartapesta.

Una volta terminata lopera, i due pancioni sono
stati presentati ai bambini come una grande sorpre-
sa e attorno a questi abbiamo cominciato a porre do-
mande, fare ipotesi, simulare le situazioni che verran-
no approfondite all'interno dei singoli laboratori.

Dentro la pancia c€ anche il cordone ombelicale,
giochiamo allora a far finta che ritorniamo piccoli
dentro la pancia della nostra mamma.

Facciamo il gioco dell'intervista e della conferen-
za stampa con tanto di microfono e cerchiamo di ri-
spondere alla domanda:

COME FANNO I BAMBINI AD ENTRARE NELLA PAN-
CIA DELLA MAMMA?

Anche in questo caso abbiamo predisposto una si-
tuazione di stupore e meraviglia: i bambini sono en-
trati in classe e al posto dei banchi hanno trovato le
due pance e le sedie poste a semicerchio davanti ad
un tavolo dove era posta una cassa e un microfono.
Le insegnanti si sono presentate nel ruolo di due gior-
naliste che dovevavo porre alcune domande riguardo
alla nascita. I bambini sono entrati subito nel gioco,
nessuno si € rifiutato di parlare e tutti a loro modo
hanno dato delle risposte.

Di seguito riportiamo alcune risposte tra le pill si-
gnificative:

Leonardo: “per entrare ha fatto tutto da solo”;

Natalie: “non mi ricordo e allora non lo so”;

Ettore: ‘e entrato dallombelico”;

Giulia; “é entrato con il mangiare”;

Khalil: “non lo so, ma ci é voluto tanto tempo™;

Greta: “prima proprio non cera e poi é cresciuto’;

Jessica: “forse lo ha messo la dottoressa”;

Filippo: “per me €’ stato il dottore”;

Elena Sophia: “credo sia stato il nonno’;

Ousmane: “secondo me €’ stata la mamma’;

Vanessa: “credo che prima era un semino poi e di-
ventato un bambino’;

Debora: “la mamma non me Uha detto”;

Marta: “la mamma ha preso un semino, poi lo ha
mangiato ed € andato a finire nella pancia”;

Keira: “per me é stato il papa”.
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Fonte: Elaborazione propria.
Figure 8 e 9. Come fanno i bambini a entrare nella pancia

Le due pance diventano due oggetti affettivi e
strumenti di gioco e lo sfondo integratore di tutto il
progetto. Lo sfondo integratore ¢ un modello di pro-
grammazione importantissimo nella scuola dell'in-
fanzia in quanto fa si che le esperienze avvengano
allinterno di un ciclo emozionale che pone in rela-
zione i desideri (attese, tensioni, motivazioni); puo
scuotere, smuovere dallo stato di quiete e di routine
creando nuovi entusiasmi; facilita un incontro (con
personaggi fantastici, una persona, un libro, unazio-
ne); crea stupore come esperienza che incuriosisce,
meraviglia, sorprende; invita alla riflessione, cioé una
fase piti analitica e razionale.

Il video che segue documenta in sintesi la fase 1.

Fonte: Elaborazione propria.
Figura 10. La vita € bella: il contesto motivazionale
https://youtu.be/YVcH89FvcaM

FASE 2 : 1 LABORATORI SCIENTIFICO,
LOGICO-MATEMATICOE LINGUISTICO
Dal mese di novembre abbiamo dato il via ad altri

tre laboratori, le cui attivita sono state realizzate nello
spazio classe alla presenza di due insegnanti. Ad ogni
laboratorio viene dedicato un giorno alla settimana
all'interno di un orario e una organizzazione condivi-
si da tutto il team pedagogico.

LABORATORIO SCIENTIFICO: L'ALBERO DELLA VITA,
Campo di esperienza prevalente: la conoscenza del
mondo, intelligenza naturalistica

ENORATORG

ALBERO DELLA VITA ol

) BB |- | ‘

“" i.u

Fonte: Elaborazione propria.
Figura 11. Lalbero della vita

Per avviare questo laboratorio abbiamo visionato
nel salone della scuola in un grande schermo un filma-
to riguardante la nascita: “Quark-il miracolo della vita”
(https://www.youtube.com/watch?v=eKWvgRxnr9Q)

Al termine, e nei giorni successivi alla visione sono
stati raccolti i commenti e le impressioni dei bambini.
Di seguito riportiamo le risposte pil significative:

Filippo: “mi é piaciuto vedere il semino che si é tra-
sformato in bambino”;

Sophia: “il bambino nella pancia nuotava nellacqua
ed era contento”;

Ousmane: “mi é piaciuto il cordone ombelicale”;

Elia: “secondo me giocava a fare le capriole”;

Emma: ‘era nudo ma non ha freddo”;

Leonardo: “é stato bello vedere che diventava sempre
piv’ grande”;

Mohamed: “all'inizio non sembra un bambino, poi si”;

Angelica: “mi é piaciuto vedere il bambino che suc-
chiava il dito”;

Diego: ‘a me é piaciuto tanto quando é uscito dalla
pancia e la mamma lo ha tenuto in braccio”;

Marta: “tutti i bambini nascono cosi’;

Ettore: “appunto anche tutti noi, e le nostre mamme
e i nostri papa’;

Greta: “veramente anche i nonni”.

Alla fine abbiamo condiviso alcuni punti e alcune
parole chiave:

o Per fare un bambino o una bambina ci vuole una
mamma, un pape‘l e tanto amore;
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o I bambini crescono dentro alla pancia della mam-
ma dentro ad un sacco che si chiama utero;

o I bambini vengono nutriti attraverso il cordone
ombelicale.

Chiediamo ai bambini di rappresentare I'amore tra
le loro mamma e il loro papa e poi di immaginarsi
nell'utero della mamma con il cordone ombelicale.

Fonte: Elaborazione propria.
Figure 12 e 13. Lamore tra mamma e papa

E gli animali?

Abbiamo selezionato alcuni filmati trovati sul web
e consultato alcuni libri di scienze relativi alla nascita
di animali sia mammiferi che ovipari e siamo arrivati
a queste conclusioni:

e Per fare un cucciolo di animale ci vuole un ma-
schio e una femmina;

« Gli animali possono essere mammiferi come noi
oppure ovipari.

Fonte: Elaborazione propria.

Figura 14. E gli animali?

E le piante ?

Anche in questo caso abbiamo selezionato alcuni
filmati naturalistici e consultato alcuni libri di scienze
sulla nascita delle piante e siamo arrivati alla conclu-
sione:

o Per fare una pianta ci vuole un seme.

PER FARE LE PIANTE (1 VUOLE UM SEME

o

Fonte: Elaborazione propria.
Figura 15. E le piante?

L’ANGOLO DEGLI ESPERIMENTI

Dai filmati selezionati abbiamo capito che sia uma-
ni, animali e piante per nascere e crescere bene devo-
no trovare un ambiente adeguato.

E se 'ambiente non € adeguato?

Utilizzando il metodo scientifico e le sue fasi: os-
servazione-ipotesi-esperimento-discussione-conclu-
sione abbiamo fatto alcuni esperimenti con i semi di
zucca. Abbiamo dimostrato che se un seme ha terra,
acqua e luce germoglia e produce una piantina altri-
menti € destinato a morire.

Le insegnanti presentano i materiali e spiegano il
procedimento con le varie fasi poi ogni bambino au-
tonomamente esegue lattivita. Si trattava di prendere
una ciotolina, riempirla di terra, inserire nella terra
tre semini di zucca, bagnarla con cura e appoggiarla
sul davanzale al sole. Ogni bambino aveva il compito
di annaffiarla tutti i giorni, osservarla e compilare la
propria scheda di rilevazione che consisteva nel met-
tere una crocetta verde ad indicare che era passato
un giorno. Le insegnanti non hanno mai annaffiato
le loro ciotoline e in pil sono state messe in una zona
buia della classe. La conclusione ¢ stata che tutte le
piantine dei bambini sono nate tra i 12 e i 20 giorni,
quelle delle maestre no.

Nel giardino della scuola inoltre ce’ un orto didat-
tico che € servito come palestra in cui allenare I'im-
pegno costante, la capacita di attendere, la pazienza e
la cura.
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Fonte: Elaborazione propria.
Figure 16, 17 18, 19 e 20. E se lambiente non é adeguato?

LABORATORIO LOGICO-MATEMATICO: OGGI TOCCA
A ME, UNO DUE TRE! Campo di esperienza prevalen-

te: la conoscenza del mondo, intelligenza matematica

Fonte: Elaborazione propria.
Figura 21. Oggi tocca a me.

Per aprire il laboratorio di matematica abbiamo
svegliato il nostro pallottoliere, giocando a contare e a
rappresentare i numeri con materiali diversi.

Fonte: Elaborazione propria.
Figure 22 e 23. Oggi tocca a me.

Ci siamo posti alcune domande: quanto tempo
impiega un bambino per nascere? E gli animali? E
le piante?

Per saperlo dobbiamo fare una ricerca in internet,
consultare alcuni libri e poi provare a contare e a rap-
presentare i vari numeri.

Abbiamo scoperto che i bambini per nascere han-
no bisogno di nove mesi: contiamo fino a nove con le
mani, con il pallottoliere e poi facciamo una attivita
per realizzare graficamente il tempo della nascita.

Ogni bambino aveva a disposizione una ciotolina
con dentro nove figurine rappresentanti le fasi della
crescita nell'utero disposte in modo disordinato: l’at-
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tivita consisteva nel'incollarle nel foglio in modo cre-
scente dalla pit piccola alla pill grande.

In un secondo momento doveva ricalcare i numeri
che erano tratteggiati dentro alle caselle e infine colo- <
rare le quantita corrispondenti.
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Fonte: Elaborazione propria.

Figura 27. Messi per nascere.

Fonte: Elaborazione propria. Osservando il nostro orto scopriamo che i tempi
Figura 24. Quanto ci impiega un bambino per nascere? sono diversi per ogni pianta e qui le variabili sono
tante: i giorni di pioggia e di sole, la stagione, se fa

Un coniglio per nascere ha bisogno di un mese e caldo o se fa freddo.

un elefante di ventiquattro mesi. In un foglio quadret-
tato i bambini hanno costruito il grafico della nascita
del coniglio e dellelefante: un quadretto corrisponde
ad un mese.

Fonte: Elaborazione propria.
Figure 28 e 29. Piante.

La cosa interessante € che abbiamo raccolto le ver-

Fonte: Elaborazione propria. dure sia durante I'inverno sia in primavera e le abbia-

Figure 25 e 26. Mesi per nascere. mo anche assaggiate. Nelle nostre ricerche abbiamo

imparato che € molto importante mangiare la verdu-

Un pulcino per nascere ha bisogno di ventuno gior- ra e che per crescere bene bisogna avere una sana ali-
ni. Qui i bambini dovevano ritagliare le cinque figu- mentazione ricca di verdure, frutta e cereali.

re e riordinarle in base alle conoscenze che avevano Ogni bambino ha cercato e ritagliato nei giornali

acquisito visionando i filmati e consultando i libri. il cibo che fa bene e quello che ¢ meglio evitare, ha

Infine dovevano colorare 21 palline: ogni pallina cor- costruito le due tabelle che poi sono state condivise in

risponde ad un giorno. una conversazione di gruppo.
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Fonte: Elaborazione propria.
Figura 30. Tabelle del cibo.

LABORATORIO LINGUISTICO: LA SCATOLA DELLE
EMOZIONI, Campo di esperienza prevalente: i discor-
si e le parole, intelligenza linguistica

Fonte: Elaborazione propria.

Figura 31. La scatola delle emozioni.

Per avviare il laboratorio linguistico le insegnanti
una mattina hanno messo in scena una specie di me-
lodramma: una diceva che era tristissima perché non
trovava il gatto e l'altra era piena di rabbia perché ave-
va perso le chiavi della macchina. Abbiamo chiesto ai
bambini come si sentissero loro quella mattina e in
modo spontaneo abbiamo elencato tante emozioni:
gioia, tristezza, rabbia, paura...

Attraverso i racconti e le esperienze esternate da
tutti nella conversazione di gruppo, prendiamo atto
che quando una persona nasce deve convivere fin da
subito con le emozioni e per capirle bisogna saperle
conoscere: € per questo che ci siamo impegnati a re-
alizzare una serie di attivita per riconoscere le nostre
emozioni e quelle degli altri.

Abbiamo costruito degli smile che le potessero rap-
presentare e abbiamo cercato di associare alle emo-
zioni dei colori e dei materiali: per esempio i bambini
hanno associato la gioia al giallo e a materiali morbidi
come stoffe leggere e di velluto; la rabbia di colore ros-
SO e associata a materiali ruvidi come la carta vetrata;
la tristezza al colore grigio e a materiali freddi e opa-

chi; la paura al colore nero in contrasto con il bianco
e associata a materiale rigido come una rete metallica.
Ogni bambino ha costruito il quadro delle emozio-
ni e ha raccontato le sue emozioni oltre che rappre-
sentarle con lespressione del volto e del corpo.

LA GIOIA
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IL QUADRO DELLA...
TRISTEZZA

Fonte: Elaborazione propria.

Figure 32-39. Emozioni.

Sulle emozioni abbiamo costruito anche il gioco
delle palette e dellorologio delle emozioni per dichia-
rare a tutti: oggi mi sento cosi.

LA FILASTROCCA E LE PALETTE DELLE EMOZIONI |

Fonte: Elaborazione propria.
Figure 40 e 41. Oggi mi sento cosi.

Nello stesso tempo con una attivita di lettura at-
©ILQUADRO DELLA... traverso le immagini abbiamo imparato due canzoni
i : del cantautore Sergio Endrigo in tema con il progetto:
“Mi ha fatto la mia mamma” e “Ci vuole un fiore” am-
bedue su testo dello scrittore Gianni Rodari.

M1 HA FATTO LA MIA MANMA

|8 _¥

_fml_ &

Fonte: Elaborazione propria.

Figure 42 e 43. Canzoni.

Infine abbiamo provato a proiettarci prima nel pas-
sato e poi nel futuro con una attivita dal titolo I/ ciclo

della vita: si cresce e si cambia utilizzando materiali
diversi.
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| CRESCE E S| CAMBIA

Fonte: Elaborazione propria.
Figure 44 e 45. Il ciclo della vita.

Tutte le unita di apprendimento dei tre laboratori
sono state documentate e raccolte in un libro perso-
nale che ogni bambino ha costruito a livello personale
con l'insegnante. Questo ha permesso di comprende-
re il livello di competenza raggiunto da ogni singolo
bambino nei diversi ambiti. Inoltre il libro € stato co-
struito con le attivita in ordine cronologico facendo
interagire i tre laboratori e questo per rafforzare I'idea
che il sapere ¢ unico, cambiano solo i punti di vista:
scientifico, matematico, linguistico.

Nel video che segue ¢ documentata la fase 2 con
tutte le attivita raccontate dai bambini.

MWE&E BEH!

la nascita di un bambino, lu—dndiunlbnmum
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Fonte: Elaborazione propria.

Figura 46. La Vita é Bella: il libro di documentazione rac-
contato dai bambini

https://youtu.be/RFwuTMiTFOk

Oltre alle attivita di laboratorio abbiamo vissuto al-
tre esperienze ed emozioni che sono documentate nel

video che segue: la visita di un pappagallo a scuola
con il contributo di una coadiutrice di animali; una
uscita in una fattoria didattica del territorio; il ritiro di
un primo premio assegnato alla scuola con il progetto
di educazione alimentare svolto l'anno precedente.

Fonte: Elaborazione propria.
Figure 47. La Vita é Bella: un anno di emozioni.
https://youtu.be/bCjwazMuCUc

FASE 3: LO SPETTACOLO DI
ANIMAZIONE MUSICALE

Per concludere il progetto ¢ stato realizzato uno
spettacolo di animazione musicale che ha coinvolto
tutte le insegnanti, tutti i bambini e le bambine; inol-
tre per la realizzazione degli scenari importante ¢ sta-

to il contributo dei genitori .

LA VALENZA DEL TEATRO MUSICALE NELLA SCUO-
LA DELL'INFANZIA

Progettare insieme ai bambini uno spettacolo di
animazione musicale, significa lavorare per realizzare
una esperienza che comporta un processo di appren-
dimento articolato e completo.

Ce il versante della socializzazione che emerge
dal lavoro di gruppo; il versante dellapprendimento
linguistico, ce il versante iconografico, ma anche dei
costumi e degli oggetti utilizzati per le scene; ce il set-
tore della gestualita che comporta una riflessione sul
proprio corpo e sulla padronanza che ne abbiamo, ce
il campo musicale, vocale e strumentale.

E proprio per tutte le valenze linguistiche e orga-
nizzative che gli appartengono, che il teatro musicale
ha una notevole validita educativa sia in senso forma-
tivo sia rispetto al processo di apprendimento.

Nel video che segue ¢ documentato, in sintesi, lo spet-
tacolo di animazione musicale.
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LA VITA
E BELLA...

la nascita di un bambino, la nascita di una bambina

Domenica
12/giugno 2016
ore' 16.00

Spettacolo di animazione musicale Teatro La Casa Gioin
3 nell’ambnto del percorso di Fossalta di Piave
di educaziane alla sessualitd e

all'affertivita

[P — T Py

Fonte: Elaborazione propria.
Figure 48. La Vita é Bella
https://youtu.be/24GCa8qbwnE

DOCUMENTAZIONE E
VALUTAZIONE

La valutazione nella scuola dell'infanzia ¢ un atto
molto complesso e non puo assolutamente limitar-
si al giudizio sui risultati conseguiti dai bambini ma
investe anche le scelte pedagogiche, metodologiche
e didattiche; i significati del valutare si intrecciano e
si condizionano reciprocamente e gli ambiti di rife-
rimento operativo riguardano altri aspetti quali: Tos-
servazione sistematica, la progettazione, la documen-
tazione.

Alla base della valutazione ce un procedimento di-
namico per cui in ogni attivita ci sara: [osservazione
sistematica; la raccolta dati attraverso foto, video, re-
gistrazioni audio; la raccolta degli elaborati grafici; la
costruzione di cartelloni; le conversazioni individuali
e di gruppo; la realizzazione di una documentazione
con riferimento agli indicatori di valutazione.

Qui sotto riportiamo in sintesi la tabella con gli
indicatori di valutazione utilizzati nei tre laboratori,
in ogni pagina del libro di documentazione che ogni
bambino ha costruito ce I'indicatore specifico per quel
tipo di attivita. Sono indicatori generali, che vanno let-
ti e inseriti nellambito del lavoro complessivo: lobiet-
tivo non ¢ quello di dare un voto, ma bensi quello di
verificare se quel bambino o quella bambina ha avuto
lopportunita di dare il meglio di sé attraverso gli stru-
menti educativi che sono stati messi in campo.

Gli indicatori di valutazione inoltre offrono uno

spunto di riflessione per le insegnanti per capire se
l'azione didattica da loro svolta ¢ stata efficace ed ef-
ficiente al fine del raggiungimento dei vari obiettivi.
Oltre a questo bisogna tener presente che noi ope-
riamo all'interno di un Istituto comprensivo dove la
continuita nei diversi ordini di scuola ¢ importante.
Le classi prime della scuola primaria si formano in
base alle valutazioni che vengono fornite dalle inse-
gnanti della scuola dell'infanzia che tengono conto
dei criteri condivisi a livello del collegio dei docen-
ti dell'istituto: le classi devono essere eterogenee e al
loro interno devono essere equilibrate nei livelli co-
gnitivi, nel numero di maschi e femmine, nel numero
di bambini disagiati per i motivi piu diversi (situazio-
ne di handicap, bambini stranieri, disagi sociali...).

INDICATORI DI DOCUMENTAZIONE/VALUTAZIONE
Laboratorio scientifico
II/1a bambino/a:

« Utilizza in modo adeguato gli strumenti scientifi-
ci: lenti e stereoscopi ecc

« Rispetta la procedura del metodo scientifico : ipo-
tesi-sperimentazione-verifica in rapporto alle attivita
condivise

« Svolge correttamente le operazioni della semina e
di coltivazione di piantine

« Sa costruire una tabella di rilevazione sul fenome-
no della crescita delle piante

« Riconosce e nomina la frutta e la verdura presa in
considerazione

« Osserva e presta attenzione durante le attivita in
classe e nellorto didattico

« Interviene e partecipa con propri interventi per-
tinenti alle attivita

INDICATORI DI DOCUMENTAZIONE/VALUTAZIONE
Laboratorio logico-matematico
I1/1a bambino/a:

« Conta e riconosce i simboli numerici o-10

« Confronta e stabilisce relazioni tra insiemi

« Classifica gli alimenti in base alle categorie date

« Sa rappresentare quantita costruendo grafici con
riferimento al tempo della nascita

o Sa definire le fasi di un procedimento: prima,
adesso, dopo

« Riconosce e rappresenta le figure geometriche:
quadrato , rettangolo cerchio e triangolo

« Sa progettare e rappresentare lorto didattico uti-
lizzando gli strumenti e le competenze acquisite: nu-
meri, forme geometriche, grafici, righelli...
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INDICATORI DI DOCUMENTAZIONE/VALUTAZIONE
Laboratorio linguistico
I/1a bambino/a:

o Formula una frase corretta

« Riferisce esperienze personali in modo esaustivo

o Presta attenzione nei momenti di lettura animata
condotta dalle insegnanti

o Comprende il contenuto di un racconto e lo rias-
sume con parole proprie

« Memorizza brevi poesie e filastrocche

« Rappresenta graficamente in sequenza il contenu-
to di una semplice storia

o Verbalizza le sequenze ordinate di una storia

o Sa riconoscere le proprie e le altrui emozioni

« Partecipa alle conversazioni

« Utilizza in modo adeguato e con fantasia i mate-
riali messi a disposizione per la costruzione di libri

Gli Orientamenti 91” e anche le nuove indicazioni
nazionali fanno esplicito riferimento alla documenta-
zione come itinerario tramite il quale il bambino vie-
ne messo nella condizione di ri-esaminare, ri-costrui-
re e quindi socializzare, all'interno e anche allesterno
dellambiente scolastico, quanto ¢ stato oggetto della
sua attivita formativa.

Il testo ministeriale invita esplicitamente i docenti
a dedicare attenzione allattivita di documentazione
allo scopo di creare memoria per quanto si va facen-
do e, nello stesso tempo, di dare conto, rendendolo
comunicabile, del percorso compiuto.

E su questa idea che il nostro modo di documenta-
re prevede la raccolta di foto, riprese video, raccolte di
conversazioni, realizzazione di cartelloni, costruzione
della documentazione personale di ogni bambino.

Fare esperienze serve a poco se non si impara an-
che a raccontarle, se non si stimola un fare per pensare;
é molto importante per il bambino e per I'insegnante
rivivere il proprio percorso didattico, documentandolo
con foto, osservazioni, trascrizioni. Guardando indie-
tro si puo trovare lorigine di un’ idea, le tracce di una
scoperta, levolversi di un pensiero. (Maria Arca, 2000).

CONCLUSIONI

Complessivamente riteniamo che il progetto abbia
avuto esito positivo e questo lo abbiamo percepito so-
prattutto dalla risposta dei bambini ma anche dalla
partecipazione attiva delle famiglie.

Una volta consegnata la documentazione persona-
le a tutti i bambini nel mese di giugno, ci siamo ritro-
vate con un senso di vuoto e questa ¢ una cosa che

proviamo alla fine di ogni anno scolastico.

Le domande che ci poniamo sono sempre le stes-
se: abbiamo condotto 'azione didattica in modo ade-
guato? Abbiamo offerto a tutti i bambini e a tutte le
bambine pari opportunita di apprendimento? Si po-
teva far di meglio? La risposta ¢ sempre la stessa: si,
sicuramente si poteva far di meglio e se dovessimo ri-
proporre alcune attivita si potrebbero modificare delle
cose piuttosto che altre. Nel caso specifico del percorso
di sessualita e affettivita ci siamo poste il problema
se era opportuno essere piu scientifiche rispetto alla
spiegazione della nascita; nello stesso tempo siamo
consapevoli che la scelta di spiegazione che abbiamo
fatto (parzialmente scientifica ma molto affettiva), &
stata nel rispetto di tante culture e religioni presenti
nelle famiglie dei nostri piccoli alunni (cattolici, mu-
sulmani, atei, testimoni di Geova...).

Sono i dubbi e le incertezze che ci invitano a ri-
metterci in gioco continuamente attraverso l'aggior-
namento e leducazione permanente.

Infine, ¢ soprattutto la risposta positiva dei bambi-
ni che rinnova in noi insegnanti il pensare alla scuola
dell'infanzia in unottica dellandare oltre, che par-
tendo da interessi e motivazioni, sappia immaginare,
progettare, sperimentare nuovi paesaggi culturali, ca-
ratterizzati da pensieri, idee e azioni che si ispirano
alla cooperazione, all'accoglienza e alla solidarieta, al
rispetto dellambiente e del territorio, alla cultura del-
la pace per farne un luogo dove star bene ¢ il valore
fondamentale.

~)
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Patios verdes y escuelas abiertas a la

naturaleza

Green playgrounds and schools open to nature

Spazi verdi per giocare e scuole aperte alla natura

Angeles Abelleira Bardanca;
SPAIN

Si bien hace poco tiempo las redes sociales se lle-
naban de mensajes demandando mas contacto entre
la infancia y la naturaleza al tiempo que nos alerta-
ban de los peligros de que esto no sucediese, afortu-
nadamente, hoy en dia se colman de reportajes sobre
escuelas que han decidido dar un giro hacia lo verde.
Es por ello que, una vez mas, nos hacemos eco en esta
seccion de eses movimientos tan inspiradores y espe-
ranzadores.

A finales de 2016 tuvo lugar en Austria el congre-
so internacional “Educacion, tierra y naturaleza’”, con
el objetivo de promover redes entre diferentes paises
europeos para introducir estrategias que incrementen
la conciencia de ser sujetos de un ecosistema, promo-
viendo un comportamiento respetuoso con el medio
al tiempo que se consigue el bienestar, la competencia
y la autonomia. Se presentaron alli, docenas de co-
municaciones de comunidades locales y de centros
educativos que ya tomaron la decision de poner a los
nifios con los pies en la tierra, bien transformado los
patios de hormigén en hermosos jardines, hacien-
do lavaderos, huertos, cocinas en el exterior, escon-
dites y cabanas en las que procurar la intimidad, asi
como rincones en los que descansar, leer o jugar. Se
observa que todos ellos coinciden en la busqueda de
esa autenticidad de la que estan precisados los mas
pequeios (todos nosotros), objetivo muy elevado y
complejo, para lo cual ya comenzaron a dar pequefios
pasos de los que todos podemos aprender, maxime
cuando ponen su experiencia a disposicion a través

de la red, tal como hacen El nou safareig, El patio
que queremos, Children&Natura Network o el grupo
Bambini e Natura.

EL NOU SAFAREIG

elnousafareig.org

El Safareig, es un lavadero del siglo XVIII que da
nombre a un proyecto iniciado hace diez afios por una
pareja de maestros, Carme Cols y Pitu Ferndndez, con
la pretension de volver los nifios a la naturaleza, de-
sterrando el plastico de colores que tanto abunda en
patios de hormigoén. Desde entonces son cientos los
colegios que han solicitado su asesoramiento para asi
diluir las divisiones entre tiempo de juego y tiempo de
aprendizaje, para crear espacios en los que se pueda
oler, tocar, mirar, relacionarse y aprender, lugares en
los que incluso existen esos riesgos que tanto temen
progenitores y docentes pese a que ellos sobrevivie-
ron a esos mismos peligros: subirse a un arbol, escalar
una roca, rodar un tronco, hacer comiditas con tierra
y hojas, o perseguir insectos. A veces las demandas
surgen de parte de la direccion de los centros, de un
equipo docente o del AMPA, alli se desplazan Carme
y Pitu para aportar ideas, proyectos, soluciones y al-
ternativas que atienden tanto a aspectos paisajisticos,
arquitecténicos, vegetales y por supuesto pedagdgi-
cos. Adonde no llegan ponen su conocimiento a di-
sposicion a través de una pagina web y un blog, con
presencia también en las redes sociales, siempre bajo
la premisa de que no disefian patios escolares sino

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

161



162

Fuente: El nou safareig

Imdgenes 1-6. Intervenciones realizadas en espacios escolares exteriores con la colaboracién de Carme Cols y Pitu Ferndndez

jardines exteriores que mejoren la vida de pequefos,
familias y comunidad educativa.

Normativa sobre espacios exteriores, ambientes de
aprendizaje, experiencias sensoriales, areneros, vege-
tacion, situaciones de riesgo, bibliografia y documen-
tacion, son algunas de las categorias en las que orga-
nizan la rica informacién recogida en el blog, a dia de
hoy referente para todos aquellos que sonamos con la
transformacion del entorno escolar.

EL PATIO QUE QUEREMOS

elpatiquevolem.wordpress.com

El patio que queremos es un proyecto de co-crea-
cion y participacion en la Escuela Colonia Giiell, ini-
ciado en el curso 2013-14 promovido por un grupo de
maestros, padres y madres con la intencién de ofrecer
a los niflos nuevos espacios en el exterior que propi-
cien la convivencia, la creatividad, el aprendizaje, la
observacion y la curiosidad. Sin ideas preestablecidas,
ni partidas econdmicas ni recursos, han logrado dar
un giro total al espacio teniendo en cuenta ademas los
deseos de los pequeiios: cabanas, cocinitas, areneros,
piramides de neumaticos, charcas, rincones de lectu-
ra, jardines y zonas de plantacion han sido algunos
de sus logros, muestra de que la suma de inquietu-
des, voluntades y trabajo en comun puede suponer un
gran cambio en la vida escolar de los nifos.

CHILDREN&NATURE NETWORK

www.childrenandnature.org

Tras la publicacion de “El dltimo nifio en el bosque;
salvar a nuestros nifios del desorden del déficit de la
naturaleza’, su autor, Richard Louv y otros cofunda-
ron Children&Nature Network, una organizacién
sin danimo de lucro cuya misién es impulsar el mo-
vimiento de base mundial que reconecta a los nifios
con la naturaleza. Entre las muchas iniciativas que se
recogen en esta plataforma, nos centramos en el pro-
yecto Patios verdes que persigue la transformacion
de los patios de recreo para crear acceso a espacios
verdes para la salud y bienestar de los nifios, familias
y comunidades. Conciben los patios escolares ver-
des como terrenos multifuncionales disefiados por
y para la comunidad, lugares donde jugar, aprender,
explorar y crecer, abiertos también a la ciudadania
fuera del horario escolar. Estos patios incluyen aulas
al aire libre, jardines autdctonos, colectores de aguas
pluviales, juegos tradicionales, areas de juego en la
naturaleza, huertos, senderos, bosques, etc. Conside-
ran que los patios escolares verdes son una estrategia
importante para crear equidad educativa y de salud
en las comunidades mas desfavorecidas, teniendo un
duradero impacto en la salud y el bienestar de los pe-
quenios, especialmente en aquellos mas vulnerables.
Asi documentan iniciativas de patios verdes en di-
stintos lugares del mundo.
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Fuente: El patio que queremos
Imdgenes 7-18. El proceso de cambio del patio de la Escuela Colonia Giiell
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BAMBINI E NATURA

www.bambinienatura.it

Bambini e natura es el espacio web de un grupo de
profesionales italianos convencidos de que la relacion
entre el hombre y la naturaleza es la base de todo, asi
en esta pagina comparten reflexiones, experiencias,
posibilidades de encuentro, libros, documentos, con-
vocando incluso un premio anual a aquellas acciones
que abogan por evitar la separacion con nuestro me-
dio mas natural. Se puede hacer un seguimiento de
sus iniciativas a través de las redes sociales, a las que
también suben muy sugerentes imagenes acompana-
das de textos que incitan a la reflexion.

Han redactado el Manifiesto AFUERA en forma-
to cartel ilustrado -ya traducido al castellano por el
colectivo catalan Safareig-, una declaraciéon de in-
tenciones y de las razones que nos pueden llevar a
la busqueda del contacto directo con la naturaleza.
Ponerlo en un lugar bien visible o zona de paso de
toda la comunidad puede ayudar en esa labor de sen-
sibilizacién de cara a la naturaleza como llave de todo
conocimiento, de disfrute y de vida saludable.

elnousafareig.files.wordpress.com/2016/03/manifie-
sto-afuera-castellano-def.pdf

Fuente: ChildreneNature Network
Imdgenes 19-24. Experiencias en patios verdes

Destacables también son los decalogos de escue-
las y de familias abiertas al exterior, que recogemos
a continuacién y con las que cerramos esta colabo-
racion con el deseo de que suscite una reflexion que
lleve a la acciéon renaturalizadora a muchas mas co-
munidades educativas.

DECALOGO DE LAS ESCUELAS AFUERA

www.bambinienatura.it/decalogo-delle-scuole-fuori

1. Las escuelas exteriores estan dentro y fuera. Hoy
mds que nunca, el aprendizaje no puede circunscribirse
a un lugar, no solo porque se trata de bienestar, sino
porque abrir las puertas es vital para construir conoci-
miento y pertenencia al mundo en el que vivimos.

2. En las escuelas afuera el exterior es tan importan-
te como el interior- por dentro y por fuera para jugar,
explorar, discutir, aprender, con el mismo valor y sin je-
rarquia, pero sobre todo sin distincion de aprendizaje.

3. Las escuelas exteriores son un compromiso de
todos: el personal se compromete a garantizar que los
nifios y nifias puedan salir cuando sea posible durante
el dia y durante todo el afio. Si la experiencia al aire li-
bre cuenta tanto como adentro, no pueden aducirse los
condicionantes de (falta de) tiempo y de (buen) tiempo.

4. Las escuelas exteriores son experiencia directa: el
personal trabaja en el diseiio de modo que cualquier
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aspecto o asunto que tenga sus propios objetos exte-
riormente se aborde a través de una experiencia de
los fenémenos directa y no mediada porque todo lo
aprendido en el interior, también se puede aprender del
exterior, a menudo de una manera mds interesante y
motivadora, porque estd vivo y es real.

5. En las escuelas afuera el personal dedica parte
de su tiempo de capacitacion y autoeducacion a pro-
fundizar el valor educativo y el enfoque metodoldgico
y diddctico del exterior, experimentando directamente
con él.

6. Las escuelas exteriores son escuelas compartidas,
el personal comparte con las familias la importancia
de elegir ir a la escuela, brinddndoles oportunidades de
comparacion, informacion, herramientas, materiales y
promoviendo iniciativas al aire libre con nifios y fami-
lias.

Fuente: Bambini e Natura
Imdgenes 25-33. Escenas cotidianas en las escuelas Afuera

7. Las escuelas afuera promueven la exploracion na-
tural de los nifios. Los nifios son apoyados en su deseo
de explorar libremente el exterior.

8. Las escuelas exteriores transforman las preguntas
en oportunidades.

9. Las escuelas afuera aprecian los espacios al aire
libre como una responsabilidad compartida por ser de
todos y no pertenecer a nadie.

10. Las escuelas afuera no tienen fronteras. El exte-
rior es un vasto mundo que comienza en el umbral de
la escuela, continiia en patios, jardines, calles, parques,
ciudad y pais. La escuela estd en didlogo con el territo-
rio, desde el nivel mds cercano a los distantes, conside-
rados lugares educativos importantes para vivir y con
los cuales se deben construir relaciones y redes.
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DECALOGO DE LAS FAMILIAS AFUERA

www.bambinienatura.it/decalogo-delle-famiglie-
fuori

1. Las familias Afuera estdn abiertas al mundo y al
aire libre, lo que es bueno para adultos y nifios, para el
cuerpo, la mente y el corazon, al tiempo que permite
aprender mucho sobre el mundo que vivimos, amamos
y respetamos.

2. Afuera es el escape de las familias siempre que se
pueda. La salida continua es una prioridad, asi que no
hay buenas épocas ni dias malos.

3. Las familias deben confiar en la experiencia. Co-
nocer el mundo es una aventura que debe ser experi-
mentada, dejando a los nifios iniciativa aunque tal vez
se equivoquen, ya que el crecimiento también requiere
la capacidad de asumir algunos riesgos.

4. Las familias no deben tener ninguna prisa. Ir poco
a poco les permite una mayor tranquilidad para disfru-
tar de las rutas, para ver mejor lo que se encuentra a
lo largo del camino y dejar fluir nuestros pensamientos
que surgen en marcha, especialmente al caminar.

5. Afuera las familias obtienen las respuestas a las
preguntas. Pasar tiempo en la naturaleza hace surgir la
curiosidad pequefia o grande: escuchar sus preguntas
y encontrar respuestas juntos es una oportunidad para
aprender como realizar investigaciones.

6. Las familias afuera llevan las herramientas ade-
cuadas. Una mejor comprension de la naturaleza exige
atencion, que puede ser apoyada y reforzada con herra-
mientas sencillas: una lupa, una cdmara, un cuaderno
y un ldpiz para ayudar a los jovenes a ser naturalistas.

7. Las familias afuera son coleccionistas por natura-
leza. Recoger los materiales del mundo natural, los que
ya estdn en el suelo y que por supuesto han completado
su ciclo de vida, le permite crear pequefios muestrarios
y realizar sus investigaciones en el hogar.

8. Las familias afuera tienen un pulgar verde. Sem-
brar y cultivar una planta de semillero, tratar un pe-
querio espacio verde, cuidar de las macetas en el alféi-
zar de la ventana es compatible con la observacién de
los cambios naturales e invita a asumir la responsabili-
dad hacia el mundo vivo nos rodea.

9. Las familias afuera no tienen miedo de lo inespe-
rado. Decidir juntos destinos e itinerarios ayuda a co-
nocer las dreas que queremos explorar, pero también el
deambular o perderse son grandes maneras de hacer
bellos descubrimientos en la naturaleza.

10. Las familias Afuera estdn en la red. Explorar el
mundo es hermoso e importante y hacerlo con otros
lo es atin mds por sentirse acompaniado, pero también
porque asi cada vez mds personas estdn invitadas a vol-

ver a dialogar con la naturaleza y a proteger nuestro
planeta.

Angeles Abelleira Bardanca

EEI Milladoiro (Ames)

Coautora del blog InnovArte Educacién Infantil
innovarteinfantil.wordpress.com/about/aab
angelesabelleira@edu.xunta.es

Maestra desde 1989. Grado en Educacion Infantil,
con experiencia en direccion de centros, ha sido ase-
sora de formacion del profesorado, asi como aseso-
ra técnica en la administraciéon educativa en donde
también ha tenido responsabilidades en la innova-
cién y ordenacion educativa. Autora, colaboradora
y coordinadora de publicaciones relacionadas con la
educacion infantil, la convivencia escolar, evaluacion,
curriculum educativo y valores, que le han supuesto
prestigiosos premios y reconocimientos por su apor-
tacion a la innovacion educativa. Es fundadora y co-
autora del blog InnovArte Educacién Infantil. Mas
informacion.
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ILAJEI (El Instituto Latinoamericano de Estudios de la Infancia)
Fondazione Montessori Italia
Universidad de Santiago de Compostela, Espafia, y Universidad de Urbino, Italia
El Centro de Estudios sobre las Teorias Educativas Giovanni Maria Bertin de la
Universidad de Urbino
Cooperativa Citta Futura, Trento

ORGANIZAN
El Il Congreso Latinoamericano sobre Pedagogia

Montessori

LA UTOPIA MONTESSORIANA

TRENTO (ITALIA), MAYO 2018

El Congreso estard organizado en dos fases. El primer dia tendran lugar las confe-
rencias y comunicaciones. El segundo dia se desarrollardn talleres practicos de for-
macion montessoriana en diversas escuelas infantiles de la ciudad de Trento.

El Congreso estara presidido por los Profesores Franco Frabboni (univ. Bologna),
Massimo Baldacci (ILAdEI), Miguel Zabalza (ILAEI) y Furio Pesci (FMI).

Invitamos cordialmente a nuestros amigos y amigas de los diversos paises a que va-
yan poniendo en marcha los procedimientos administrativos que les permitan acom-
panarnos y compartir experiencias durante los dias del Congreso.

La Educacién Infantil tanto en Italia como en el mundo es deudora de las grandes
intuiciones de Maria Montessori sobre la paz, la educacién cosmica, la equidad, la
emancipacion y la calidad de vida de la infancia. Estamos convencidos de que mere-
ce la pena una relectura de sus propuestas para acomodarlas a las nuevas condiciones
y demandas que hoy nos plantea la infancia. Ese es el objetivo de este II Congreso
Latinoamericano.

Por otra parte, la ciudad de Trento, es una ciudad que combina a la perfeccion su
relevancia histérica (recuerden el Concilio de Trento) con una excitante modernidad
social y cultural. Y en lo que a nosotros se refiere, es una ciudad con unas excelentes
escuelas infantiles. Sera, por tanto, una magnifica oportunidad de unir ambos de-
scubrimientos: unas practicas educativas de alto nivel, guiados por el legado de Maria
Montessori y el inmenso patrimonio cultural de una ciudad histérica.

Mas noticias sobre el Congreso, sobre su organizacion, sobre el programa y las ac-
tividades, sobre los plazos de presentacion de trabajos, sobre los cursos postcongreso,
sobre inscripciones, sobre alojamiento, etc. podran ir encontrandolas en las webs de
las entidades organizadoras: ILAAEI (www.iladei.net) y Fundacion Montessori Italia
(www.fondazionemontessori.it).
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ILAJEI (Istituto Latinoamericano di Studi sull'Infanzia)
Fondazione Montessori Italia
Universita di Santiago de Compostela, Spagna, e Universita di Urbino, Italia
Centro di Studi sulle Teorie Educative Giovanni Maria Bertin dell'Universita di
Urbino
Cooperativa Citta Futura, Trento

ORGANIZZANO

Il Congresso Latinoamericano su Maria Montessori

L' UTOPIA MONTESSORIANA

TRENTO (ITALY), MAGGIO 2018

Lorganizzazione del Congresso prevede due fasi. Il primo giorno avranno luogo le
conferenze e le comunicazioni. Il secondo giorno sara dedicato ai laboratori pratici di
formazione montessoriana in diverse sedi della citta di Trento.

I1 Congresso, organizzato dalla Fondazione Montessori Italia, sara presieduto da
Franco Frabboni (Univ. di Bologna), Massimo Baldacci (ILAJEI), Furio Pesci (FMI)
e Miguel Zabalza (ILAdEI).

Invitiamo cordialmente i nostri amici e amiche dei diversi paesi ad avviare le pro-
cedure amministrative che permettano loro di condividere esperienze nei giorni del
congresso.

Leducazione infantile in Italia come nel mondo ¢ debitrice delle grandi intuizioni
di Maria Montessori sulla pace, sulleducazione cosmica, sullequita, lemancipazione
e la qualita della vita dell'infanzia. Siamo convinti dell'importanza di una rilettura
delle sue proposte per armonizzarle alle nuove condizioni e richieste che I'infanzia
oggi ci pone. E questo lobiettivo del congresso Latino Americano.

D’altra parte, Trento € una citta che si presta alla perfezione per la sua rilevanza
storica (il Concilio di Trento) con una considerevole modernita sociale e culturale.
E sappiamo che ¢ una citta con eccellenti servizi per I'infanzia. Costituira percio una
magnifica opportunita per mettere insieme delle pratiche educative di alto livello,
sotto la guida della grande lezione montessoriana e dell'immenso patrimonio della
citta storica.

Ulteriori notizie sul congresso, sulla sua organizzazione, sul programma e sulle
sue attivita, sui termini di presentazione dei lavori, sui corsi post-congresso, sulle
iscrizioni, sulle prenotazioni, ecc., potranno essere rintracciate nel web degli enti or-
ganizzatori: ILAAEI (www.iladei.net) e Fondazione Montessori Italia (www.fondazio-
nemontessori.it).
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ILAdEI (Latin American Institute of Studies about Childhood)
Fondazione Montessori Italia
Universities of Santiago de Compostela, Spain, and Urbino, Italy
El Centro de Estudios sobre las Teorias Educativas “Giovanni Maria Bertin” de la
Universidad de Urbino
Cooperativa Citta Futura, Trento

ORGANIZE

Il Latin American Congress on Maria Montessori

THE MONTESSORIAN UTOPIA

TRENTO (ITALY), MAY 2018

The Congress will be organized in two phases. The regular sessions of the Con-
gress, conferences and communications will take place on Day 1. On Day 2, practical
workshops of Montessorian training will be developed in various nursery schools of
the city.

The Congress will be chaired by Professors Franco Frabboni (Univ. Bologna), Mas-
simo Baldacci (ILAdEI), Miguel Zabalza (ILAdEI) and Furio Pesci (FMI). We cor-
dially invite our friends from various countries to join us in this great event. They
may begin to implement the administrative procedures needed to come to Trento
and share their experiences.

Early Childhood Pedagogy has found in Italy one of its privileged spaces of deve-
lopment and all of us have much to learn from its experiences.

Early Childhood Education, both in Italy and in the world, is indebted to Maria
Montessori’s great insights on peace, cosmic education, equity, emancipation and the
quality of Childhood life. We are convinced that it is worth re-reading of her pro-
posals to accommodate them to the new conditions and demands that childhood
presents nowadays. This is the objective of this Congress.

On the other hand, the city of Trento is a city that combines perfectly its histori-
cal relevance (remember the Council of Trent) with an exciting social and cultural
modernity. And as far as we are concerned, it is, also, a city with excellent nursery
schools. It will be, therefore, a wonderful opportunity to unite both discoveries: high-
level educational practices, guided by the Maria Montessori’s legacy, and the immen-
se cultural heritage of this historic city.

More updated news about Congress, its organization, the program and activities,
the deadlines for submission of papers, the post-congress courses, inscriptions and
accommodation, etc. may be found on the organizers’ websites: ILAAEI (www.iladei.
net) and Fondazione Montessori Italia (www.fondazionemontessori.it).
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ILAdEI (Latin American Institute of Studies about Childhood)
Fondazione Montessori Italia
Universities of Santiago de Compostela, Spain, and Urbino, Italy
El Centro de Estudios sobre las Teorias Educativas “Giovanni Maria Bertin” de la
Universidad de Urbino
Cooperativa Citta Futura, Trento

ORGANIZAM
O Il Congresso Latino Americano sobre Pedagogia

Montessoriana

LA UTOPIA MONTESSORIANA

TRENTO (ITALIA), MAIO 2018

O evento sera realizado em duas fases: a primeira etapa onde ocorrerao as sessoes
de conferéncias e comunicagdes. Na segunda etapa serdo realizadas oficinas prati-
cas de formacdo Montessoriana em varias escolas de educacio infantil da cidade de
Trento.

O Congresso sera presidido pelos Professores Franco Frabboni (Univ. Bologna),
Massimo Baldacci (ILAJEI), Miguel Zabalza (ILAdEI) e Furio Pesci (FMI).

Convidamos nossos amigos de diferentes paises para iniciarem os procedimentos
administrativos que lhes permitam participar e compartilhar experiéncias durante os
dias do Congresso.

A educagido da primeira infincia, tanto na Italia como no mundo, esta em divida
com os grandes conhecimentos de Maria Montessori sobre a paz, a educagdo cosmi-
ca, a equidade, a emancipacio e a qualidade de vida infantil. Estamos convencidos
de que vale a pena reler as suas propostas para acomoda-las as novas condigdes e
exigéncias que a infancia nos apresenta hoje. Esse é o objetivo deste II Congresso
Latinoamericano sobre Pedagogia Montessoriana.

Além disso, Trento, na Italia, ¢ uma cidade que combina perfeitamente sua re-
levancia histdrica (lembrem-se do Concilio de Trento) com uma emocionante mo-
dernidade social e cultural. E, no que nos diz respeito, é uma cidade com excelentes
escolas de educacao infantil. Serd, portanto, uma maravilhosa oportunidade de unir
ambas descobertas: praticas educativas de alto nivel, guiadas pelo legado de Maria
Montessori e o imenso patrimonio cultural de uma cidade historica.

Mais informagdes sobre o evento, como programagdo, atividades, prazos de
submissao de trabalhos, minicursos, inscri¢des, alojamentos etc. poderao ser encon-
tradas nos websites das entidades organizadoras ILAAEI (www.iladei.net) e Fundagao
Montessori Italia (www.fondazionemontessori.it).
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G. M. BERTIN



_ - @
(..3 ’Q { L—" ! dd EI Ve ) “ gd - " @ .‘ Fondazione
i inoamericana de E, weacis,
Eﬂiﬁ ‘)—:t'____,_.__--_-- il % \\‘ ' mEQIIESSOR|



