LEDUR e Educagao em Revista. 2023; 39:e38402
DOI: http://dx.doi.org/10.1590/0102-469838402
Preprint DOI: http://dx.doi.org/10.13039/501100002322

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Dossié Educagao Infantil

ARTIGO -AVALIAGAO DE CONTEXTO: ANALISE COLEGIADA DE
INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

CATARINA MORO!
https://orcid.org/0000-0003-3109-5885
<moro.catarina@gmail.com>
JORDANNA CASTELO BRANCO?
https://orcid.org/0000-0003-4987-908X
<jordanna.branco@gmail.com>
PATRICIA CORSINO?
https://orcid.org/0000-0003-4623-5318
< corsinopat@gmail.com>

! Universidade Federal do Parana (UFPR), Curitiba, Parana (PR), Brasil.
2 Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Rio de Janeiro, Rio de Janeiro (RJ), Brasil.
3 Universidade Federal do Rio de Janeiro (UERJ), Rio de Janeiro, Rio de Janeiro (RJ), Brasil.

RESUMO: A avaliagio de contexto se baseia numa metodologia participativa que articula dois eixos: 1)
“a negociacio da qualidade” e ii) “a promocio a pattir do interno”, que aliam autoavaliagio com avaliagio
externa, num processo dialégico de confronto de pontos de vista. O objetivo desta avaliagao é de
sistematizar hipoteses e projetos de melhoria educativa a partir dos itens avaliados. Trata-se de uma
avaliacdo reflexiva, na qual as reivindicagoes, preocupagoes e questoes dos grupos de interesse sao a base
para determinar as problematizacdes e mudancas necessarias. F. um processo avaliativo participativo e
formativo organizado em etapas. O presente trabalho tem como objetivo analisar uma das etapas da
avaliacdo de contexto, na sua fase inicial, em duas experiéncias avaliativas de contexto: uma realizada no
Rio de Janeiro-R] e outra em Pinhais-PR. Esta etapa consiste na realizagdio da analise critica do
instrumento de avaliacao realizada pelos professores em conjunto com o avaliador externo. Todo
processo foi registrado em 4udio, transcrito e analisado, tendo como referencial teérico os estudos de
Bondioli e Savio (2015), Moro e Coutinho (2018), Corsino e Branco (2019), dentre outros. Observou-se
que nos dois contextos avaliados, ao longo do processo avaliativo, os resultados evidenciaram a
importancia da analise dos instrumentos para o processo formativo, em virtude da tomada de consciéncia
dos professores acerca dos aspectos a serem avaliados, bem como para a constru¢ao de entendimentos
comuns nas equipes, num processo participativo, dialégico e democratico.

Palavras-chave: Avaliacio de contexto. Educacio Infantil. Formacio de professores. Participaciao
democratica.
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ARTICLE - CONTEXT EVALUATION: COLLECTIVE ANALYSIS OF EVALUATIVE INSTRUMENTS

ABSTRACT: The context evaluation is based on a participatory methodology that articulates two axes:
1) “the negotiation of quality”” and ii) “the promotion from the inside”, which combine self-assessment
with external assessment, in a dialogic process of confrontation of viewpoints. The objective of this
evaluation is to systematize hypotheses and projects for educational improvement based on the items
evaluated. It is a reflective evaluation, in which the claims, concerns and questions of interest groups are
the basis for determining the problematizations and necessary changes. It is a participatory and formative
evaluation process organized in stages. The present work aims to analyze one of the stages of context
evaluation, in its initial phase, in two context evaluation experiences: one carried out in Rio de Janeiro-
RJ and the other in Pinhais-PR. This step consists in carrying out a critical analysis of the evaluation
instrument carried out by the teachers together with the external evaluator. The entire process was
recorded in audio, transcribed and analyzed, having as theoretical reference the studies of Bondioli and
Savio (2015), Moro and Coutinho (2018), Corsino and Branco (2019), among others. It was observed
that in the two contexts evaluated, throughout the evaluation process, the results showed the importance
of analyzing the instruments for the teacher training process, due to the teachers' awareness of the aspects
to be evaluated, as well as for the construction of common understandings in the teams, in a participatory,
dialogic and democratic process.

Keywords: context assessment, early childhood education, teacher training, democratic participation

ARTICULO - EVALUACION EN CONTEXTO: ANALISIS COLECTIVO DE INSTRUMENTOS DE
EVALUACION

RESUMEN: La evaluacién en contexto se basa en una metodologia participativa que articula dos ejes:
1) “negociacion de la calidad” y ii) “promocion desde adentro”, que combinan la autoevaluacién con la
evaluacion externa, en un proceso dialdgico de confrontacion de puntos de vista. El objetivo de esta
evaluacion es sistematizar hipotesis y proyectos de mejora educativa a partir de los {tems evaluados. Es
un diagnostico reflexivo, en el que los reclamos, preocupaciones y cuestionamientos de los grupos de
interés son la base para determinar las problematizaciones y cambios necesarios. Es un proceso de
evaluacion participativo y formativo organizado en etapas. Este articulo tiene como objetivo analizar una
de las etapas del proceso, en su fase inicial, en dos experiencias de evaluacién en contexto: una realizada
en Rio de Janeiro-RJ y otra en Pinhais-PR. Este paso consiste en realizar un analisis critico del
instrumento de evaluacién realizado por los docentes junto con el evaluador externo. Todo el proceso
fue grabado en audio, transcrito y analizado, teniendo como referencia teérica los estudios de Bondioli y
Savio (2015), Moro y Coutinho (2018), Corsino y Branco (2019), entre otros. Se observé que en los dos
contextos evaluados, a lo largo del proceso de evaluacion, los resultados mostraron la importancia del
analisis de los instrumentos para el proceso de formacion, debido a la major conciencia de los docentes
sobre los aspectos a evaluar, asi como para la construccién de entendimientos comunes en los equipos,
en un proceso participativo, dialégico y democratico.

Palabras clave: Evaluaciéon en contexto, educacion infantil, formacién de profesores, participacion
democratica.
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INTRODUCAO

Olhar
Ferreira Goulart

0 que eu vejo
me atravessa
como no ar
aave
O que eu vejo passa
através de mim
quase fica
atrds de mim

0 que eu vejo
- a montanha por exemplo
banhada se sol-

me ocupa
e sou apenas
essa rude pedra iluminada
ou quase
se nao fora

saber que a vejo

Goulart (2010, p.352) neste poema nos poe diante da pergunta: o que eu vejo? E conclui com a
resposta de que “saber o que se ve” nos tira da condi¢io de ser quase o objeto visto, ou seja, nos
humaniza. Nao basta olhar, ¢ preciso tomar consciéncia do que se esta vendo. Pesquisas tém evidenciado
(KRAMER, 2009) que as praticas educativas na Educacao Infantil, muitas vezes, acontecem sem a
tomada de consciéncia do porque se faz o que se faz e que a intencionalidade pedagogica nem sempre
tem sido fruto de reflexdes coletivas. Entendemos que esta tomada de consciéncia do olhar - e aqui
tomamos o olhar enquanto metafora da prépria agao humana-, é fundamental para que o fazer seja uma
praxis FREIRE, 1982) e ndo uma agio vazia. E neste processo, outro poema completa a reflexdo: “o seu
olhar, o seu olhar melhora/melhora o meu “(ANTUNES, 1995). O olhar do outro melhora o meu, pois
como alerta Bakhtin (2003) s6 o outro pode ver de mim o que nao vejo (como ver a minha nuca), s6 o
outro com o seu excedente de visao pode dar acabamento as minhas agoes e reflexdes. Nesta perspectiva,
entendemos que a avaliagdo de contexto tem muito a contribuir com a constru¢ao de uma praxis educativa
coletiva e desencadeadora de um fazer dialégico. Um didlogo com a gente mesmo, no sentido de nos
interrogarmos sobre 0s nossos propositos, as nossas concepgoes sobre crianga, as nossas crengas
educativas. Dialogo com as situagdes que nos dispusemos a verificar e nossas suposi¢des a luz do que as
situagOes, cuidadosamente investigadas, sugerem. Como um movimento avaliativo reflexivo,
participativo e formativo, que desafia os participantes a “saber o que eles veem”, a avaliagao de contexto
tem potencial para alterar o fazer de todos e provocar a melhoria do contexto educativo de creches e pré-
escolas.

O presente trabalho tem como objetivo analisar uma das etapas da avaliacdo de contexto, em

duas experiéncias distintas: uma realizada no Rio de Janeiro-R] e outra em Pinhais-PR.A avaliagdo de
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contexto consiste em uma metodologia de auto e heteroavaliacio que objetiva promover a melhoria da
qualidade das praticas educativas. Bondioli e Savio, baseadas em Guba & Lincoln (1989), definem a
avaliacdo de contexto como uma avalia¢ao de quarta geragao, ou seja, uma avaliagao que busca nao apenas
romper com o paradigma positivista, das medi¢Oes quantitativas, da desconsideragao do contexto, da
eliminagao de caminhos alternativos para se pensar o objeto da avaliagio, mas também atender as
reivindicag¢Oes, preocupagdes e questoes dos grupos de interesse. Trata-se de uma avaliacio dialdgica,
responsiva, formativa que tem a participagdo como principio. Neste artigo, propomos como recorte a
analise da terceira etapa da avaliagdio de contexto, em duas realidades diferentes e com instrumentos
distintos. Esta fase consiste na discussao do instrumento que serve de base para o processo avaliativo, se
refere ao debate coletivo e democratico de cada descritor do instrumento escolhido pelo grupo e da inicio
ao processo de negociagao da qualidade educativa. Assim, antes de seguir imediatamente com a discussao
acerca da relacdo entre avaliacao e qualidade, cabe tecer consideragdes a partir de alguns interlocutores
no que tange a conceituagao de qualidade.

Para Dourado, Oliveira e Santos (2007) definir e conceituar uma educagao de qualidade, requer
acompanhar as modificagoes historicas e as particularidades locais, considerar as transformagoes sociais
e as novas exigéncias delas decorrentes. Cury (2014) ao discutir o Plano Nacional de Educagao (PNE)
afirma que a qualidade educativa é multidimensional, pois depende da formagao docente inicial e
continuada, de planos de carreira, de salarios mais dignos, de condigoes estruturais e de recursos
pedagdgicos adequados e da garantia de aprendizagens significativas, que entende-se estar disposta na
documentacao escolar — projeto pedagogico, planejamentos, entre outras — e nas praticas educativo-
pedagdgicas. Para este autor o PNE contempla tais dimensoes legitimando os valores que elas expressam.

Com isso, interessa enfatizar em concordancia com Peter Moss (2008, p. 17), que “o conceito de
qualidade nao é neutro nem isento de valores”, é uma questio subjetiva, um modo especifico de se ver o
mundo. Assim, a defini¢ao de qualidade é baseada em valores e crengas. E um conceito relativo, articulado
de acordo com cada contexto e construido socialmente. (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2019). Para
Moss (2008) definir qualidade é um processo e esse processo ¢ importante per se.

Segundo Anna Bondioli e Donatella Savio (2013, p. 17), para pensar a qualidade educativa ¢é
imprescindivel considerar “a finalidade propria de tais institui¢Oes, a de serem lugares de vida, de cultura,
de “cuidados”. A qualidade de uma institui¢ao educativa é o que lhe consente buscar do melhor modo
possivel essa finalidade (BONDIOLI; SAVIO, 2013, p.17, grifo das autoras). E nesse sentido parecem

concordar com Moss, quando referem que:

Qualidade nio ¢ um dado de fato, ndo é um valor absoluto, nao ¢ adequacido a padrées ou a
normas estabelecidas a prioti e vindas do alto. Qualidade é transacdo, ou seja, debate entre
individuos e grupos que tém um interesse pela instituicao, que tém responsabilidades em relacio
a ela, que com ela estiao envolvidos de algum modo e que trabalham para explicitar e definir de
maneira consensual valores, objetivos, prioridades, ideias sobre como ¢ a instituicdo e sobre
como deveria ou poderia ser. (BONDIOLI; SAVIO, 2013, p.23).
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Moss (2017, p.20-21) trata do processo de defini¢ao da qualidade como,

[..]Joportunidades para compartilhar, discutir e entender valores, ideias, conhecimento e
experiéncia;

- 0 processo deve ser participativo e democratico, envolvendo grupos diferentes que incluem
criancas, pais, parentes e profissionais da drea;

- as necessidades, perspectivas e valores desses grupos podem divergir as vezes;

- definir qualidade deve ser visto como um processo dinamico e continuo, envolvendo uma
revisao regular e nunca chegando a um enunciado final, “objetivo” (grifo do autor).

Dabhlberg, Moss e Pence (2019, p. 119) propoem o “discurso da construcao de significado”, que
pretende aprofundar o entendimento do trabalho pedagdgico na institui¢ao educativa por meio de um
processo dialégico e de reflexdo critica com os outros. De acordo com Savio (2018), "avaliar um
determinado contexto significa definir o seu perfil de qualidade, os pontos fortes e as instabilidades por
meio da comparagao e da negociag¢ao” (p. 75). Nessa perspectiva a qualidade é compreendida como o
resultado de processos de confronto e negociagao entre os sujeitos que compdem o contexto educativo,
mediados por um patticipante externo, formador/pesquisador. Trata-se de uma metodologia
participativa e formativa que tem como principios a "negociacao da qualidade" e a "promocio a partir
do interno”.

Bondioli e Savio (2015) compreendem a "negociacio da qualidade” como um processo de
explicitacao e ajuste de concepgoes e valores entre os integrantes do contexto avaliado. Nesse processo
¢ importante que os sujeitos compartilhem as suas intengdes e aspiragoes a fim de que se chegue a
consensos minimos entre aqueles que fazem parte do contexto educativo em questio (BONDIOLI,
2014). E através do dialogo entre eles que vio sendo tecidas as negociacdes dos seus valores e definidos
os que sio imprescindiveis e compartilhados pelo grupo. Os parametros e critérios de qualidade sdao
debatidos no dialogo colegiado com o objetivo de se criar uma consciéncia coletiva acerca do que se ira
avaliar. Freitas (2005), destaca que por “qualidade negociada” nio se quer indicar que cada instituigao
defina “autdonoma e isoladamente seus indicadores de qualidade. Isso poderia conduzir a perpetuagao de
desigualdades econdmicas sob a forma de desigualdades escolares e vice-versa (BOURDIEU;
PASSERON, 1975; BOURDIEU, 2001) ou da constitui¢ao de “escolas para pobre”.” (p.924). O autor

também assevera que:

E importante frisar que a definicio de indicadores, apesar das caracteristicas locais que
fortemente explicardo as dificuldades ou facilidades de realizacio, é estabelecida no conjunto das
necessidades e dos compromissos do sistema publico de ensino. Ressalte-se ainda que, para o
setor publico, a qualidade nao é optativa, é obrigatéria. Neste sentido, a interface inteligente e
critica com a comunidade local e com as politicas publicas centrais é uma necessidade
(FREITAS, 2005, p. 924).

A "promogao a partir do interno” diz respeito a reflexdo da pratica educativa em relagao aos
indicadores de qualidade propostos no ou nos instrumentos avaliativos de modo individual e coletivo
pelas/os patticipantes do processo. Savio (2018) afirma que esse processo reflexivo se di em dois niveis.
O primeiro deles envolve a observacao pontual das agoes educativas em torno do que esta em avaliagao

no contexto educativo e a desnaturalizacio do que ¢ habitual, reflete-se sobre elas no sentido de se
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questionar acerca do “por que se faz aquela acao”. A intencdo ¢ questionar qual ¢ objetivo do que se faz
e quais sao os alicerces e referéncias que o sustentam. O segundo nivel diz respeito a comparagao entre
"o que se faz" e "por que se faz" com "o que poderia ser feito" ou "como gostaria de fazer”. E nesse
processo reflexivo, na investigacao das diferencas entre esses dois niveis - o que acontece, por que
acontece, como poderia ser e como posso fazer para melhorar - que se da a "promocio a partir do
interno". Ao refletir sobre suas praticas educativas as/os profissionais tomam consciéncia delas e das
suas intencionalidades e podem pensar possibilidades e estratégias, coletivas e individuais, para a melhoria
do contexto educativo.

A metodologia de avaliagao de contexto ¢ caracterizada pelo uso de instrumentos com itens,
indicadores, a serem avaliados e pela articulagdo entre autoavaliagdo e avaliagao externa, num processo
avaliativo que nao se esgota na constatacao, mas que visa um plano coletivo de a¢des de melhoria
institucional. O instrumento eleito para o processo avaliativo visa propor e fomentar reflexdes sobre o
que esta em avaliagdo numa dada realidade educativa, tais como: o ambiente fisico, relacional ou social;
as praticas educativas, as estratégias e intervencdes educativas; o curriculo em agao; a organizagao do
trabalho entre profissionais etc - com a inten¢do de uma maior conscientizagao sobre as escolhas feitas
(BRASIL, 2015). Para Bondioli (2004) um instrumento confiavel demonstra quais sio 0s aspectos
relevantes a serem observados e propoe parametros de qualidade baseados em critérios explicitos,
permitindo um confronto entre a escola real e a ideal. ImpSe um descentramento a respeito da propria
visao situada, convida a produgao de dados e de informacSes para a emissao de um juizo, impulsiona o
debate. Cada instrumento delimita o objetivo da avaliagao assim como define os critérios da avaliacao.
Por meio do instrumento sio trazidas questdes fundamentais para reflexdo dos sujeitos do contexto
educativo envolvidos no processo avaliativo, funciona como um mediador do processo reflexivo-
formativo.

Para a realizacdo do processo avaliativo no seu todo, de acordo com a abordagem metodolégica
em questao, devem ser seguidos passos sucessivos acompanhados pelo formador/pesquisador de modo
reflexivo e transacional. Geralmente, sdo realizados sete passos:

1° - o passo inicial ¢ a explicitacio do interesse de realizacido do percurso auto e heteroavaliativo
de avaliagao de contexto por uma determinada realidade educativa. Com base na ideia de "promocgao a
partir do interno”, a comunidade educativa levanta quais membros se interessam em participar para
formar os grupos de trabalho (GTs), de no maximo 20 participes, assim podera haver um ou mais GTs,
que estardo envolvidos em todo percurso avaliativo.

2° - o grupo de trabalho negocia e define quais sao os objetivos da avaliagdo e o que sera avaliado.

3° - acontece a escolha do instrumento a ser usado no processo avaliativo e a sua analise critica
mediada pelo formador/pesquisador externo ao grupo, que pode ser um especialista ou um profissional

mais experiente.
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4° - ¢ realizada a avaliacdo de contexto a partir do instrumento escolhido e analisado pelo grupo.
A partir do instrumento, sdo realizadas observa¢oes em um tempo comum da pratica educativa pelos
envolvidos nos percursos avaliativos, formador/ pesquisador e professores, a fim de avaliar as praticas
educativas em questio. Ou seja, sao marcadas as respostas do instrumento com base no que foi observado
e atribuidas pontuagdes.

5°- sao confrontadas as respostas e pontuagoes do instrumento atribuidas pelo
formador/pesquisador/avaliador externo e professores/avaliadores internos com objetivo de serem
discutidas as discrepancias. Desse processo emergem os pontos fortes e os que precisam ser melhorados,
o que possibilita ao pesquisador/formador identificar quais sio as caracteristicas educativas préprias
daquela institui¢do e captar quais os pontos a serem discutidos e negociados com o grupo.

6° - sdo discutidos os pontos a serem melhorados e sao negociadas decisoes, estratégias e metas
pelo grupo, mediados pelo pesquisador/formador com vistas 2 melhoria da qualidade educativa.

7° - por fim, é avaliado o processo da avaliacio de contexto, em seu todo - a escolha do
instrumento, a realizacio de cada um dos passos, a mediacao do formador/pesquisador, as interacdes
dos professores entre eles e deles com o formador durante o processo, se foi alcangado o objetivo etc.

Em todas as etapas da avaliagdo de contexto é importante que cada participante compartilhe o
seu ponto de vista livremente, que haja empatia e confianga entre os integrantes e que se construa um
coletivo comprometido com o contexto avaliado.

Neste artigo, analisaremos o terceiro passo da metodologia de avaliagao de contexto em duas
experiéncias com objetivos avaliativos, instrumentos e realidades educativas distintas. Uma delas foi
realizada em uma HEscola de Educacao Infantil da rede publica municipal do Rio de Janeiro - RJ. Teve
como objetivo avaliar as praticas educativas no campo da linguagem na pré-escola por meio do
Instrumento de Avaliacao de Contexto das Praticas Educativas de Oralidade, Leitura e Escrita -
IAPEOLE, desenvolvido para a realizagio desse processo avaliativo. Ja a outra investigacio foi
desenvolvida junto a rede publica municipal de Pinhais — PR (MORO et al., 2022), com o objetivo de
debater o tema da brincadeira e a possibilidade dessa rede vir a realizar um processo avaliativo a partir
do instrumento da Boa Creche Ludica (SAVIO, 2011). O texto esta organizado em trés partes. Na
primeira parte fazemos uma breve caracterizacao dos dois instrumentos elaborados para a metodologia
de avaliagiao de contexto. Em seguida, analisamos a terceira fase da metodologia nas duas experiéncias e
discutimos o que as atravessa. Por fim, concluimos com reflexes sobre possibilidades da metodologia
no processo de auto e heteroavaliagdo institucional no que tange a tomada de consciéncia das praticas
educativas pelos professores e a sua potencialidade de reflexdo para que sejam estabelecidas perspectivas

futuras de melhoria da qualidade da pratica educativa.
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BREVE CARACTERIZACAO DOS INSTRUMENTOS: “AVALIACAO DE CONTEXTO DAS
PRATICAS EDUCATIVAS DE ORALIDADE, LEITURA E ESCRITA-IAPEOLE” E “BOA
CRECHE LUDICA”

O Instrumento de Avaliacao de Contexto das Praticas Educativas de Oralidade, Leitura e Escrita-
IAPEOLE foi desenvolvido por Branco, Corsino, Bondioli e Savio (2020") com o objetivo de se pensar
uma pratica educativa dialégica, para as criangas de 3 a 5 anos e 11 meses, coerente com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil —- DCNEI (BRASIL, 2009), que consideram as criangas
como centro do processo educativo e as interagoes e a brincadeira como eixos do trabalho pedagogico.
Além deste documento, o instrumento teve como referencial tedrico de base os estudos de Bakhtin (1995,
2003) que consideram a linguagem na sua dimensao discursiva e constituinte do sujeito.

O instrumento se sustenta em dez principios que sdao explicitados na sua introdugao. Entre eles
destacaremos alguns a seguir. As criangas sao consideradas sujeitos ativos e criativos que se constituem
na relagdo com o outro. Elas nao apenas recebem a palavra do outro, como também interpretam e
transformam. As interagoes que estabelecem com o outro e com o seu entorno siao entendidas como
interlocug¢oes, pois se vinculam a producao de sentido. Sao respostas que desencadeiam novas perguntas
e novas respostas, num fluxo interlocutivo ininterrupto. A brincadeira, escrita no singular por se referir
ao jogo simbolico de faz de conta, se articula as interagoes, ja que é tomada como uma importante voz
das criangas, por ser a forma como elas ressignificam o que vivem e sentem, participam da(s) cultura,(s),
produzem cultura nas relacbes com seus pares, interagem entre si, se desenvolvem, além de outros
processos inerentes. As praticas de oralidade, leitura e escrita, para fazerem sentido para as criangas,
precisam se desenvolver em situacdes significativas, reais e/ou imagindrias. A expressio oral, que vem
acompanhada de gestos e entonagdes, é vista como possibilidade de falar de si, do outro e do mundo, de
narrar, argumentar, defender um ponto de vista etc. A leitura ¢ entendida como uma a¢io significativa
em que os sujeitos ampliam o seu universo simbolico, suas referéncias e seus conhecimentos de si, do
outro ¢ do mundo. E o lugar para fabulagao, imaginagao e criacdo, encontro e interagdo com o outro,
assim como de uso da lingua e de reflexao sobre ela. A participacdo das criangas em praticas de escrita ¢
tomada como possibilidade de registrar situagoes diversas, tanto pelas proprias criangas, com escrita
espontanea e desenhos, quanto pela professora, mas sempre como parte de um processo discursivo. A
performance do adulto que lé e escreve permite que as criangas conhecam diferentes género, fungoes e
materialidades.

O instrumento partiu de algumas indagac¢oes: como a oralidade, a leitura e a escrita sao
consideradas nas praticas educativas com criang¢as de 3 a 5 anos e 11 meses? Como o contexto educativo
se organiza de forma a provocar e sustentar situaces e brincadeiras nas quais as criangas possam se

expressar oral e graficamente, registrar de diferentes formas, ler, ouvir, narrar e criar historias, falar,

1 O instrumento teve uma primeira versaio em BRANCO (2019). Na segunda versio BRANCO; CORSINO; BONDIOLI e
SAVIO (2020) sofreu algumas alteragdes como, por exemplo, passou a ter 10 principios e nao 8.
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conversar, entre outras? Que materiais estao disponiveis e que tempos sao destinados a estas praticas?
Qual a funcdo do adulto neste processo? O que tem sido priorizado no planejamento das professoras?

O processo de construgao do instrumento baseou-se nos documentos: “Contribui¢cdes para a
politica nacional: avaliacio em Educacao Infantil a partir da Avaliacao de Contexto” (BRASIL, 2015); o
“Projeto Leitura e Escrita na Educacao Infantil” (BRASIL, 2016), especialmente o Caderno 5, e o
instrumento Auto Valutazione della Scuola dell'Infanzia - AVSI (BONDIOLI; FERRARI, 2008). A partir
deles, chegou-se a 10 principios e 71 perguntas, agrupadas em trés areas: i) materiais e organizacao do
ambiente (espago tempo), ii) proposta educativa e fun¢do do adulto e iii) planejamento; sendo que as
duas primeiras sio subdividias em dois blocos: oralidade e leitura/escrita. Estas trés dreas correspondem
também a principios orientadores. Cada pergunta é pontuada em relacio ao que se observou ao longo
do periodo da pesquisa, numa escala de 0 a 1 da seguinte forma: sim (1 ponto) - corresponde aos quesitos
que foram observados como presentes de modo constante no contexto educativo; as vezes (0,5 ponto)
aos quesitos vistos pontualmente ou com pouca frequéncia e nao (0 ponto) aos que nao foram
observados no periodo. As respostas “as vezes” e “ndo” sio solicitadas justificativas que servirio para
subsidiar o confronto dos pontos de vista entre a autoavaliagdo e a avalia¢ao externa. Cabe destacar que
o instrumento é composto também por uma defini¢ao geral de cada area e de cada bloco.

A titulo de exemplificacio, trazemos a seguir os indicadores relativos a0 bloco oralidade na area

1) materiais e organizacao do ambiente (espaco tempo)

Al. Oralidade

Até mesmo antes do nascimento as criancas sao nomeadas, referenciadas, fazem parte de enunciacGes
e interlocugbes diversas. Ao nascer, a mae da o seio, o colo, o afago e também a palavra que vem
revestida de tons, ritmos, toques, afetos. O verbal vem acompanhado de acentos apreciativos, de
expressoes nio verbais, de presumidos, de sentimentos, de vida. E inicialmente com o préprio corpo
que a crianca dialogicamente experiencia o0 mundo, numa continua relagdio com o outro, que exige
também uma constante negociacao de significados e producio de sentido. Os processos interativos sao
processos intetlocutérios, ainda que, muitas vezes, sejam nao verbais, pois partilham significados e vdo
constituindo a linguagem, a fala, o pensamento e a consciéncia. Quando nos referimos a oralidade esta
em questdo processos verbais e ndo verbais como os gestos, entonagdes e o contexto enunciativo. Toda
compreensao ¢ entendida como réplica e ndo existe a primeira nem a dltima palavra, pois penetramos
num fluxo enunciativo ininterrupto. Oralidade se relaciona a este fluxo. Vale destacar que cada esfera
de atividade humana constitui praticas discursivas dentro das quais podemos identificar um conjunto
de géneros. Cada género tem uma estrutura composicional, relativamente estavel, que ¢ apropriada e
utilizada pelos intetlocutores. Aprendemos a falar também em género. Neste item, a avaliacdo de
contexto incide sobre o quanto os espacos e materiais disponiveis bem como o tempo para a sua
exploragdo podem provocar e sustentar os processos enunciativos das criangas.
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Perguntas Nio As vezes | Sempre | Caso tenha marcado a pontuagio
0 0,5 1 0 ou 0,5, escreva por qué.

1. Na sala da turma ha materiais que provoquem
falas, narrativas e interages (por exemplo:
fantoches, livros, imagens, jogos, tecidos,
teclados de computador, entre outros)?

2. Esses materiais estdo organizados de modo
que seja possivel fazer propostas diversificadas?

3. Esses materiais sio em quantidade suficiente
para as criancas fazerem escolhas?

4. Esses materiais estio bem conservados?

5. Esses materiais sao trocados e renovados
periodicamente?

6. Na jornada diaria, ha tempo destinado as
interacOes das criancas com estes materiais?

7. Na escola ou turma existem espagos/tempos
para atividades de natracio de fatos e recontos
reais e imaginarios (por exemplo: canto da

leitura, palco e/ou cortinas improvisadas etc.)?

8. Na jornada didria, ha tempo/ espaco
destinado a livre expressio das criangas?

9. Na escola ou turma existem espagos
destinados a brincadeira/ao jogo simbdlico (por
exemplo: cozinha com panelinhas, canto com
bonecas etc.) que permitam as criangas criarem e
dramatizarem situagdes vividas ou imaginadas?

Fonte: Branco, Corsino, Bondioli e Savio (2020)

O Instrumento da Boa Creche Luadica (SAVIO, 2011) reconhece a brincadeira como crucial para
o crescimento e bem-estar da crianca e “prevé a participagao ativa da crianga e indica a brincadeira como
“voz auténtica da infancia, o instrumento principal para poder realiza-la” (SAVIO, 2013, p.257). A partir
dos estudos da sociologia da infancia, sobretudo os de Corsaro (2011) e de Mayall (2007), e da psicanalise,
em especial de Winnicott (1975), parte do pressuposto de que a brincadeira é a voz da crianga, sua
principal forma de expressio. Observar a brincadeira é uma via privilegiada de ouvir e de escutar essa
voz de modo a acolher o ponto da vista das criancas. E também um importante meio de promover a
participagdao infantil nos contextos educativos destinados a elas. Savio (2013, 2011), para além das
contribui¢des de tais autores, dialoga com J.Piaget, 1. S. Vygotsky, J. S. Bruner, C. Garvey, S. Isaacs, S.
Freud; M. Klein, A. Bondioli, T. Musatti, entre outros®. A autora sinaliza que a observacio como
instrumento para potencializar a participa¢ao da crianga nao isenta que os adultos, em especial as

professoras, mantenham e reverberem questdes complexas, como, por exemplo: ouvir a voz da crian¢a

2 Ver Capitulo 1 — 11 gioco al nido, em Savio (2011).
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sem distorcé-la, de modo a nio se basear nos seus referenciais adultocéntricos para a sua interpreta¢ao;
quando e como reportar-se as criangas para dar-lhes espaco sem renunciar ao seu lugar educativo
enquanto adulto.

O instrumento tem como questao principal: quais condi¢oes educativas sio as melhores para a
brincadeira infantil? Foi elaborado coletivamente num processo investigativo-formativo liderado por
Donatella Savio que envolveu 90 profissionais de creches municipais e conveniadas de Modena, na Italia.
O instrumento parte de um mapa conceitual que traz os significados e valores educativos de referéncia e
seis indicadores (que sub-divididos perfazem o total de dez itens) com aspectos da qualidade a serem
avaliados para qualificar uma boa creche, na sua dimensao ludica. Sio eles: projeto educativo e
brincadeira; espagos para brincadeira; materiais para brincadeira; tempos para brincadeira; formagao de
grupos para brincadeira; e adultos e brincadeira. Os indicadores relativos ao espaco e aos materiais se
desdobram em outros trés, a se considerar a sala de referéncia, as areas comuns internas e as externas.

Assim, cada um dos dez indicadores traz a descri¢ao de circunstancias que caracterizam uma "boa
creche ludica" e sdo avaliados com base em critérios estabelecidos de modo a orientar o olhar atento e
sensivel das/dos profissionais, desde uma auséncia de qualidade até uma qualidade de exceléncia em
relagdo a oferta cotidiana de possibilidades para as brincadeiras das criangas. Sao sete critérios para cada
indicador. A seguir no Quadro 1 pode-se conhecer um dos indicadores que compdem o instrumento, a

guisa de exemplificagao.

Quadro 1 - Indicador 4: Tempos para brincadeira

Critérios

4.2) Existe certo equilibrio entre tempo para a brincadeira livre e tempo para a brincadeira dirigida.

4b) O tempo para a brincadeira dirigida é planejado e combinado entre as/os professoras/es,
educadoras/es de modo a oferecer ocasides divetsificadas — de brincadeira motora, de manipulagio, jogo
simbdlico, etc.

4.c) O tempo pata brincadeira dirigida é projetado, combinado e regularmente avaliado pelas/os
professoras/es, educadoras/es, de modo a garantir nio somente vatiedade de propostas, mas também uma
certa continuidade para cada proposta — um certo numero de repeticdes em tempos nao muito distantes - que
a torne significativa para as criangas (p. ex., a atividade pictérica é proposta uma vez por semana ao longo de
dois meses).

4.d) Todo o tempo da jornada educativa diaria é considerado tempo possivel para a brincadeira: as
brincadeiras propostas pelas criancas durante as atividades de rotina ou de transicdo sdo acolhidas se nio
interferem no desenvolvimento destas (atividades de rotina, cuidados, alimentacio, outros), e siao, contudo
apreciadas/consideradas para serem novamente propostas em momentos nos quais possam ser adequadamente
desenvolvidas (p. ex., uma brincadeira com agua iniciada pelas criangas durante o momento da higiene pessoal
¢ reproposta em outro momento de modo mais estruturado).

4.e) A rotina institucional ¢ flexivel, no possivel, de acordo com os ritmos lidicos individuais, permitindo
que a crianga conclua a brincadeira sem que haja uma pausa repentina, permitindo a uma crianca de demorar-
se na sua brincadeira, atrasando um pouco o momento da troca, ou do sono, etc.

4.f) Assegura-se um tempo cotidiano para a brincadeira livre, o mais amplo possivel em relacdo aos
tempos para as rotinas e as brincadeiras dirigidas.

4.9) Busca-se garantir para as brincadeiras dirigidas um tempo suficientemente longo para que as
dindamicas ludicas possam se desenvolver de modo pleno- pelo menos trinta minutos.

Fonte: Traduzido e organizado por Catarina Moro, a pattir de Savio (2011).
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A pontuagdo segue uma escala de “0” a “1”, conforme melhor contemple o atendimento aos
requisitos de cada critério; sendo “0” se nao atender de modo algum aquele requisito, “0,5” se
corresponder ao atendimento parcial daquele requisito e, “1” se corresponder ao atendimento integral
do critério em questao. Cada indicador podera nao receber nenhuma pontuagao — quando todos os
critérios do “a” ao “g” ndo forem pontuados; até a pontuagdo 7 - quando todos os critérios receberem a
pontuagao “1”. Assim, a pontuac¢ao dos indicadores podera variar entre “0” e “77.

Para Bondioli (2004) a validade do processo avaliativo no seu todo depende da adesao das/os
participantes do ou dos grupos de trabalho aos critérios e aos parametros de qualidade propostos pelo
instrumento. O debate sobre os indicadores e critérios de avaliagao constantes do instrumento propicia
a reflexao (base de um percurso de avaliagio formativa) sobre a propria ideia de qualidade, implicita no
esforco de julgar se as propostas do instrumento coincidem com as da instituicao. Bons instrumentos de
avaliacao delineiam, de fato, um modelo de objeto avaliativo; determinam quais informag¢does serao
coletadas, declaradas, para cada elemento essencial que engendra um ambiente como educativo; definem
os critérios de avaliagdo e perspectivam para cada elemento especifico um ideal realizavel. Seguindo o
paradigma da avaliagdo de contexto das pesquisadoras de Pavia, uma investigacao no Brasil voltada a
constru¢ao ad hoc de um instrumento acerca da brincadeira, possibilitou ao grupo de profissionais
envolvido uma ampliacao da consciéncia quanto as perspectivas individuais e coletivas relacionadas ao
tema. Propiciou, também, o aprofundamento de conceitos afins e uma modalidade de formagao

continuada bastante singular no que tange a brincadeira (COUTINHO; MORO; VIEIRA, 2019).

DISCUSSAO DOS INSTRUMENTOS
Visdes sobre linguagem, oralidade, leitura e escrita

O processo avaliativo realizado a partir do IAPEOLE foi desenvolvido numa Escola de
Educacao Infantil da rede publica municipal do Rio de Janeiro. Vale destacar, que a rede municipal de
educacio da cidade do Rio de Janeiro atende a 634.007 criangas e jovens, distribuidos em 1.544 escolas.
Sio 144.206 criangas matriculadas em turmas de creche e pré-escola. Sao 536 unidades escolares
exclusivas de Educacao Infantil e mais 73 unidades que atendem a pré-escolas e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A escola campo da pesquisa esta localizada na Zona Sul da cidade, a época do estudo, atendia
cerca de 140 criangas, em sua maioria de classe popular, de 3 anos a 5 anos e 11 meses, distribuidas em
sete turmas de horario integral. A escolha da escola campo da pesquisa se deu pela solicitacio de um dos
membros da equipe gestora para a realizacio do percurso avaliativo.

Dos 12 professores da escola, 7 participaram voluntariamente do Grupo de Trabalho e da

discussao do instrumento, da qual também participaram a coordenadora pedagogica e a diretora adjunta
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e uma bolsista voluntaria de Iniciacao Cientifica que atou como observadora externa a fim de registrar o
processo. Para a discussao do instrumento foram realizados 2 encontros com duracao de 2 horas cada
um deles, que s6 foram possiveis devido a colaboragao dos professores nao participantes da pesquisa ao
se prontificarem a ficar com as turmas dos integrantes do grupo de trabalho durante as discussdes.

As professoras integrantes do GT receberam o instrumento com antecedéncia e foram solicitadas
a fazerem uma leitura critica individualmente para virem para os encontros com davidas e sugestoes. Nos
dois encontros de discussao do instrumento a pesquisadora/formadora procurou criar um ambiente
acolhedor e de participacao horizontal (MIGNOSI, 2001; BONDIOLI, 2015). A intencdo foi dar a
discussdo um tom de conversa para que todas se sentissem a vontade para participar. Apos a leitura de
cada item do instrumento - principio ou pergunta- era aberto o espago para discussao do que havia sido
lido. Para fomentar o debate, a pesquisadora/formadora procurava fazer perguntas para o grupo ou para
um dos participantes, tais como: o que acharam? Qual é a opinido de vocés sobre essa questior Esta
clara? Tem algum ponto que chamou atengao?

Ao longo dos encontros, foi observado o quanto a participagdo nao esta dada de antemao,
especialmente em contextos hierarquizados como se observa nas escolas municipais da cidade do Rio de
Janeiro. Assim, a participagao foi sendo construida no processo democratico que se procurou instaurar
na discussao do instrumento no qual a confianca na pesquisadora/formadora e a percepcao do grupo de
que a voz de cada integrante importava foram conquistas fundamentais para se selar o compromisso com
a avaliagao. Foi nitida a diferenga de participacao entre o primeiro e o segundo encontro e as reflexdes
suscitaram demandas por aprofundamento das reflexdes. Muitos foram os momentos em que pontos de
vistas divergiam e que as diferencgas se confrontavam. A seguir, destacamos trés eventos discursivos que
trazem momentos das discussdes da leitura coletiva do instrumento. E importante mencionar que, por

questoes éticas, os nomes citados sao ficticios.

Linguagem: representacdo do pensamento, instrumento, area de trabalho?

A pesquisadora/formadora 1é o primeiro principio do instrumento: “A linguagem ¢é concebida
sob a perspectiva discursiva e constituinte do sujeito, intimamente relacionada ao pensamento e
a consciéncia, por isso, ndo pode ser considerada apenas como mero instrumento ou 4area de
trabalho”. Pergunta: - O que acham sobre esse principio?
- Eu concordo. Eu vejo como ¢ que a linguagem diferencia as criancas, as pessoas. [A diferenca
estd] na forma como cada um se expressa, na forma como elas usam essa linguagem. E dissociada
daquela [perspectiva] em que o sujeito é o que fala. — Carla fala em tom de critica ao que seria
uma outra perspectiva.
- Ela é a representacdo do pensamento mesmo. Se a crianga nao fala, o pensamento fica quase
que fechado. —Laura complementa a fala de Carla.
- (...) E dessa parte aqui em que diz “ndo pode ser considerado um mero instrumento ou area
de trabalho”, [0 que acharam]? - Pergunta a pesquisadora/formadora a fim de fomentar a
participacio de outros membros do grupo.
- Ela constitui o individuo. Entio, ela ndo pode ser s6 instrumento. - Laura
- Permeia todas as outras atividades que a gente faz. - Carla
- Ela ¢ trabalhada o tempo inteiro. A gente nio planeja trabalhar [oralidade ou escrita], a gente
nao separa as atividades [ndo divide em atividade] de linguagem oral e de escrita. Na verdade, se
esta trabalhando com a linguagem o tempo inteiro. — diz Vanda.
- Ela faz parte do préprio corpo assim dizendo, como o pé ou a mio ou a perna. E instrumento
de convivéncia. Nao da para dizer que é s6 um objeto de estudo ou uma coisa que a gente possa
trabalhar. (...) — Laura fala assim que Vanda termina.

(Diatio de campo, 9 de agosto de 2018)
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Carla mostra compreender que cada um se expressa e se apropria da linguagem de forma
diferente, de acordo com as suas caracteristicas. Para ela a linguagem vai para além da fala ao dizer que
“(...) esta dissociada daquela [perspectiva] em que o sujeito é o que fala”, podendo ser expressa de
diferentes maneiras. Quando a pesquisadora/formadora questiona novamente o grupo diz que a
linguagem “‘permeia todas as outras atividades que a gente faz”. Complementa a fala anterior e traz a ideia
da linguagem como constituinte do sujeito, nao vista como instrumento, nem area de trabalho. Procura
dialogar com a perspectiva de linguagem presente no instrumento.

Ja Laura afirma que a linguagem ¢ "representagdo do pensamento mesmo". Acredita que "se a
crianga nao fala, o pensamento fica quase que fechado”. Isso vai na contramao das interacdes que
estabelece com as criangas. Por exemplo, no plano fonético, a crianga comega a falar uma palavra, porém,
no plano semantico, a primeira palavra pronunciada ¢ uma frase completa que contém o significado de
um todo, ou seja, o pensamento nao coincide diretamente com a fala (VIGOTSKI, 2001). Em um
segundo momento Laura afirma que a linguagem “constitui o individuo” e “nido pode ser sé
instrumento”, procura dialogar inicialmente com a perspectiva de Carla. Essas afirmativas parecem
indicar que entende a linguagem como constitutiva do sujeito e para além de um mero objeto. Entretanto,
mais a frente diz que: "a linguagem ¢ parte do corpo; ¢ um instrumento de convivéncia”, ao buscar
sintonizar a sua fala com a de outra colega Vanda. Por fim, diz que nao é “sé um objeto de estudo ou
coisa que a gente possa trabalhar”. As falas de Laura revelam que, por um lado, busca afinar o seu discurso
com a concep¢io de linguagem presente no instrumento, mesmo nao tendo claro os conceitos que faz
referéncia.

Vanda procura relacionar o principio do instrumento com as praticas educativas presentes na
escola. Mostra considerar que a linguagem esta presente em todas as a¢oes educativas, sendo a linguagem
oral e a linguagem escrita abordadas de modo indissociavel. Nesse sentido diz que “[ndo divide em
atividade| de linguagem oral e de escrita” por trabalhar a “linguagem o tempo inteiro”. Por um lado,
parece que a perspectiva de linguagem presente na fala dela dialoga com o primeiro principio do
instrumento, mas por outro parece nao reconhecer as especificidades da linguagem escrita. Fato que
depois ¢ problematizado em outra parte do instrumento.

Bakhtin (1995) postula que a compreensao da palavra de outrem significa se orientar em relagao
a ela, “encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente” (p. 132). As professoras procuravam
buscar esse lugar adequado, em alguns momentos suas falas dialogavam com o instrumento e em outros
nao. Fica evidente, nas falas analisadas - em especial, de Laura e, as vezes, nas de Vanda - a tentativa de

didlogo com a concepgao de linguagem presente no instrumento, mesmo sem compreendé-la muito bem.

"Durante 50 minutos do dia as criangas eram livres para decidit"

() Uma das professoras lé todas as perguntas da subdrea oralidade da Area materiais e
organizacio do ambiente (tempo e espacos. (...) Assim, que termina a leitura uma das
professoras retoma a pergunta se “na jornada diaria ha tempo destinado a interacdo das criancas
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com esses materiais [materiais usados para atividades linguisticas (fantoches, fantasias, livros
etc)]?”.
- E [sobre] essa questdo da rotina. A gente tem que incluir esse momento para acessar 0s
materiais [linguisticos e para a livre expressao] na nossa rotina, ou seja, tem que se dedicar um
tempo dentro da rotina, seguir uma rotina que tenha tempo para incluir atividades com esses
artefatos. — diz Angela tentando compreender.
- Na época em que eu era regente de Educacio Infantil (...) tinha a hora do lanche, que era da
escola toda, e a hora do patio, em que safa da sala. Mas, (...) dentro da rotina diaria eu tinha um
momento que eu colocava no planejamento de atividades diversificadas em que as criancas
tinham a liberdade de escolher o espaco que queriam utilizar. Entdo, ficava uns na casinha, outros
nos jogos. (...) Durante 50 minutos do dia as criangas eram livres para decidir [o que queriam
fazer]. A gente combinava que nio da para fazer tudo em 50 minutos. Um dia podia fazer um
desenho, no outro dia no outro canto e no outro em outro (...). Havia também a preocupacio
de a estante dos jogos ser sempre mexida, trocar o acervo. Porque eles vao perdendo o interesse
por aquele brinquedo que fica ali. Eles tinham sempre essa possibilidade. — diz Laura, em tom
explicativo. (...)

(Diario de campo, 9 de agosto de 2018)

Angela ao ouvir a pergunta compreende que ela diz respeito a organizac¢ao da rotina, sobretudo
no que tange a organiza¢ao de um tempo delimitado para que sejam realizadas atividades com os materiais
linguisticos. Parece niao entender que a pergunta se refere a interagao das criangas com esses materiais,
de modo que possam se expressar livremente, sem o direcionamento do adulto.

O mesmo pode ser observado na fala de Laura, membro da equipe gestora da escola. Ela tenta
explicar como se dava a interagao das criangas com os materiais linguisticos, durante a rotina que institufa
com sua turma: organizava a sala em cantos com proposta de trabalho diversificado. Entretanto,
delimitava o tempo a 50 minutos diarios, evidenciando uma organizacao do tempo institucional e nao
necessariamente relacionado a necessidades e ritmos das criangas.

O instrumento parte do pressuposto de que “o contexto adequadamente organizado é capaz de
sustentar a ideia de crian¢a competente” (FORTUNATI, 2009, p.84). Isso significa permitir que essa
competéncia se manifeste a0 organizar um contexto educativo que esteja centrado nas criangas, com suas
especificidades e ritmos, e nao do adulto. A crianga como centro da proposta pedagdgica, como postulam
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (BRASIL, 2009), pressupoe uma
organiza¢ao do contexto que dé autonomia as criangas. O proprio instrumento apresenta os materiais e
a organizacao do ambiente como possibilidade de promover interagdes e experiéncias significativas.

Assim, tanto Laura quanto Angela parecem nao terem apreendido a proposta do instrumento em
relagdo aos materiais e a organizagao do ambiente. Interpretaram a pergunta relacionando a oferta de
propostas direcionadas e controladas pelo adulto. Fato que foi discutido e retomado no momento do
confronto de pontuagdes e que se apresentou como um dos pontos a serem melhorados na escola.

“Agora eu estou vendo o quanto é importante”.

(...) Durante a discussao do instrumento, a pesquisadora Ié uma das perguntas da subarea leitura
da area proposta educativa e fun¢io do adulto:

- “Os professores convidam as criangas a “let” os textos (livros, jornais, gibis etc.) colocados a
disposicdo delas (por exemplo: me conta/nos conte qual é a histéria deste livro...)?” - Em
seguida, pergunta: - O que vocés acharam dessa perguntar

As professoras se entreolham em siléncio. Até que Rosa diz:

Educagdo em Revista|Belo Horizonte |v.39|e38402|2023



16

- Eles pedem para fazer um reconto de uma histéria. As ctiangas colocam essa vontade. — diz de
modo como se fosse algo natural. Af, no caso [o instrumento se refere] é a gente. Se a gente
convida [as criangas a lerem histérias] — explica Juliana pensativa.
Faco isso as vezes - reflete Rosa
- Nio faco isso. (...) Acho que ndo valorizo isso. Talvez, nio seja de forma intencional. Eu nunca
parei para separar um espac¢o de valorizacio da crianga fazer isso. Agora, estou vendo o quanto
¢ importante. — diz Juliana como se estivesse refletindo
- (..) Eu conto a histéria e as criancas falam: professora, posso ler a histéria agora do meu jeito.
Eu respondo: pode. As vezes, um quer e todos querem também. Nio da para ir todo mundo,
mas um ou dois da. O espaco do livro esta ali. — Clara (...)

(Diario de campo, 17 de agosto de 2018)

A professora Rosa no primeiro momento nao se da conta de que o instrumento esta se referindo
ao adulto convidar as criangas a “lerem" os diferentes tipos de texto colocados a disposi¢ao delas. Logo,
diz que trata de um movimento natural das criangas, o que fica evidente na entonagao que esta nao é uma
acao pedagogica intencional. A pergunta do instrumento suscitou reflexdes das professoras sobre a
valorizagdo ou nao da leitura espontanea das criangas, sobre a importancia da disponibilidade do acesso
aos livros em sala para que as criancas possam criar e recriar diferentes narrativas. Quando Clara diz "o

. L« : . . . .. ,
espaco do livro esta ali “restringe sua atuagao a organizar o espa¢o do livro. Sem duvida este ¢
fundamental, mas seria suficiente?

A pergunta fez Juliana se deparar com o fato de que nao convidava as criangas a “ler” de “forma
intencional” e a perceber que esse convite seria uma forma de colocar a crianga no centro processo
educativo. Juliana, ao compartilhar a sua reflexdo, leva Rosa e Clara a pensarem sobre as suas praticas.

Diante disso, ¢ possivel notar a poténcia do instrumento quanto a possibilidade de fomentar
reflexGes sobre as proprias praticas e o compartilhamento entre o grupo de professores de modo a umas

conhecerem as praticas das outras, a dividitem conhecimentos e concepcdes, problematizarem

coletivamente.

Visdes e entendimentos sobre a brincadeira e o brincar

O percurso empreendido a partir do instrumento da “Boa Creche Ludica”, (SAVIO, 2011), que
passou a ser identificado na investigagdo como “Avaliacio de Contextos Lidicos na Educagao Infantil”,
teve como propdsito a leitura, o estudo e a andlise da traducdo do mesmo’, com o intuito de se considerar
a potencialidade e adequagiao em deflagrar um processo de reflexao e de melhoria da qualidade da oferta
de brincadeiras aos grupos de criangas nas unidades educativas da rede municipal de Educacao Infantil
de Pinhais, regido metropolitana da capital do estado do Parana. (MORO et al., 2022).

A referida Rede dispde para atendimento regular de criangas até os 5 anos e 11 meses de 21
Centros Municipais de Educa¢ao Infantil (CMEIs) e 22 Escolas Municipais; sendo que a maioria das

turmas finais da Educacido Infantil (Infantil 5) é ofertada nas escolas de Ensino Fundamental. Entretanto,

3 A traducio foi realizada por Catarina Moro, sendo a primeira versio de 2017 e a versio atual de 2019, exclusivamente para
fins de pesquisa.
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também para estas unidades, a orientacdo e acompanhamento do trabalho pedagdgico sio realizados pela
Geréncia da Educagao Infantil (GEINF).

Em relacdo ao percurso realizado, as primeiras reunides entre a equipe técnica (5 profissionais)
da GEINF/SEMED e a pesquisadora-formadora tiveram curso a partir do segundo semestre de 2019°,
a fim de debater sobre o brincar na educacio infantil e sua centralidade no fazer educativo da Rede.
Foram 5 encontros de aproximadamente 2 horas cada. Para a avaliacao do instrumento de avaliacio, o
roteiro disposto no Quadro 2 serviu de base para as discussoes no interior deste grupo menor e iniciante

na pesquisa-formacao.

Quadro 2- Roteiro para avaliagio do Instrumento “Avaliacao de Contextos
Ladicos na Educacao Infantil”.

1 - Encontrou algum termo ou parte dificil de compreender? Se sim qual? Indique o item, o ponto do
item, o termo ou a parte que deveria ser melhor explicada.

2 — Considerando os 6 itens que identificam os elementos a observar para avaliar a qualidade Iudica de
uma instituicdo de educacio infantil. Na sua percepcio algum dos itens parecem supérfluos? Se sim, quais?
Indique o ou os itens a set/em excluido/s.

3 - Falta algum aspecto importante para revelar a qualidade ludica da instituicio de educacio infantil? Vocé
incluiria algum item? Qual?

4 - Cada item compreende 7 pontos: os dois primeiros indicam as caracteristicas de base da qualidade

« [IPel]

ladica; os pontos de “c” a “g” identificam os elementos de exceléncia. Como vocé percebe a graduagio da
qualidade minima para a qualidade de exceléncia indicada nos critérios de “a” a “g”. Vé necessidade de alguma
mudanga? Ou da eliminagdo ou ainda da inclusio de algum critétio/ponto?

5— Aideia de uma boa instituicao Iudica proposta pelo instrumento ¢ reconhecivel? Se sim, vocé concorda

com ela? Exponha os motivos pelos quais vocé concorda ou nao concorda:

6 - Outras consideragdes ou sugestoes:
Fonte: Elaborado por Catarina Moro (2019).

Em seguida, na continuidade do processo elegeu-se um grupo de seis unidades educacionais, para
uma pesquisa piloto com o uso do instrumento traduzido e adequado a Rede, no qual houvesse a0 menos
uma unidade: i) exclusivamente para criangas de 0 a 3 anos; ii) exclusivamente para criangas de 4 a 5 anos;
iif) para criancas de 0 a 5 anos; iv) que atendesse somente o Infantil V e com diferentes dimensoes dos
espacos internos/externos, v) reduzidos ou vi) amplos e; vii) na qual a equipe gestora ja tivesse iniciado
debates acerca do brincar com as docentes e/ou demais profissionais. Foram realizados 4 encontros com
as pedagogas/pedagogos e diretoras das 6 unidades, todos oz /ine., com 2 horas e meia a 3 horas de
duragdo. E os 3 encontros finais para apreciagao e debate do instrumento, ocuparam 3 horas de trabalho
cada um e envolveram o grande grupo, também reunido oz /ine via plataforma Google Meet. Comp0s-se
pela pesquisadora-formadora, pelas 5 profissionais da GEINF, por 118 educadores/educadoras, 9
pedagogos/pedagogas, 8 professores/professoras e 6 diretoras’. Ao todo 147 participantes estiveram

envolvidos no processo.

4 A partir de 2020 todos os encontros foram realizados oz /ine em virtude da suspensio das atividades presencias devida a
pandemia pelo novo Corona Virus.
5> Na Rede Municipal de Educacio de Pinhais a equipe educativa e de gestdo da unidade conta com as seguintes profissionais:

Educagdo em Revista|Belo Horizonte |v.39|e38402|2023



18

A fim de introduzir a discussiao com o grupo ampliado de educadoras e professoras organizamos
um formulario no Google Docs para obter informagGes sobre o grupo e sobre suas compreensoes quanto
a brincadeira e sua fun¢ao no cotidiano educativo das unidades. Para além de solicitar alguns dados sobre
as/os participantes e vinculagdo com a etapa e com a Rede municipal, levantou-se algumas ideias a partir

das perguntas listadas no Quadro 3, como segue.

Quadro 3 - Questoes acerca da brincadeira e de sua presenca na Educagao
Infantil”.

1 - Descreva a primeira imagem que vem a sua mente ao pensar na brincadeira infantil:

2 - Para vocé, que papel tem a brincadeira para as criangas com até 6 anos?

3 - Quais sdo as caracteristicas de uma “boa instituicio de educacio infantil” em relagio a brincadeira das
criancas?

4 - A unidade na qual vocé trabalha realiza plenamente as caracteristicas que vocé indicou acima? Se nio,
em que lhe parece carente? Por qué?

5 - Quais temas vocé considera importante serem abordados em uma formacio continuada sobre o
brincar?

Fonte: Elaborado por Catarina Moro (2020).

Nesse levantamento as/os profissionais relataram imagens romantizadas em relacio a
g ¢
brincadeira: “criangas felizes brincando em grupo, sorrindo, se divertindo”, “brincadeiras antigas e de

2 <« 2 ¢

roda”, “muitos brinquedos espalhados”, “criangas correndo ao ar livre”, “espagos amplos

2> <«

, “situacido de
imaginacdo solta”. E outras imagens associadas a aspectos mais escolarizantes, como ‘“‘criangas
aprendendo enquanto brincam”, “a brincadeira tem papel fundamental para o aprendizado e o
desenvolvimento integral”, “para o desenvolvimento da criatividade, da imagina¢ao e da abstra¢ao, para
construir conhecimentos e desenvolver habilidades”.

Sobre a relacdo entre a oferta de qualidade da brincadeira pela instituicao, houve referéncia: as
criangas terem “liberdade de brincar e se expressar”, a valorizac¢ao da brincadeira na Proposta Pedagogica,
a possibilidade de brincar todos os dias da semana, a organizaciao dos ambientes e selecao de brinquedos
pelas professoras/educadoras, a participacio destas nas brincadeiras, o contato com brinquedos
estruturados e nao estruturados, o respeito e o envolvimento das criangas como protagonistas e
“arquitetas” no brincar, ao ter vez e voz no planejamento dos espagos e escolha dos brinquedos. Também

relevante para o grupo € a institui¢ao realizar formagao sobre o brincar e outras tematicas afins.

- educadoras - profissionais portadoras de habilitagio nfvel médio técnico (Formagao de Docentes) ou curso de
graduacio superior em Pedagogia, contratadas via concurso publico com carga horaria semanal de 40 horas;

- professoras - profissionais portadoras de habilitagio em Pedagogia ou em licenciatura plena especifica para atuagio
na Educacio Infantl e/ou anos iniciais do Ensino Fundamental, contratadas via concurso publico com carga horatia
semanal de 20 horas;

- pedagogas — profissionais portadoras de habilitacio em Pedagogia contratadas via concurso puiblico com carga horaria
semanal de 20 horas atuando na fun¢io de coordenacio ou assessoria pedagogica e;

- diretoras - profissionais eleitas mediante a consulta piblica, pertencente ao quadro de servidores, regime estatutario,
ocupante dos demais cargos descritos anteriormente.

Educagdo em Revista|Belo Horizonte |v.39|e38402|2023



19

Apbs a analise desses dados preliminares, dando continuidade ao percurso investigativo-
formativo as equipes das unidades tiveram acesso a tradugdo do instrumento para leitura individual
seguida da resposta a outro formulario também proposto via Google Docs, no qual havia 5 questdes
relativas a anélise do documento e que serviria de base para mobilizar a discussio da tematica nos
encontros on /ine. A seguir constam as questoes presentes no formulario que foram respondidas por 141

profissionais — educadoras (a maioria), professoras, pedagogas e diretoras. (Quadro 4).

Quadro 4 - Questdes para avaliagdo do Instrumento “Avaliacao de Contextos
Lidicos na Educacao Infantil”.

1. Ha itens ou parte de algum item no instrumento de avaliacdo de contextos ludicos examinado que
deveriam ser excluidos por ndo serem pertinentes ao contexto da instituicio de educacio infantil na qual vocés
atuam?

2.. Quais itens ou parte de algum item no instrumento de avaliacdo de contextos ladicos examinado que
deveriam ser excluidos por nao serem pertinentes ao contexto da institui¢io de educacio infantil na qual vocés
atuam?

3. Por que nio os consideram pertinentes? (identificar pelo numero e letra, p. ex.: 1.d; 2.1.a; 4.¢; 6.g; etc. e
justificar)

4. Dentre aquilo que consideram pertinente a instituicdo de educacido infantil na qual atuam, hd nas
descricGes dos itens aspectos da qualidade com os quais vocés nao estdo de acordo? Quais aspectos vocés nio
estdo de acordo? Por que ndo os consideram pertinentes? (identificar pelo numero e letra, p. ex.: 1.d; 2.1.a; 4.¢;
6.g; etc e justificar)

5. Hé elementos importantes acerca das oportunidades de brincar na instituicio de educagdo infantil na

qual vocés atuam que nao constam do instrumento e que deveriam ser incluidos? Quais e por qué?
Fonte: Elaborado por Catarina Moro (2020).

A leitura e apreciagdo critica do instrumento suscitou no grupo reflexdes essenciais que
recolocaram questoes sobre as quais se poderia pensar nio haver duvidas, contudo a tomada de
consciéncia acerca do papel da brincadeira no cotidiano educativo das instituicGes implica perguntar-se
o que constitui a brincadeira? Como pode ou como deve ser a intervengao docente para que a brincadeira
nao se revista de atividade didatica? Como definir e diferenciar “brincadeira livre” de “brincadeira
dirigida”? O que ¢ o brincar heuristico? Essa etapa do processo avaliativo acaba por ser fulcral para a
compreensao e discussao de determinados conceitos e da no¢ao de qualidade implicita nos diferentes
critérios de cada indicador. Assim, como pensar sobre quio importantes e determinantes sao: o
planejamento e organizagao dos tempos e espacos ¢ o papel dos adultos, docentes e demais profissionais
que compartem as vivéncias cotidianas nas institui¢oes de Educa¢ao Infantil.

A analise do instrumento também levou a pequenos ajustes, alteragoes textuais, desde que nao
desvirtuassem a ideia original, no intuito de melhor articula-lo a realidade educativa da Rede de Pinhais e
para que pudesse ser utilizado em contextos educativos para criancas de 0 a 6 anos incompletos. A
apreciacao critica do instrumento permitiu o envolvimento colegiado, com participagdo atenta e curiosa
das profissionais em torno do tema da brincadeira, potencializando a dimensao formativa implicada no
processo. Questoes afetas ao tema e que direta ou indiretamente estao pautadas no instrumento foram

destacadas como aspectos a serem melhor entendidos e oportunizados as criangas, como: o brincar na e
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com a natureza e com recursos ¢ materialidades naturais; a importancia do tempo destinado ao brincar
dentro na rotina pedagdgica”; o maior aproveitamento dos espagos externos a unidade, como parques; o
valor de oportunizar mais momentos de socializagao e de brincadeira entre criancas de diferentes idades;
o uso de materialidades variadas; implementar e¢/ou ampliar as ofertas do brincar heutistico; abordar a

brincadeira, periddica e sistematicamente, na formac¢ao continuada, em servico.

CONSIDERACOES FINAIS

Avaliagao e reflexao sio processos intrinsecamente ligados e convergentes. Avaliar os fatores que
garantem e “fazem” a qualidade de um contexto, como pratica reflexiva, ¢ um processo de
conscientiza¢ao sobre as opgoes pedagogicas de base e sobre os problemas educativos concretos. Trata-
se de um processo formativo auténtico. (BONDIOLI, 2004). Auténtico porque ¢ fruto de um
deslocamento, de um movimento de descentragao que permite olhar as praticas pedagogicas estabelecidas
de um outro lugar, abrindo, assim, possibilidade de desvio de um fazer, muitas vezes, vazio. O refletir
com o outro sobre “o que se faz” e buscar entender coletivamente o “porque se faz o que se faz” é um
processo formativo auténtico porque se origina do campo e volta-se para ele.

Bondioli e Savio (2015), baseadas em Guba e Lincoln (1989), definem a avaliagao de contexto
como uma avaliagao de “quarta geracao”, ou seja, uma avaliacao que busca romper com a hegemonia do
paradigma positivista, das medi¢Ges quantitativas, da desconsidera¢ao do contexto, da eliminagdao de
caminhos alternativos para se pensar o objeto da avaliacdo, da nao-responsabilizagao ética do avaliador
pelo que emerge da avaliacio ou pelo uso dos seus resultados, entre outros. A avaliacio de contexto
busca um paradigma dialégico, participativo, responsivo, no qual as reivindicagdes, preocupagoes e
questoes do grupo de interesse sdo a base para determinar as informagOes necessarias para avaliagao e
cujo resultado da suporte para o desenvolvimento de projetos e propostas de melhoria da qualidade do
contexto avaliado. Como qualidade é um conceito polissémico e contextual, que implica em concepgdes
e valores, o uso de um instrumento na avaliagio de contexto se apresenta como um parametro de
qualidade do aspecto a ser avaliado. Parametro que é posto a prova pelo grupo, que analisa criticamente
cada descritor, podendo refletir, questionar, concordar, discordar e negociar seu ponto de vista no
coletivo. O instrumento, ao colocar o habitual em cheque, seja para afirmar uma perspectiva, seja para
opO-la, provoca deslocamentos; e é justamente esse movimento que, quando explicitado no coletivo,
potencializa a busca de consensos e aponta mudangas.

A avaliacdo de contexto, neste paradigma de “quarta gera¢ao”, rompe com a ideia de avaliagao
como constata¢ao ou checagem de descritores, elaborados de fora e muitas vezes desconhecidos pelos
integrantes do contexto avaliado, para firmar com os integrantes do processo um compromisso
sustentado nos principios de participagao, reflexao e perspectiva de mudanga. Uma visao de avaliagao

que ¢é formativa desde a escolha do instrumento, passando pelo compartilhamento dos pontos de vista
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dos participantes, até a definicado consensual sobre os pontos fortes e criticos da instituicio, em seus
aspectos estruturais e processuais. Trata-se de uma avaliagao de natureza social e politica, na qual todo
processo dialégico que lhe é inerente- com reflexoes, consideragoes e opinides dos integrantes- favorece
a compreensao do contexto investigado de forma aprofundada e dinamica e permite reformula¢des
continuas a partir das demandas do grupo.

Como foi observado ao longo do artigo, as reflexdes a partir das analises dos instrumentos, que
foram construidas pelas pesquisadoras-formadoras, ¢ uma importante etapa do percurso avaliativo. Os
instrumentos, ao serem colocados a prova, individual e coletivamente, com perguntas direcionadas
favoreceram reflexdes que nao estavam dadas a priori. Analisamos esta etapa da avaliagdo de contexto
em duas realidades distintas, com instrumentos e procedimentos diferentes para evidenciar o ponto de
inflexdo que caracteriza este paradigma avaliativo. Nao se trata apenas de conhecer previamente o que
sera avaliado, mas de refletir sobre a prépria avaliagao, questionar os descritores, confronta-los com a
realidade a ser avaliada, tomar conhecimento de questdes teodricas que os sustentam. O processo é
formativo em diferentes dimensdes, especialmente pela possibilidade de o grupo buscar entendimentos
e consensos fundamentados. As pesquisas mostraram que a analise do instrumento é um divisor de aguas
no processo avaliativo, pois ja ¢ parte da avaliagio. Como ja apontamos anteriormente, avaliagao e
reflexdo sao processos intrinsecamente ligados e convergentes. A escuta atenta das reflexdes com uma
mediagao horizontal e dialoégica das pesquisadoras-avaliadoras mostrou-se fundamental no processo, o
que evidencia que a escolha deste/desta profissional exige critétios que dizem respeito nio apenas ao
conhecimento tedrico da area que sera avaliada e dominio do instrumento, como também de uma postura
democratica. Assim, faz-se necessario, investir em um processo formativo de especialistas em Educagao
Infantil que possam integrar uma postura mediadora de acolhimento que fomente, simultaneamente, a
reflexdo e a participacdo ativa, tanto no que diz respeito ao compartilhamento de pontos de vista quanto
de experiéncias, dos sujeitos envolvidos no processo avaliativo. F o modo como ¢é feita a mediacio do
processo que define a caracteristica do avaliador externo de facilitador e formador, uma vez que a
participagao dos integrantes da avaliagdo de contexto tem relagao direta com a forma como a mediagao
¢ realizada.

Tanto o processo de analise do instrumento “Avaliacao de contexto das praticas educativas de
oralidade, leitura e escrita”, realizado com as 7 professoras da escola municipal da cidade do Rio de
Janeiro, quanto o processo de analise do instrumento “Boa Creche Ludica”, que envolveu 147
profissionais que atuam na Educagao Infantil do municipio de Pinhais-PR, mostraram a poténcia
formativa da metodologia. Os instrumentos colocaram em discussao: i) concepgoes- de linguagem, de
brincadeira-, if) a relagdo tempo e espaco com a materialidade que se oferece as criangas nas institui¢oes
de Educacio Infantil, ii) papel/funcio do adulto e iv) a importancia do planejamento das propostas.

Estas quatro dimensoes, que atravessam ambos os instrumentos, tém sido entendidas no campo da
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Educacao Infantil, como pontos-chaves para se pensar a qualidade educativa de creches e pré-escolas.
Podemos afirmar que as analises dos indicadores dos instrumentos tracaram um panorama sobre
qualidade educativa em relagao a oralidade, leitura e escrita e a brincadeira. A tomada de consciéncia das
professoras desses indicadores, que se deu no processo participativo e democratico, possibilitou as
equipes a construgao de alguns entendimentos comuns, desencadeou um processo formativo e também
demandou o entendimento da necessidade de estudos e aprofundamentos. Voltando ao poema da
epigrafe (GOULART (2010, p.352) a explicitagao dos descritores nos instrumentos favoreceu a tomada
de consciéncia das integrantes sobre as praticas educativas, colocando-as na condi¢ao de quem “sabe o

que v¢” e abrindo perspectivas de mudanca para a melhoria da qualidade da oferta de Educac¢ao Infantil.
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