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CARDOSO, Rosimeire dos Santos. A leitura da documentação pedagógica com o crivo de 

referenciais freireanos: subsídios para uma formação de professoras que trabalham com 

bebês e crianças pequenas. 2018. 113 f. Trabalho Final (Mestrado Profissional) – Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2018. 

RESUMO 

Esta pesquisa busca investigar de que modo a documentação pedagógica pode se constituir em 

um instrumental valioso para subsidiar a formação continuada de professoras da primeira 

infância, em uma perspectiva crítico-reflexiva.  O referencial teórico a respeito da formação de 

professoras apoia-se em princípios da Pedagogia de Paulo Freire (2001, 2016, 2017).  No 

tocante à documentação pedagógica, a pesquisa fundamenta-se na concepção e prática de 

Reggio Emilia, expressas por Edwards, Gandini e Forman (1999, 2016).   A metodologia de 

análise tem abordagem qualitativa e os instrumentos que auxiliaram na compreensão do 

contexto estudado foram: a análise dos documentos produzidos pelas professoras de uma creche 

da Rede Municipal de Ensino de São Paulo e a entrevista semiestruturada, aplicada às 

professoras, com o propósito de conhecer a compreensão e o valor atribuídos à produção dos 

registros pedagógicos. Os dados produzidos foram analisados, a partir de conceitos do 

referencial teórico de Paulo Freire, expressos em uma trama conceitual que apresenta como o 

centro das discussões a prática e a formação docente a partir dos seguintes conceitos: reflexão 

crítica sobre a prática, leitura da realidade, saberes de experiência feito, diálogo e transformação 

da realidade. Os achados deste estudo permitiram-me refletir sobre o aperfeiçoamento de meu 

trabalho como coordenadora pedagógica do CEI Jardim Miliunas, de modo a integrar resultados 

valiosos dessa investigação na formação continuada de professoras, pautada nos princípios 

freireanos, numa perspectiva crítico-reflexiva. Esta pesquisa poderá oferecer contribuições para 

a compreensão do registro como importante subsídio para a reflexão crítica do professor da 

primeira infância sobre a sua prática, especialmente no processo de formação continuada, no 

contexto da escola, espaço em que se pode discutir coletivamente o porquê das escolhas 

realizadas a partir das experiências vividas com as crianças, criando condições para a 

transformação da prática docente.  

Palavras-chave: documentação pedagógica; educação infantil; formação de professoras; Paulo 

Freire.  

 

  



 

 

CARDOSO, Rosimeire dos Santos. The reading of the pedagogical documentation with the 

parameters of Freirean references: subsidies for a formation of teachers who work with 

infants and small children. 2018. 113 f. Final work (Master's Professional Degree) - Pontifical 

Catholic University of São Paulo, São Paulo, 2018. 

ABSTRACT 

This research aims to investigate how pedagogical documentation can be a valuable tool to 

subsidize the continuing education of early childhood teachers in a critical-reflective 

perspective. The theoretical reference concerning the formation of teachers is based on 

principles of Paulo Freire’s Pedagogy (2001, 2016, 2017). Regarding pedagogical 

documentation, the research is based on the conception and practice by teacher Reggio Emilia, 

expressed by Edwards, Gandini and Forman (1999, 2016). The analysis methodology has a 

qualitative approach and the instruments that helped to understand the context studied were: the 

analysis of the documents produced by the teachers of a Municipal Education Schools in São 

Paulo city and the semi structured interview, applied to the teachers, with the purpose to know 

the understanding and value attributed to the production of pedagogical records. The data 

produced were analyzed upon Paulo Freire's concepts theoretical framework, expressed in a 

conceptual structure that presents as the center of the discussions the practice and the teacher 

formation from the following concepts: critical reflection on the practice, reality’s reading, 

experience knowledge, dialogue and transformation of reality. The findings of this study 

allowed me to reflect on the improvement of my work as pedagogical coordinator of the CEI 

Jardim Miliunas, in order to integrate valuable results of this research into the ongoing 

formation of teachers, based on Freirean principles, in a critical-reflective perspective. This 

research may offer contributions to the understanding of registration as an important 

contribution to the critical reflection in early childhood teachers about their practice, especially 

in the process of continuing education, in the context of the school, a space in which one can 

collectively discuss the reasons for the choices based on experiences with children, creating 

conditions for the transformation of teaching practice. 

Keywords: pedagogical documentation, school daycare, reflexive practice, teacher training. 

Paulo Freire. 
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INTRODUÇÃO 

Como prática estritamente humana jamais pude entender a 

educação como experiência fria, sem alma, em que os 

sentimentos e as emoções, os desejos, os sonhos devessem ser 

reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista. Nem 

tampouco, jamais compreendi a prática educativa como uma 

experiência a que faltasse rigor em que se gera a necessária 

disciplina intelectual.  

PAULO FREIRE (2017, p. 142) 

Iniciar este texto com esse pensamento de Freire nos provoca e convida a refletir sobre o 

espaço que o humano ocupa nas instituições escolares e, assim, refletir qual é escola que 

queremos e o projeto de formação para nossas crianças. Acredito que esse deve ser o caminho 

a ser perseguido por nós – educadores, para que a escola possa transformar-se no espaço em 

que se objetiva mais que o desenvolvimento cognitivo, tornando-se um espaço de interações 

verdadeiras, em que as pessoas são consideradas seres inteiros e não apenas fragmentos.  

Adentrar os portões da escola, como professora, foi a concretização de um sonho que 

começou há muito tempo. Em minha experiência como aluna da escola pública vivi e vi muitas 

coisas. Nessa trajetória, presenciei a saída de muitos amigos que desistiram, muito jovens, de 

seus primeiros sonhos. Sonhavam ser doutores, professores, mas não puderam ser, pois tinham 

dificuldade para ler e escrever – diziam. E assim repetiam, ano a ano, os mesmos conteúdos 

estudados e, logo, perdiam o interesse. Estes foram viver seus sonhos longe dos muros da 

escola.  

Eu pude viver outra história, pois encontrei em meu caminho professores que, em algum 

momento, acreditaram em mim, muito embora eu fizesse parte de uma família muito humilde, 

o estudo sempre foi valorizado.  

Quando comecei a estudar tive muita sorte de encontrar esses professores que, por alguma 

razão, acreditaram e me fizeram também acreditar na possibilidade de sonhar com conquistas 

que iam além da sala de aula. Assim, contrariando previsões e movida pela crença destes, ousei 

e me tornei professora. 

Em 2002, ao ingressar na carreira docente na Rede Municipal de Ensino de São Paulo 

(RMESP), tinha, portanto, assumido o compromisso e a responsabilidade de ser a professora 

que os meus professores foram em minha trajetória escolar. Profissionais que, no exercício de 



14 
 

 
 

seu trabalho, não perderam a humanidade e alimentaram a fé em suas crianças e em mim, 

permitindo que eu acreditasse ser possível ter sonhos e ser quem desejasse ser. 

Assumir este lugar de professora, no entanto, foi um grande desafio. Percorrer os 

caminhos da docência não foi uma tarefa fácil. Nesse trajeto, perpassaram muitos momentos de 

dúvidas e o enfrentamento de dilemas. Minhas inquietações giravam em torno de questões 

como: o quê, para que e como trabalhar com crianças que traziam consigo histórias, sonhos e 

desejos. Procurei sempre manter a coerência, para que minha prática não perdesse de vista os 

princípios que me levaram a ocupar este lugar.  

Os desafios tornavam-se ainda maiores com as crianças que eu observava apresentar mais 

dificuldades. Limitada pelos saberes que tinha naquele momento, vivi um constante conflito 

solitário entre trabalhar os conteúdos previstos para ano/série considerado, sem dúvida, como 

saberes importantes para o desenvolvimento das crianças ou, então, considerar a realidade 

concreta das crianças e seus saberes que, em muitas ocasiões, não eram contemplados na 

programação das aprendizagens previstas para esses agrupamentos.  

Nas discussões em horários coletivos com outros professores, eu sentia falta de recursos 

que me ajudassem a realizar, de maneira efetiva, uma leitura mais detalhada a respeito da 

realidade na qual estávamos inseridos, tornando mais visível o que as crianças já conheciam, o 

que desejavam saber e como se sentiam com as propostas que lhes eram oferecidas. Nosso olhar 

era muito mais voltado para as faltas, ou seja, para o que elas não sabiam e, desse modo, 

tratávamos de constatações sobre as dificuldades de aprendizagens das crianças e suas 

“carências”.  Assim, sentia-me muito incomodada e triste, pois percebia que nesses encontros 

não havia espaço para a reflexão a respeito de como poderíamos qualificar as propostas de 

ensino para a aprendizagem, porque do modo como aconteciam, as discussões se tornavam 

superficiais e generalizadoras, sem alcançar, de fato, nossas angústias, nossas dúvidas e acima 

de tudo, nossas crianças.   

Diante de tais angústias enfrentadas na rotina da escola, parti em busca de conhecimentos 

que pudessem contribuir para o meu trabalho como professora. Muitas leituras e estudos 

fizeram-se necessários e fui compreendendo que a vontade de ajudar e a formação inicial eram, 

apenas, o começo da história da minha formação. Seria preciso que esse processo de formação 

fosse contínuo e rigoroso, pois envolvia muita dedicação, dada a complexidade da realidade 

que se apresentava no cotidiano e frente à diversidade de saberes que permeavam o espaço da 

sala de aula. 
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Dentre os estudos realizados, aproximei-me, de modo muito particular, da pedagogia 

freireana. Nas leituras realizadas destaco o livro “Pedagogia da Autonomia: saberes necessários 

à prática docente”. Com os estudos sobre a pedagogia de Freire pude entender melhor seus 

conceitos e subsidiar minha prática como professora. Assim, algumas questões que apenas 

supunha a importância, tornaram-se ideais a serem seguidas em minha ação docente. 

Compreendi que a condição para uma educação humanizadora, libertadora e emancipatória se 

fundamenta na participação e no diálogo entre os diferentes sujeitos, considerando seus saberes 

de experiência feito1, frente à leitura da realidade2 em que vivem esses sujeitos.  Nessas leituras 

dos textos de Paulo Freire, muitas de minhas inquietações encontraram novos rumos. 

Nos princípios freireanos, enfim, pude encontrar os embasamentos para um trabalho 

docente que dialogava com meu sonho e meu ideal de professora, construídos a partir de 

experiências que vivi como aluna.  

Na visão de Freire (2017), a natureza do trabalho do professor é a formação humana, e 

desse modo, ao tornar-se professor é preciso assumir o nosso compromisso com nossas crianças 

em seu processo de humanização, uma vez que: “A prática docente, especificamente humana, 

é precisamente formadora, por isso ética” (FREIRE, 2017, p. 64).  

Assim, nessas relações estabelecidas com as crianças, o professor modifica-se e é por elas 

modificado, não havendo espaço para uma prática isenta de responsabilidade. Na concepção de 

Tardif (2014, p. 22), o fazer do professor é essencialmente interativo, ou seja, um fazer que se 

constitui na interação do trabalhador com seu objeto de trabalho e são essas interações que 

“marcam o saber dos atores que atuam juntos, como os professores e seus alunos numa sala de 

aula”. Esse fazer docente é, portanto, algo que não está dado, mas se constrói a cada dia e nas 

interações.  

 Corroborando essas concepções, Imbernón (2011, p. 30) reafirma a importância do 

trabalho do professor e seu papel fundamental no processo de formação das crianças:  

                                                           
1 O termo “saberes de experiência feito” é um conceito freireano e pode ser compreendido como os saberes do 

senso comum. Esses saberes precisam ser valorizados no processo educativo, pois na visão de Freire não existem 

saberes melhores ou ainda saberes maiores, mas saberes diferentes. Assim, seria possível dizer que a tradução da 

leitura de mundo que os educandos realizam é que deve ser tomada como ponto de partida na relação educador-

educando no processo de ensino-aprendizagem. 

2 O conceito freireano diz respeito à leitura que se realiza da realidade da escola, em que estão inseridos os sujeitos 

da aprendizagem. Nessa perspectiva, pressupõe-se que é preciso conhecer a comunidade escolar, sua cultura e 

necessidades, não com uma perspectiva estática de constatação, mas como ponto de partida para a proposição de 

experiências significativas e transformadoras.  
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A profissão docente comporta um conhecimento pedagógico específico, um 

compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade com 

outros agentes sociais, já que exerce influência sobre outros seres humanos e, 

portanto, não pode nem deve ser uma profissão meramente técnica de 

“especialistas infalíveis” que transmitem unicamente conhecimentos 

acadêmicos. 

Desse modo, não se pode desconsiderar o fato de que, nas interações cotidianas com as 

crianças, exerce-se influências e por elas se é influenciado. Pode-se compreender, portanto, que 

é no processo interativo que se aprende sobre o fazer do professor, vivendo as experiências dia 

após dia. Deixa-se nas crianças as “marcas” e por elas também se é “marcado”. Ensinar e 

aprender, não havendo opção para uma educação neutra, pois ao compreender a educação como 

um ato político, como ensina Freire, sempre se está a favor ou contra o processo de 

humanização.   

É preciso ter consciência da incompletude e, a partir dessa compreensão, saber que nunca 

se está completamente pronto, sempre haverá o que pesquisar para saber mais e o que aprender, 

porque ainda não sabe. E porque ter consciência dessa inconclusão, torna-se capaz de ir além, 

na constante busca do ser mais, conforme ensina Freire: “É na inconclusão do ser, que se sabe 

como tal, que se funda a educação como processo permanente” (FREIRE, 2017, p. 57). É, 

portanto, na prática de humildade, no reconhecimento de que não se sabe tudo e de que se pode 

impulsionar a busca pelo conhecimento na aprendizagem com o outro, a ver o mundo e 

conhecê-lo a partir de outras perspectivas. 

Tomada por esses saberes, fui modificando a minha atuação como professora, buscando 

aprender mais sobre minhas crianças, reconhecendo que mesmo as crianças que tinham mais 

dificuldades nas atividades propostas possuíam, também, saberes importantes e que poderiam 

contribuir no processo de desenvolvimento do grupo.  

Posso afirmar que aprendi a ser professora sendo professora, nas interações do dia a dia 

com as crianças da escola pública, nas experiências vividas com elas, nas leituras que surgiam 

para auxiliar a compreensão de alguma situação concreta de minha prática, nas trocas com 

outros professores. E assim fui me constituindo na professora que hoje sou.    

Passado algum tempo na docência, em 2008, tornei-me Coordenadora Pedagógica (CP) 

na RMESP. Nessa nova função pude trabalhar com diferentes modalidades de ensino, desde o 

Ensino Fundamental à Educação Infantil, atuando em uma Escola Municipal de Educação 

Infantil (EMEI), e atualmente no Centro de Educação Infantil (CEI) do Jardim Miliunas.   
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Ao ingressar no cargo de CP percebi o grande desafio que teria pela frente ao assumir a 

responsabilidade pela formação continuada de professores e pela implementação de princípios 

e ações pautadas no Projeto Político Pedagógico3 (PPP) da Unidade Escolar. Para desenvolver 

esse trabalho, sempre procurei ser coerente com as convicções que fizeram parte das minhas 

experiências como estudante e professora. 

Desse modo, considerar a escola como espaço de relações humanas, em que a 

participação, o diálogo e a leitura da realidade na qual a escola está inserida constituem-se 

elementos essenciais para qualquer ação que se realiza nesse espaço, tem sido convicções 

orientadoras de minha atuação como formadora. 

Para que a formação de professores da escola não se tornasse um espaço de mera 

transmissão de teorias e propostas elaboradas por outros, e na  perspectiva de educação 

bancária4, que nada lhes dizem, venho buscando ações para que as pautas formativas emerjam 

de experiências, necessidades, dilemas e dúvidas sobre essa realidade complexa que se 

apresenta, tendo como premissas o diálogo e a participação.  

Preciso destacar, no entanto, que a proposta não é de dialogar apenas, mas de dialogar 

criticamente sobre esta realidade e como foi viver a experiência proposta, buscando 

fundamentar as discussões com recursos que possam contribuir para sua revelação e tradução 

de modo mais efetivo, compreendo que os momentos de formação podem e devem integrar as 

discussões a respeito do cotidiano da Unidade. O que contribui para a proposição de um espaço 

colaborativo que considere os professores como sujeitos que possuem saberes sobre o seu fazer 

sendo, também, sujeitos do processo de formação contínua e não, apenas, meros receptores de 

conhecimentos técnicos.   

Nessa perspectiva, Freire (2017, p. 40) afirma que “na formação permanente dos 

professores, o momento fundamental é o da reflexão crítica sobre a prática”. Nesse sentido, 

                                                           
3 Com a promulgação da LDBEN (BRASIL, 1996) fica estabelecido que as unidades de ensino, pautadas em 

princípios democráticos de organização, assumem a incumbência de elaborar e executar sua proposta pedagógica, 

definindo normas de gestão democrática do ensino público na educação básica, conforme suas peculiaridades, 

considerando essencial a participação dos profissionais da educação na elaboração do projeto pedagógico da escola 

e a participação da comunidade escolar.  

4 A expressão educação bancária refere-se a um conceito de Freire a respeito de uma proposta educativa em que 

o professor é o agente e o real sujeito do processo educativo, cuja tarefa indeclinável é “encher” os educandos dos 

conteúdos de sua narração. Nessa perspectiva de educação, os educandos são os depositários e os educadores os 

depositantes de narrações esvaziadas de sentido, tornando-se verbosidade alienada e alienante. Assim, em lugar 

de comunicar, o educador faz comunicados e depósitos que os educandos recebem pacientemente, memorizam e 

repetem.   
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torna-se essencial que os professores tenham uma formação na qual possam olhar para as suas 

práticas e refletir. 

Nos momentos de formação com o grupo de professoras da unidade em que atuo, desde 

2017, tenho buscado, portanto, estratégias para que saberes e experiências vividas possam se 

tornar objeto de análise e compreensão da realidade. No entanto, esse tem sido um grande 

desafio, pois em muitas ocasiões percebo que, embora saibam que a produção de registros é, 

hoje, uma condição para o trabalho com a Infância ao acompanhar o desenvolvimento das 

crianças e já afirmado em documentos oficiais desta Rede de Ensino, parece-me que algumas 

professoras, ainda não têm disposição para fazê-lo, talvez, pelo fato de que na mesma medida 

em que os registros revelam as crianças e seus saberes, revelam, também, a própria professora 

e seus saberes.  

Há que se considerar que, nesse CEI, convivem professoras que vivenciaram todo o 

processo de migração de profissionais da Secretaria de Assistência Social 5  (SAS) para a 

Secretaria Municipal de Educação (SME). Estas carregam consigo, portanto, suas lembranças 

de como foi viver tudo isso juntamente com as professoras que já ingressaram nessa unidade 

educacional como Professoras de Educação Infantil (PEI). 

Compreendi que o processo de formação continuada a ser implementado nessa Creche, 

precisava respeitar o percurso de todos estes sujeitos, suas histórias e seus saberes, sem, no 

entanto, desconsiderar a importância da formação continuada e dos registros como instrumento 

potente para subsidiar a reflexão crítica, que almeja o aprimoramento dessas práticas. Desse 

modo, tenho buscado inserir discussões formativas colaborativas, a partir da realidade e do 

contexto em que ocorrem os dilemas, para que, então, se possa repensar a realidade e tomar as 

melhores decisões para o processo ensino-aprendizagem.   

Na realidade em que atuo, bebês e crianças utilizam as múltiplas linguagens como forma 

de comunicação, para que possam ser ouvidas e compreendidas em seus desejos e necessidades, 

para tanto, necessitamos lançar mão de diferentes recursos, exigindo de nós, educadores, muito 

mais atenção e sensibilidade para a compreensão de suas diferentes formas de comunicação 

nessa fase da vida.   

                                                           
5 A transição dos profissionais da Secretaria de Assistência Social para a Secretaria Municipal de Educação deu-

se pelo Decreto nº 41.588 de 28 de dezembro de 2001 (SÃO PAULO, 2001), mas a efetivação do ato em forma de 

atendimento às crianças ocorreu somente no ano de 2002. 
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É nesse contexto tão específico da Educação da Infantil, em um CEI da rede pública da 

Prefeitura Municipal de São Paulo (PMSP), que surgiram novas inquietações a respeito do 

trabalho que realizo como CP de professoras da Primeira Infância6.  

Indagava-me, portanto, de que modo, eu, CP das professoras que atuam com crianças da 

Primeira Infância, poderia contribuir para tornar sua prática objeto de reflexão crítica, de modo 

a desvelar as teorias que as fundamentam, aproximando-se das verdadeiras necessidades das 

crianças e suas realidades, por vezes escassas de oportunidades e, ainda, sem desconsiderar os 

saberes dessas profissionais no processo. 

Com tais preocupações, eis que entro em contato com a proposta pedagógica de 

Malaguzzi, ao tratar a produção da documentação pedagógica. A primeira aproximação com 

essa abordagem se deu em uma formação da Divisão de Orientação Técnica Pedagógica de 

Educação Infantil (DOTP-EI). Fiquei encantada com os estudos, porque pude vislumbrar nessas 

práticas e concepções a possibilidade de tornar real as minhas convicções a respeito da 

formação continuada das professoras, partindo de sua prática e experiências e, desse modo, 

considerando os seus saberes para a tomada de decisões coletivas.  

A perspectiva de Malaguzzi, de acordo com Edwards (1999), é que a análise e a reflexão 

sobre a prática dos professores precisam estar apoiadas em diferentes registros, 

compreendendo, assim, esses registros como instrumental essencial para refletir sobre a 

realidade na qual estão inseridos. A proposta surge como uma fonte potente de rememorar os 

processos vividos, pois, quando subsidiada pelos registros, a professora pode conseguir o 

distanciamento da situação vivida, porque a memória se apoia em recursos que possibilitam 

“voltar” à cena, observar, analisar e refletir sobre a realidade, olhando-a por outra perspectiva.   

Desse modo, eu percebia que ao olhar para essas experiências, de maneira mais 

aprofundada, a professora poderia observar como foi vivenciar sua proposta também na 

perspectiva das crianças, portanto, considerando seus saberes.  

Acredito que temos que aguçar a nossa sensibilidade, aprimorar o nosso olhar e buscar 

apoio em recursos que possibilitem a retomada e a qualificação das práticas. O registro dessas 

experiências pode nos auxiliar a ampliar o nosso modo de ver e ouvir o que as crianças nos 

                                                           
6 A primeira infância compreende o período de 0 a 6 anos de idade. Para fins de atendimento nas instituições da 

RMESP, a educação infantil divide-se da seguinte forma: O CEI destina-se ao atendimento de crianças de até 3 

anos de idade e a EMEI atende crianças de 4 e 5 anos.  
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comunicam em suas diferentes manifestações comunicativas, contribuindo para que o trabalho 

desenvolvido pelas professoras considere as crianças reais, seus desejos, suas histórias e 

capacidades. 

Para uma formação continuada de professoras da Primeira Infância que almeja ser crítico-

reflexiva, que volta o seu olhar para a prática cotidiana da professora e seus saberes, considero 

que os registros pedagógicos se configuram como um instrumento primordial, porque tornam 

os trabalhos realizados visíveis e passíveis de interpretação, à medida em que as memórias são 

materializadas, narrando histórias vividas por adultos, bebês e crianças no CEI.  

Diante de tais reflexões, chega-se ao problema de investigação desta pesquisa: como a 

documentação pedagógica pode se constituir em um instrumental valioso para o 

aperfeiçoamento da prática docente em uma perspectiva crítico-reflexiva?  

Parte-se da hipótese de que ao registrar o vivido, por meio de uma multiplicidade de 

registros, a professora pode refletir sobre o seu fazer, porque pode vislumbrar a sua didática e 

seu planejamento em ação servindo, ainda, como instrumento de autoavaliação e 

replanejamento.  

Observando a realidade com muito mais elementos, porque subsidiada pelos registros a 

professora pode enxergar aspectos do cotidiano, muitas vezes não perceptíveis nos momentos 

em que os vivencia, podendo assim, refletir sobre como foi o envolvimento das crianças nas 

propostas desenvolvidas, suas interações e preferências e a adequação dos materiais às 

propostas desenvolvidas. É de se esperar, desse modo, que seja possível criar um ambiente mais 

favorável à análise e à reflexão crítica das professoras da unidade, aproximando teoria e prática, 

para assim estimular mudanças em sua prática pedagógica.    

Esta pesquisa tem como objetivos: 

 Conhecer a compreensão e prática de professoras do Centro de Educação Infantil 

Jardim Miliunas na utilização da documentação pedagógica. 

 Avaliar, sob a ótica das professoras que fazem uso adequado da documentação 

pedagógica, a contribuição dos registros para suas reflexões e construção de novas 

práticas pedagógicas.  

 Identificar quais as condições responsáveis para que as professoras conhecessem 

o recurso da documentação pedagógica e pudessem utilizá-lo para refletir sobre 

as suas práticas e transformá-las.  
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 Propor um conjunto de ações, a partir dos achados da pesquisa e tendo em vista a 

melhoria da prática docente com a documentação pedagógica, e da minha própria 

prática como CP. 

Essa investigação, de abordagem qualitativa, inclui os seguintes procedimentos de 

produção das informações: análise de documentos produzidos pelas professoras e pela Unidade 

Educacional, no caso o PPP; e entrevista semiestruturada, com professoras da unidade que 

utilizam a documentação pedagogia e que possuem salas atribuídas no CEI nos diferentes 

agrupamentos na creche pesquisada. Com a análise dos dados obtidos pretende-se investigar de 

que modo os documentos produzidos pelas professoras contribuíram para a sua reflexão crítica 

e alteração de práticas, obtendo elementos para a composição de um plano de formação.  

Esta dissertação está organizada da seguinte forma:  

A Introdução traz uma aproximação entre o problema de pesquisa e a minha trajetória 

pessoal. 

O Capítulo I apresenta a descrição de estudos correlatos a respeito do tema e as 

considerações em relação a esses achados. A fim de fundamentar os estudos que serão 

desenvolvidos na pesquisa e a análise dos dados produzidos, é explicitado o conceito de 

documentação pedagógica, do modo como é compreendido em Reggio Emilia.  

O Capítulo II discute as contribuições de Freire para uma formação crítico reflexiva. Uma 

trama conceitual freireana, que tem no centro a prática e a formação docente, traz os conceitos 

da Pedagogia de Paulo Freire que foram utilizados na organização e na análise dos dados. 

Também, nesse capítulo são registradas aproximações entre a abordagem de Reggio Emilia e a 

Pedagogia Freireana.  

O Capítulo III dispõe da metodologia de abordagem qualitativa e os procedimentos 

utilizados na produção e na análise de dados, buscando elucidar os aspectos considerados 

relevantes sobre o contexto e os sujeitos da pesquisa, bem como as justificativas que nortearam 

tais escolhas.  

O Capítulo IV apresenta a análise dos dados a partir dos referenciais teóricos da pesquisa, 

em especial, dos conceitos freireanos apresentados na trama conceitual, a respeito da prática 

docente.  

Finalizando o estudo, nas Considerações Finais são tratadas as ações que me proponho a 

desenvolver, a partir dos achados da pesquisa e do estudo das referências bibliográficas. No 
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processo de formação continuada das professoras, tendo em vista a melhoria da prática docente 

com a documentação pedagógica, e da minha prática, como CP.  
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CAPÍTULO I – CONHECER CAMINHOS PERCORRIDOS   

1.1 – Estudos correlacionados ao tema de pesquisa  

O primeiro procedimento para aprofundar as discussões sobre o tema desta pesquisa – a 

documentação pedagógica – foi o levantamento de estudos correlacionados. Os trabalhos 

selecionados trazem uma abordagem atual e evidenciam a relevância científica da problemática 

e objetivos delineados para o estudo.  

Inicialmente, foi consultada a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações 

(BDTD)7, por concentrar, em seu banco de dados, pesquisas de diferentes Instituições, no 

período de 2009 a 2017, permitindo uma aproximação mais abrangente sobre a temática. O 

descritor utilizando foi documentação pedagógica e, nessa primeira busca, obtive o resultado 

de sete pesquisas – quatro teses e três dissertações.  

A partir da leitura dos resumos, cinco produções se destacam pela proximidade de assunto 

com minha pesquisa, podendo contribuir com referências e metodologias. O primeiro estudo é 

a tese desenvolvida por Mendonça (2009) – A documentação pedagógica como processo de 

investigação e reflexão na Educação Infantil – com o objetivo compreender como a inserção da 

produção de uma documentação pedagógica pode subsidiar e orientar a atividade do professor 

na Educação Infantil, na perspectiva da Teoria Histórico-cultural.  

A autora fundamenta seu estudo sobre documentação pedagógica nas investigações de 

Edward, Gandini e Forman (1999); Mello (2002; 2005; 2006); Dalhberg, Moss e Pence (2003), 

para elucidar de que forma a documentação pedagógica – como atividade docente – estreita o 

diálogo entre teoria e prática e, assim, possibilitando uma atitude mais consciente, intencional 

e reflexiva em relação à prática docente, com vistas ao desenvolvimento máximo das qualidades 

humanas nas crianças (MENDONÇA, 2009). 

Na dissertação de mestrado de Cardoso (2016), os fundamentos teóricos utilizados para 

o estudo sobre a documentação pedagógica são embasados nos autores: Gandini e Goldhaber 

(2002); Kinney e Wharton (2009); Rinaldi (2012); Benzoni (2001); Davoli (2011); Malavazi e 

Zoccatelli (2005); Paige-Smith e Craft (2010); Oliveira-Formosinho (2007); e Dalhberg, Moss 

e Pence (2003).  

                                                           
7 A BDTD integra os sistemas de informação de teses e dissertações existentes nas Instituições de Ensino do Brasil e, também, 

estimula o registro e a publicação de teses e dissertações em meio eletrônico.  
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Nessa pesquisa a autora realiza um estudo de caso em uma creche universitária, visando 

investigar a relação entre a produção de documentação pedagógica e o quanto essa produção se 

configura, de fato, em documentação pedagógica. Propõe uma reflexão crítica da prática do 

professor e seu desenvolvimento profissional (CARDOSO, 2016). 

Marques (2010), em sua tese de doutoramento, propõe um estudo de caso coletivo que 

visa investigar de que modo os Registros e a Documentação Pedagógica são construídos nas 

unidades estudadas e a que propósitos atendem. Os aportes teóricos que fundamentam sua 

pesquisa no campo da documentação pedagógica são: Pasquale (2002); Oliveira-Formosinho e 

Azevedo (2002); e Benzoni (2001). Para a investigação sobre a concepção de criança: Qvortrup 

(1993); Sarmento (2007); e Corsaro (2002). E a respeito das especificidades da criança pequena, 

a referência utilizada é Kramer (1986; 1997). 

Como resultado de sua investigação, a autora revela a importância dos registros para a 

construção de memória e autoria das professoras e da instituição, subsidiando a reflexão sobre 

a prática e promovendo visibilidade aos processos vividos por adultos e crianças. Ressalta, 

ainda, que o registro não serve apenas para uma finalidade, mas pode assumir diferentes 

perspectivas, dependendo dos propósitos de quem os realiza, como: comunicar as experiências 

vividas às famílias e às crianças e, também, refletir coletivamente sobre as propostas que podem 

servir de fonte de informações na proposição de políticas públicas de um Projeto Pedagógico 

para a Infância (MARQUES, 2010). 

Nessa perspectiva, Vieira (2013) investiga a formação de professoras relacionada à 

prática de documentação pedagógica. Os aportes teóricos de sua pesquisa de mestrado 

envolveram os estudos de autores como: Nóvoa (1992; 1995); Oliveira-Formosinho (2002; 

2007); Tardif (1991; 2002); e Zeichner (1993; 2008). Para a discussão a respeito da 

documentação pedagógica houve a interlocução com pesquisas e produções inspiradas na 

abordagem Reggio Emilia.  

Nessa dissertação, a autora aponta o registro como um importante material investigativo 

das narrativas dos processos vividos por adultos e crianças para investigar, em que medida, os 

registros produzidos podem auxiliar no desenvolvimento profissional do professor.  

Os resultados apontam para a importância da formação continuada na qualificação da 

prática do professor, pautada nas análises dos registros produzidos por eles, para a efetivação 

de uma pedagogia da escuta, que valoriza e busca a visibilidade e a comunicação entre 

professoras, escola, crianças e família. Contribuindo, ainda, para que os professores, a partir da 
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análise reflexiva dos registros produzidos, possam atuar como pesquisadores de suas práticas e 

das produções das crianças (VIEIRA, 2013). 

Na dissertação de Bartholomeu (2016) há uma preocupação maior em estudar a atuação 

da coordenação pedagógica que utiliza como estratégia formativa a documentação pedagógica. 

Os aportes teóricos para subsidiar as discussões sobre registro e documentação pedagógica 

foram: Dewey (1959); Shön (1983); Nóvoa (1992); Placco (1994); Freire (1996); Warshauer 

(1993; 2001); e Zabalza (2004). Nos resultados apresentados pela autora fica evidente a 

importância desse recurso para a reflexão crítica do professor como impulsionadora de 

mudanças e na melhoria da qualidade do trabalho com as crianças (BARTHOLOMEU, 2016).  

Em uma análise aprofundada sobre os estudos realizados, observa-se que, embora as 

pesquisas tratem da documentação pedagógica, as abordagens discutidas por seus autores 

assumem diferentes perspectivas sobre o assunto, demonstrando a grande potencialidade de 

realizar estudos sobre a prática dessas produções. No entanto, todas elas ressaltam o potencial 

da documentação pedagógica para a reflexão crítica do professor sobre a sua prática.   

O contato com esses estudos possibilitou reafirmar a relevância dos registros produzidos 

pelas professoras sobre o processo vivido como um potente instrumento para subsidiar uma 

prática reflexiva a partir desses registros, configurando-se um importante recurso no processo 

de formação e no desenvolvimento profissional dos profissionais da Educação. A partir desses 

estudos, a presente pesquisa busca compreender de que forma a produção da documentação 

pedagógica pode configurar-se em subsídio para uma formação continuada crítico-reflexiva de 

professoras em uma perspectiva freireana.  

Após o processo de qualificação do projeto de pesquisa e por recomendação dos 

avaliadores que compuseram essa banca, outra busca por estudos correlatos foi realizada, 

utilizando dois novos descritores: “documentação pedagógica” e “pedagogia freireana”, mas 

nenhum registro foi localizado, indicando que possivelmente não existam estudos que abordem, 

inclusive em um mesmo estudo, a proposta delineada por Malaguzzi, a produção de 

documentação pedagógica e a pedagogia freireana.   

O levantamento de estudos que tratam da produção da documentação pedagógica e que 

têm como pontos de partida e chegada a própria realidade problematizada destaca caminhos 

possíveis a presente pesquisa, pois é possível valer-se dessas experiências apresentadas para a 

proposição de ações subsidiadas na própria experiência dos pesquisadores. Apresentando, 

assim, alternativas possíveis para que as escolas da infância possam tornar-se espaços mais 



26 
 

 
 

democráticos e mais humanos, a partir das reflexões coletivas realizadas no âmbito das 

diferentes instituições escolares. 

1.2 – O contexto de Reggio Emilia  

Reggio Emilia é uma pequena cidade no norte da Itália que teve sua projeção mundial no 

ano de 1991, ocasião em que a Revista Newsweek escolheu Reggio Emília como vencedora, 

entre as 10 melhores escolas do mundo, na categoria Educação Infantil. Atualmente, é 

reconhecida como um centro de inovação no campo educativo e como fonte de referência e 

inspiração para educadores em todo mundo.  

Após a Segunda Guerra Mundial, Loris Malaguzzi idealizou, juntamente com seus pais, 

uma escola para crianças pequenas, que se pautava na premissa de que o potencial – intelectual, 

emocional, social e moral – de cada criança deve ser, cuidadosamente, cultivado e orientado, 

contrapondo-se à lógica de assistência e cuidado tradicionalmente predominante nas escolas da 

infância (GANDINI, 1999). 

Ao longo de sua existência, Reggio desenvolveu seus próprios pressupostos filosóficos e 

pedagógicos, em que os métodos de organização e os princípios de organização ambiental são 

encarados como um todo unificado. Nessa proposta, o espaço assume papel essencial, as 

crianças pequenas são encorajadas a explorar seu ambiente rico em possibilidades e se 

expressarem por meio de todas as linguagens infantis, denominadas por Malaguzzi como: “as 

cem linguagens da criança”, que compreendem desenhos, pinturas, palavras, movimentos, 

montagem, dramatizações, colagens, esculturas e músicas.  

Desse modo, a arte assume um importante papel para o desenvolvimento dessa pedagogia 

e o “ateliarista”8 compartilha com os professoras as decisões sobre o processo de aprendizagem 

das crianças. As crianças experimentam e desenvolvem competências não apenas nas 

representações pelo uso da linguagem escrita, mas são incentivadas a comunicar-se por meio 

da fala e de outros métodos de “escrita”, incluindo movimentos, pinturas, esculturas e 

animações de computador.  

                                                           
8 O ateliarialista desempenha um papel muito importante na pedagogia de Reggio Emilia, já que a arte possui uma 

importância singular nessa proposta. Este profissional compartilha com o professor as propostas de aprendizagem 

das crianças, compreendo-as em suas diferentes formas de comunicação e propondo ações para que se manifestem 

em suas múltiplas linguagens.  
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A ênfase que se dá está nas relações significativas e emocionais com a matéria estudada, 

em projetos desenvolvidos que enfatizam mais a criação de significado, por meio da invenção 

de símbolos, do que a tradução da escrita em palavras.  Nesse espaço a criança e suas produções 

são levadas a sério e são amplamente respeitadas. As relações que as crianças estabelecem são, 

portanto, outro aspecto muito importante para essa abordagem.  

Em Reggio Emilia a educação é compreendida como uma atividade comunitária e como 

forma de compartilhar a cultura, por meio da exploração conjunta entre crianças e adultos que 

abrem tópicos para investigação e discussão. A documentação pedagógica serve, portanto, 

como subsídio, tanto para a formação do professor como para a materialidade do PPP da escola. 

A abordagem propõe novas formas de pensar a criança como aprendiz e o consequente 

papel da professora, a organização do currículo, a organização e gestão da escola. As propostas 

pedagógicas são pensadas para e com as crianças, a partir de seus interesses e no processo de 

investigação constante dos educadores, proporcionando experiências de descoberta e resolução 

de problemas.  

As crianças são livres para escolher o que lhes interessa, realizando pesquisas e 

confirmando suas hipóteses. Assim, o processo de observação, o registro e a reflexão sobre eles 

tornam-se essenciais para a proposição de aprendizagens significativas. Nessa perspectiva, o 

currículo é visto não como algo dado, pronto e acabado, pensado a priori por outros, mas como 

um elemento a ser construído a partir da “escuta” atenta das professoras sobre os desejos e as 

curiosidades que as crianças apresentam. A este respeito Malaguzzi9 (2016, apud Gandini, 

2016, p.78) afirma que: “O que sabemos é que estar com as crianças é trabalhar um terço com 

certeza e dois terços com incerteza e com o novo”. O não saber configura-se, justamente, como 

o que move os educadores para a procura. A incerteza é o que impulsiona a pesquisa e incentiva, 

cada vez mais, olhar as crianças e aprender com elas (GANDINI, 2016, p. 78). 

Não obstante, é necessário atentar-se que na proposta de Reggio a escuta da criança para 

a proposição do currículo a ser desenvolvido não pode ser entendida como uma prática 

espontaneista, carente de intenções e objetivos de aprendizagem. A proposta curricular está 

intimamente relacionada à concepção de criança nela subjacente, que a considera como pessoa 

completa, potente e não como um vir a ser.   

                                                           
9 Entrevista concedida ao autor Gandini (2016). 
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Na perspectiva de Malaguzzi, o modo como o professor concebe e enxerga a criança é, 

portanto, determinante para a sua prática pedagógica e concretiza-se nas ações e nas interações 

estabelecidas. Em sua visão, as crianças possuem “potencialidades e competências 

surpreendentes e extraordinárias”, demandando dos professores a proposições de aprendizagens 

ricas, ativas e desafiadoras (MALAGUZZI, 1993, apud MOSS; SPENCER; GUNILLA, 2003, 

p. 17). 

O papel do professor, portanto, não se limita apenas a pensar na criança como sujeito 

competente, para que seu trabalho alcance êxito, é preciso que a imagem que constrói sobre ela 

seja – com ela – compartilhada, “escutar” a criança, nessa perspectiva, significa estar atento a 

ela e, ao mesmo tempo, assumir a responsabilidade por registrar e documentar o que é 

observado, usando os registros como base para a tomada de decisões, que em Reggio é 

compartilhada com crianças e pais.  

A documentação pedagógica produzida a partir das observações das crianças assumem, 

ainda, o papel de corroborar com o fortalecimento da gestão democrática nestas instituições, 

pois à medida que os saberes passam a ser compartilhados por todos os envolvidos no processo, 

as decisões a respeito do fazer docente tornam-se objeto de análise coletiva, possibilitando a 

colaboração de todos e tornando a tarefa do professor menos solitária e muito mais 

enriquecedora com a contribuição de múltiplos olhares.  

1.3 – A documentação pedagógica na perspectiva de Reggio Emília: possibilidades para o 

desenvolvimento da reflexão crítica sobre a prática do professor da Primeira Infância  

A aprendizagem e o ensino não devem permanecer em bancos opostos e 

apenas observar enquanto o rio corre; em vez disso, devem embarcar juntos 

em uma jornada rio abaixo. Através de um intercâmbio ativo e recíproco, o 

ensinar pode ser a força para aprender a aprender (EDWARDS 1999, p. 94). 

A proposta de Malaguzzi expressa no conceito de documentação pedagógica chega na 

Rede de Ensino do município10, efetivamente, com a implantação do Programa Mais Educação 

São Paulo – Reorganização Curricular e Administrativa, Ampliação e Fortalecimento da Rede 

Municipal de Ensino – Mais Educação São Paulo. 

                                                           
10 A Rede Municipal de Ensino de São Paulo trata a importância dos registros para o acompanhamento do processo 

educativo de crianças da Educação Infantil desde a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (BRASIL, 1996), em que a Educação Infantil passa a ser reconhecida como a primeira etapa da Educação 

Básica, porém esse conceito expresso por Malaguzzi ganhou força a partir da publicação da Orientação Normativa 

nº 01/13. 
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Com a publicação, em 2013, do documento “Orientação Normativa nº 01/13 – Avaliação 

na Educação Infantil: aprimorando olhares”, a Rede passou a tratar da proposta de modo 

abrangente e direto, tornando-se pauta recorrente nas formações. Os objetivos principais 

tratados nos documentos são: promover a aproximação entre a avaliação e o currículo 

desenvolvido pelas unidades e permitir o acesso, aos diferentes sujeitos do processo educativo 

– professoras, família, escola e crianças – de experiências vividas por bebês e crianças nos 

múltiplos registros dos professores.  

A avaliação na Educação Infantil constitui-se em um elo significativo entre a 

prática cotidiana vivenciada pelas crianças e o planejamento do(a) 

educador(a). Para que ela se efetive é necessário acompanhar o crescimento 

das crianças na elaboração de suas hipóteses e conhecimento do mundo, não 

se restringindo a um rol de comportamentos desejados, mas sim como 

fundamento da ação educativa que parte da valorização da criança em suas 

manifestações (SÃO PAULO, 2013, p. 20). 

As ideias expressas na orientação pressupõem, portanto, que para avaliar o 

desenvolvimento das crianças nas instituições de Educação Infantil, considerando os processos 

individuais de cada uma delas e sem caráter classificatório, é preciso que os professores tomem 

como referência para análise o próprio processo vivido com as crianças. E para a retomada 

desses processos, a elaboração de múltiplos registros – a documentação pedagógica. 

A compreensão a respeito do conceito de documentação pedagógica na abordagem de 

Reggio Emília é vista como “o processo de tornar o trabalho pedagógico (ou outro) visível ao 

diálogo, interpretação, contestação e transformação” (DAHLBERG, 2016, p. 229).  

Na perspectiva adotada por Reggio, a documentação representa a materialização da 

prática do professor, tornando-se um importante instrumento para orientar a reflexão do 

professor sobre o que foi vivido e para a formação continuada. É também uma forma de dar 

visibilidade ao PPP da escola nas ações cotidianas, permitindo que professor e equipe possam 

analisar, cuidadosamente, os diferentes aspectos que envolvem o processo de ensino-

aprendizagem.  

A materialização das práticas pedagógicas nos registros produzidos pelas professoras 

pode representar uma possibilidade de desvelamento de concepções, crenças e valores que 

orientam a sua ação, tornando-se base para negociações da equipe e com a comunidade, 

buscando uma aproximação com os princípios da unidade expressos em seu PPP.  

Na abordagem de Reggio Emilia, o mais alto nível de ensino é adquirido a partir da 

experiência no trabalho, que deve estar sempre apoiada pela reflexão e enriquecimento 
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contínuo. As discussões coletivas promovem um ambiente de trocas de saberes e de 

aperfeiçoamento das práticas individuais das professoras e do grupo (EDWARDS, 1999, p. 

125). 

De acordo com Freire (1996, p. 6), aprender a registrar caracteriza-se como um poderoso 

instrumento para que o professor tome consciência sobre o seu fazer. “Este aprendizado do 

registro é o mais poderoso instrumento na construção da consciência pedagógica e política do 

educador.  

Se consideradas as potencialidades de análise da prática como fonte sistematizada de 

pesquisa das experiências vividas no cotidiano escolar, por meio dos registros pedagógicos 

produzidos pelos professores, tem-se a possibilidade de que os docentes, a partir da reflexão 

crítica, tomem decisões a respeito do que, por que, para que e como ensinar, contribuindo para 

a sua autoria e emancipação nas propostas de aprendizagem.  

Não obstante, registrar, no âmbito da concepção de Reggio não é mero instrumento de 

recordação, mas um recurso potente para a reflexão. É certo que ao registrar se tem a intenção 

de guardar os fragmentos do vivido, permitindo o compartilhamento com outros, construindo – 

com os outros – a memória individual e coletiva. No entanto, entendendo o registro como 

documentação, essa possibilidade se amplia, tornando possível “reaprender a olhar”, a 

interpretar o vivido e atribuir-lhe novos significados.  

É preciso destacar, ainda, que muito embora a proposta de documentar tenha a intenção 

de mostrar aspectos da realidade, não pode ser entendida como a realidade concreta, mas como 

fragmentos e partes desta. Trata-se, então, de uma escolha de quem registra sobre o que é 

importante narrar e, sempre, sendo uma seleção de quem registra o contexto e que não dá conta 

de captá-la em todos os seus aspectos. 

Contudo, os registros pedagógicos só assumem esse caráter de documentação pedagógica 

quando são retomados e utilizados como subsídio para a reflexão da professora e do grupo. 

Assim, o fato de fotografar, descrever ou narrar um acontecimento não pode ser entendido como 

a produção de documentação pedagógica. Os registros realizados na escola podem atender a 

diferentes intenções: recurso para a memória do trabalho do professor ou da instituição e 

divulgação ou compartilhamento de um trabalho realizado. 

Documentar, na perspectiva de Reggio Emilia, apresenta-se como uma possibilidade de 

lembrar o que foi vivido, dando visibilidade sobre como foi viver a experiência, tanto na 
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perspectiva das professoras como na perspectiva das crianças e dos bebês. A este respeito Freire 

(1996, p. 6) postula que: 

[...] quando registramos, tentamos guardar, prender fragmentos do tempo 

vivido que nos é significativo, para mantê-lo vivo. Não somente como 

lembranças, mas como registro parte da nossa história, nossa memória. 

Através destes registros construímos nossa memória pessoal e coletiva. 

Fazemos HISTÓRIA. 

Compreendendo a documentação também como memória, tornando-se, assim, importante 

suporte que permita refletir sobre as aproximações da prática com o PPP da Unidade e como se 

deu a experiência proposta, possibilitando avaliar o que foi bom e merece ser revivido e o que 

precisa ser aprimorado e modificado. O professor pode pensar individual ou coletivamente a 

respeito do que foi planejado e sobre o seu fazer e qualificá-lo.  

 Nos registros produzidos pelos professores tem-se a possibilidade de compartilhar 

experiências vividas, tornando-se possível também a socialização da reflexão sobre a prática 

que movimenta o processo de formação permanente do professor. Acredita-se, deste modo, que 

ao tratar a temática possa estar contribuindo para o desenvolvimento de uma proposta 

pedagógica dialógica e reflexiva, em espaços de aprendizagens em colaboração, em que todos 

aprendem e ensinam subsidiados pelos registros da prática, a pensar a partir das múltiplas 

linguagens da Infância. 

Uma proposta formativa em que se considere a importância do professor refletir sobre o 

seu fazer, à luz de teorias que consideram a criança em sua integralidade, visa instituir uma 

proposta de educação que contribua para a sua formação humana. Assim, busca-se nas 

discussões a seguir realizar uma articulação destes conceitos apresentados, com os estudos que 

consideram a reflexão sobre a prática dos professores como elemento essencial para o seu 

desenvolvimento profissional e, consequentemente, para o desenvolvimento da qualidade da 

educação. 
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CAPÍTULO 2 – A FORMAÇÃO PERMANENTE NA PERSPECTIVA FREIREANA  

2.1 – As contribuições de Freire para a formação de professores 

Paulo Freire, em seus escritos, apresenta valiosas contribuições para o processo de 

formação continuada de professores. Freire é reconhecido mundialmente por propor uma 

formação permanente numa perspectiva de educação problematizadora e emancipatória.  

Segundo Saul e Saul (2016, p. 26), Freire apresenta um referencial fundamental para as 

discussões a respeito da formação docente. “É possível afirmar que desde os seus primeiros 

escritos, Freire vai elaborando a sua concepção do fazer docente, quer dando ênfase aos 

fundamentos políticos, filosóficos e antropológicos de sua proposta, construindo, pois, o 

cenário da prática docente [...].” 

Pautado nos saberes construídos em suas experiências e nos diálogos que manteve com 

educadores ao redor do mundo, o autor destaca a importância da formação dos professores para 

o ato de educar, constituindo, em sua obra, um referencial para os estudos relacionados à 

formação docente, fundamentado nos princípios pedagógicos da práxis docente.  

A proposta freireana, desse modo, opõe-se aos princípios hegemônicos da racionalidade 

técnica, que enfatizam o treinamento de habilidades comportamentais e a transmissão de 

conteúdos alheios à realidade das escolas e, também, concebem o professor como um técnico 

que deve colocar em prática os conhecimentos estudados no treinamento/capacitação – um 

mero executor de propostas. 

Em contrapartida, compreende-se que a formação docente deve considerar:   

a) o educador é o sujeito de sua prática, cumprindo a ele criá-la e recriá-la; b) 

a formação do educador deve instrumentalizá-lo para que ele crie e recrie a 

sua prática através da reflexão sobre o seu cotidiano; c) a formação do 

educador deve ser constante, sistematizada porque a prática se faz e se refaz; 

d) a prática pedagógica requer a compreensão da própria gênese do 

conhecimento, ou seja, de como se dá o processo de conhecer; e) o programa 

de formação de educadores é condição para o processo de reorientação 

curricular; f) os eixos básicos do programa de formação de educadores 

precisam atender à fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da 

nova proposta pedagógica, à necessidade de suprir elementos de formação 

básica aos  educadores e à apropriação, pelos educadores, dos avanços 

científicos do conhecimento humano, que possa contribuir para a qualidade 

da escola que se quer (SAUL, 1993, apud SAUL; SAUL, 2016, p. 25). 
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Assim, na visão de Freire, o educador não é mero aplicador de propostas prontas que nada 

lhes dizem, mas um profissional crítico, sujeito de seu fazer e que reflete sobre a sua prática 

criando-a e recriando-a de acordo com a realidade na qual encontra-se inserido.  

A formação continuada proposta por Freire pressupõe que: 

[...] o formador e o formando compreendam-se como seres inconclusos e que 

essa é uma condição humana, que impele o homem a se enveredar 

curiosamente na busca pelo conhecimento de si e do mundo. Freire considera 

que essa é a única vocação ontológica e que, ao perceberem que o destino não 

está dado, os sujeitos possam cada vez mais, ser capazes de (re)escrever suas 

histórias, contribuindo para a mudança da ordem social injusta que 

desumaniza e oprime (SAUL; SAUL, 2016, p. 25). 

Com essa perspectiva, a escola apresenta-se como o espaço privilegiado para o 

desenvolvimento de propostas de trabalho pautadas na ação-reflexão-ação e para a formação 

continuada de professores. 

Corroborando com a proposta freireana, Imbernón (2011) vê na formação de professores 

“centrada na escola” uma grande oportunidade para que as instituições educacionais exerçam 

um trabalho coerente com suas reais necessidades, observadas no real contexto da unidade. O 

que, de fato, é uma condição para que as escolas possam elevar a qualidade do ensino e 

aprendizagem em sala de aula e trabalhar com um paradigma colaborativo. E a formação 

continuada é compreendida como um espaço de reflexão coletiva, compartilhamento de 

saberes, diálogo, participação e reconhecimento da realidade como possibilidade de atingir 

mudanças concretas e significativas.  

2.2 – Algumas aproximações entre a pedagogia freireana e a abordagem de Reggio Emilia  

Reggio Emilia tem sido reconhecida mundialmente por seu trabalho com crianças 

pequenas e parte disso deve-se ao fato de que sua proposta se efetiva num profundo respeito 

pela história e pelos saberes das crianças que são consideradas sujeitos da aprendizagem. A as 

propostas pedagógicas não são rígidas, mas desenvolvidas a partir de uma escuta sensível das 

suas necessidades e desejos, em uma relação dialógica em que os professores demonstram sua 

confiança e crença no potencial de cada uma de suas crianças.   

Compreender esta proposta configura-se, portanto, em reconhecer que o conhecimento 

não pode ser transmitido ou depositado em outrem, uma vez que é construído pelos sujeitos em 
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suas diferentes interações no processo ensino-aprendizagem. Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 

105) assim se expressam sobre o trabalho realizado em Reggio Emilia: 

A instituição dedicada à primeira infância oferece uma pedagogia baseada nos 

relacionamentos, no diálogo e na ética de um encontro. Tal pedagogia 

reconhece que a criança está co-construindo conhecimento e não sendo 

ensinada por um corpo portador de conhecimento, e que a produção de 

conhecimento e a construção de significado são realizados no relacionamento 

com outros co-construtores, tanto adultos como crianças, que devem não 

apenas levar a sério as ideias e teorias da criança pequena, mas estar prontos 

para confrontá-las e desafiá-las.    

Na pedagogia freireana, a aprendizagem significativa não pode se dar pela mera 

transmissão do conhecimento; essa proposição apresenta-se como uma de suas principais 

reflexões a respeito das relações ensino-aprendizagem, enfatizando a importância dos 

professores criarem oportunidades favoráveis para a construção do conhecimento dos 

educandos, no reconhecimento de que o currículo não pode ser compreendido como algo pronto 

e acabado. Nas palavras de Freire: “Saber ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as 

possibilidades para a sua própria produção ou a sua construção” (FREIRE, 2017, p. 47). 

No livro a Educação na cidade, em entrevista à professora Ana Maria Saul, Freire (2017, 

p. 82) declara: 

A priorização da “relação dialógica” no ensino que permite o respeito à cultura 

do aluno, a valorização do conhecimento que o educando traz, enfim, um 

trabalho a partir da visão do mundo do educando é, sem dúvida, um dos eixos 

fundamentais sobre os quais deve se apoiar a prática pedagógica de 

professoras e professores. 

É possível observar, portanto, uma estreita relação entre o pensamento freireano e a 

abordagem de Reggio Emilia, a respeito do processo ensino-aprendizagem no sentido de 

considerar que o conteúdo da aprendizagem não pode ser imposto e que a decisão sobre o 

mesmo ocorre no diálogo entre professores e educandos e em constate relação com o mundo.  

O ponto de partida para as aprendizagens, portanto, são os saberes dos educandos que se 

constituem como fonte de observação e pesquisa dos educadores, na proposição dessas 

aprendizagens. Mas, sem dúvida, é preciso reconhecer todo o potencial que a prática da 

documentação pedagógica, compreendida pela abordagem de Reggio, representa. Constitui-se 

em instrumento de reflexão que materializa o que dizem os bebês e as crianças, em suas 

múltiplas linguagens, direcionando práticas educativas e consolidando-se em conteúdo para o 

estudo e a pesquisa dos professores. “A documentação pedagógica, como conteúdo, é o material 
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que registra o que as crianças estão dizendo e fazendo, é o trabalho das crianças e a maneira 

com que o pedagogo se relaciona com elas e com o seu trabalho” (DALHBERG; MOSS; 

PENCE, 2003, p. 194). 

Corroborando com tal perspectiva ao falar sobre a produção da documentação 

pedagógica, Altimir (2017, p. 57) ressalta:   

Acreditar em uma imagem de menino ou de menina capaz, potente, 

protagonista de suas aprendizagens, demanda, isto é, exige criar contextos 

onde sejam possíveis espaços de observação para compreender como os 

pequenos constroem conhecimentos. Os elementos que se recolhem da 

observação se leem e se ordenam para facilitar sua leitura: se interpretam. 

Deste exercício nasce uma documentação que, tanto no momento de fazer-se 

como no de ler-se, terá enviado uma imagem de criança que demanda, e 

reivindica com força, ser escutada para ser melhor compreendida. 

Para Freire (2016, pp. 142-143), é preciso que os professores entendam a importância de 

que os temas significativos a serem desenvolvidos em suas propostas pedagógicas precisam 

respeitar o percurso e o processo de construção de conhecimento dos educandos, constituindo 

com estes espaços dialógicos de aprendizagem.  

Para o educador-educando, dialógico, problematizador, o conteúdo 

programático da educação não é uma doação ou uma imposição – um conjunto 

de informes a ser depositado nos educandos – mas a devolução organizada, 

sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe 

entregou de forma desestruturada. A Educação autêntica, repitamos, não se 

faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo. 

Mundo que impressiona e desafia a uns e a outros, originando visões ou pontos 

de vista sobre ele. Visões impregnadas de anseios, de dúvidas, de esperanças 

ou desesperanças que implicitam temas significativos, à base dos quais se 

constituirá o conteúdo programático da educação. 

No processo de produção de documentação pedagógica, conforme os pressupostos de 

Reggio Emilia, os professores podem compreender as teorias que fundamentam sua prática, 

consistindo na aproximação entre a prática e a teoria, permitindo-lhes o reconhecimento das 

suas intenções e, consequentemente, da autoria nas proposições das aprendizagens 

desenvolvidas. “[...] a documentação pedagógica pode funcionar como um instrumento para 

abrir a prática crítico e reflexiva que desafie os discursos dominantes e construa contra 

discursos” (DALHBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 199).   

Do mesmo modo, Freire (2016) afirma a indissociabilidade teoria e prática, para que o 

trabalho do professor não se torne mero discurso ou mera teorização. Em suas palavras: 

“Quanto mais pensava a prática a que me entregava tanto mais e melhor compreendia o que 
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estava fazendo e me preparava para praticar melhor. Foi assim que aprendi a procurar sempre 

e sempre o auxílio da teoria com a qual pudesse ter melhor prática amanhã” (FREIRE, 2001, p. 

104). 

Para este autor: “O dialogo se dará em torno da prática das professoras. Falarão de seus 

problemas, de suas dificuldades e, na reflexão realizada sobre prática de que falam, emergirá a 

teoria que ilumina a prática” (FREIRE, 2001, p. 39). Assim, a estreita relação entre teoria e 

prática apresenta-se como condição fundamental para o desvelamento de concepções e 

aprimoramento da prática docente. Considera, ainda: “Não posso apenas falar bonito sobre as 

razões ontológicas, epistemológicas e políticas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve 

ser o exemplo concreto, prático, da teoria. Sua encarnação” (FREIRE, 2016, p. 47).  

Em Reggio Emilia, a documentação pedagógica é tida como instrumento potente para o 

processo de formação permanente das professoras, configurando-se como a materialização da 

realidade vivida. Também contribui para a instauração de um espaço democrático de constante 

diálogo entre as propostas dos adultos e o processo de apropriação de conhecimento vivido 

pelas crianças, em íntima relação entre ensino e aprendizagem e teoria e prática.  

O processo de reflexão que se instaura com a leitura da realidade mediada pela 

documentação pedagógica propicia o desvelamento de concepções e a conscientização a 

respeito de intenções e valores expressos em toda prática pedagógica, bem como na constatação 

de que não há prática educativa neutra, já que toda prática está ancorada em valores e princípios.  

Freire (2001, p. 28) declara a sua crença de que a prática educativa não pode ser neutra, 

configurando-se como prática diretiva carregada de intenções e valores. Ele assim se expressa:  

A natureza da prática educativa, a sua necessária diretividade, os objetivos, os 

sonhos que se perseguem na prática não permitem que ela seja neutra, mas 

política sempre. É a isto que eu chamo de politicidade da educação, isto é, a 

qualidade que tem a educação de ser política. 

Na perspectiva da pedagogia freireana é a educação, por ser diretiva, que pode auxiliar os 

sujeitos a entender a realidade em que se encontram e transformá-la:  

[...] após 1964, tornei-me mais consciente dos limites da educação na 

transformação política da sociedade. Entretanto, através da educação, 

podemos de saída compreender o que é o poder na sociedade, iluminando as 

relações de poder que a classe dominante torna obscuras. Também podemos 

preparar e participar de programas para mudar a sociedade (FREIRE, 1986, p. 

26). 
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Na pedagogia de Reggio Emilia, a documentação pedagógica como subsídio para 

materializar as práticas pedagógicas é compreendida, também, como o instrumento que pode 

contribuir para que os sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem reflitam e 

conheçam a realidade na qual se encontram, e assim, promovam mudanças contra os regimes 

dominantes.  

A documentação nos diz algo sobre como construímos a criança, assim como 

nós mesmos como pedagogos. Por isso, nos permite enxergar como nós 

mesmos entendemos e “interpretamos” o que está acontecendo na prática; 

partindo daí é mais fácil perceber que as nossas próprias descrições como 

pedagogos são descrições construídas. Por isso elas se tornam passiveis de 

pesquisa e abertas a discussão e a mudança - o que significa que através da 

documentação podemos perceber como nos relacionamos com as crianças de 

outra maneira. Sob esta perspectiva a documentação pode ser vista como uma 

narração de auto-reflexividade, uma auto-reflexividade a partir da qual a 

autodefinição é construída.  A consciência de que não estamos representando 

a realidade, de que fazemos escolhas em relação a discursos dominantes 

inscritos, facilita analisar criticamente o caráter construído da nossa 

documentação e encontrar métodos que se contraponham e resistam aos 

regimes dominantes (DALHBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 193). 

Ao estudar as duas propostas pedagógicas, pode-se concluir que, tanto na de Reggio 

Emilia quanto na proposta de Freire, há uma esperança de transformação social que se ancora 

na educação. Há uma profunda crença de que as pessoas, conscientes dos limites e das 

possiblidades existentes nos espaços nos quais atuam, podem implementar as mudanças 

necessárias e desejadas em cada contexto educativo.  

A educação apresenta-se, assim, como sonho possível, utopia, esperança e possibilidade, 

pois a partir da reflexão crítica, em que os sujeitos analisam a realidade e percebem as relações 

de poder nela existente, abre-se a possibilidade de transformação. Freire (1986, p. 110) assim 

se manifesta: 

A visão crítica da realidade precisa, penso eu, de um componente de 

imaginação onde alunos e professores pratiquem a antecipação de uma nova 

realidade social. A imaginação pode ser exercida como um recurso para 

expulsar a ideologia dominante e abrir algum espaço, na consciência, para o 

pensamento de oposição.  

A visão crítica da realidade é, deste modo, o que possibilita mudar a própria história e 

transformar a realidade e, assim:  

Fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer a história, como sujeitos e 

objetos, mulheres e homens, virando seres da inserção no mundo e não da pura 
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adaptação ao mundo, terminaram por ter no sonho também um motor da 

história (FREIRE, 1992, p. 91). 

A retomada e a análise crítica dos processos vividos por adultos e crianças tornam-se os 

eixos fundamentais para a construção e a implementação de propostas de mudança. A reflexão 

crítica constante é condição para compreender qual educação que se quer e que se está 

praticando. Estamos em busca da submissão ou da liberdade?  

2.3 – Uma trama conceitual freireana   

A trama conceitual freireana é um recurso construído pela Cátedra Paulo Freire11 e tem 

sido utilizado, desde 2001, como forma de trabalhar os conceitos apresentados na obra de Paulo 

Freire. O pensamento deste autor apresenta um caráter relacional, o que significa afirmar que 

os conceitos se relacionam e se implicam mutuamente em diferentes direções, permitindo ao 

pesquisador criar aproximações conceituais para compreender a realidade que deseja estudar 

propondo ações para transformá-la.  

A trama pode ser entendida como um recurso importante que fornece ao seu autor 

elementos para entender a realidade pesquisada, podendo atender a pelo menos duas 

finalidades, como nos esclarecem Saul e Saul (2013, p. 6):  

Essa prática tem sido utilizada com dupla finalidade: a primeira delas é a de 

ajudar o pesquisador a visualizar como os conceitos freireanos podem ser 

articulados para atender aos propósitos de sua pesquisa: compreender um 

fenômeno ou uma situação, propor ou avaliar políticas e práticas educativas. 

A segunda finalidade tem função didática, ou seja, pode ser utilizada em 

situações de ensino-aprendizagem para a compreensão e aprofundamento de 

conceitos da obra freireana. 

Na presente pesquisa, a trama freireana tem o propósito de embasar a compreensão a 

respeito da prática e a formação docente do professor da Primeira Infância a partir do 

pensamento de Freire, sendo apresentada da seguinte forma:  

                                                           
11 Cátedra Paulo Freire – Paulo Freire foi professor da PUC/SP por 17 anos (1980-1997), desde sua volta do exílio.  

Após o seu falecimento, o Programa de Educação: Currículo, em sua homenagem, criou a Cátedra Paulo Freire 

(no 2º semestre de 1998), sob a direção do Programa de Educação (Currículo). A Cátedra vem sendo compreendida 

para além de um lugar de homenagem a uma personalidade, pois o Programa tem entendido a Cátedra como um 

espaço especial para o desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre/e a partir da obra de Paulo Freire, focalizando 

as suas repercussões teóricas e práticas para a educação e a sua potencialidade de fecundar novos pensamentos. 

Estudar e pesquisar o pensamento de Paulo Freire na PUC/SP, hoje, situa o Programa de Educação: Currículo ao 

lado de um grande contingente de estudiosos e centros que elegem o pensamento de Paulo Freire, como objeto de 

suas investigações teóricas e/ou inspiração para suas práticas. Disponível em: https://revistas.pucsp.br/ 

index.php/curriculum/ article/viewFile/3129/2067. Acesso em março de 2018.  

https://revistas.pucsp.br/


39 
 

 
 

Figura 1 – Trama conceitual de Paulo Freira adaptada à formação do professor da Primeira Infância. 

 
Fonte: elaboração da pesquisadora, com base em Saul; Saul (2013). 

2.3.1 – Prática e formação docente pressupõem reflexão crítica sobre a prática 

A reflexão sobre a própria prática é um pressuposto fundamental na visão de Freire para 

a formação permanente e autêntica do professor. Quando o professor pensa, avalia sua ação e 

consegue vislumbrar a teoria que a rege, torna-se consciente e capaz de entendê-la, 

impregnando sua prática educativa de intencionalidades que se encontram estritamente 

relacionadas aos objetivos e aos sonhos pelos quais a desenvolve.  

Dessa maneira, a prática do professor vai se aperfeiçoando, à medida em que, refletindo 

sobre ela, a falsa dicotomia entre teoria e prática vai se esvaindo. “Pensar a prática enquanto a 

melhor maneira de aperfeiçoar a prática. Pensar a prática através de que se vai reconhecendo a 

teoria nela embutida. A avaliação da prática como caminho de formação teórica e não como 

instrumento de mera recriminação da professora” (FREIRE, 1997, p. 11). 

Ao vislumbrar o porquê de sua prática assumir tais características, o professor vai se 

percebendo, aos poucos, como sujeito no processo educativo, aprendendo a enxergar outras 

possibilidades em seus modos de agir e atuar sobre a realidade. Saul e Saul (2013, p. 117) 

consideram “A partir da análise das práticas é que se deve descobrir qual é a ‘teoria embutida’ 
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ou quais sãos os fragmentos de teoria que estão na prática de cada um dos educadores, mesmo 

que não se saiba qual é essa teoria”.  

 A identificação de qual é a teoria presente nas ações que o professor realiza e no processo 

de reflexão da sua realidade permite que as teorias que fundamentam tais ações se tornem mais 

claras, possibilitando a esse professor realizar escolhas, de modo cada vez mais consciente do 

currículo desenvolvido.  

É necessário, no entanto, ressaltar que para Freire o simples fato de olhar para a prática 

não pode ser traduzido como reflexão sobre ela, pois, para o processo de reflexão ser efetivo o 

professor precisa olhar para a sua prática desvelando quais são as verdadeiras motivações que 

nela estão presentes e como tais escolhas estão, ou não, a serviço da educação libertadora. Pode-

se, então, afirmar que refletir sobre a prática assume uma perspectiva de educação 

problematizadora, que enxerga o presente como possiblidade e uma história a ser construída, 

mobilizando os sujeitos na superação da realidade que se apresenta. A reflexão crítica do 

professor sobre sua prática muda sua condição de olhar para a realidade, abrindo possibilidades 

para novas ações educacionais, contribuindo com o desenvolvimento integral de bebês e 

crianças. 

O professor, consciente de sua inconclusão, envereda-se num processo de constante busca 

por conhecer e saber sobre a realidade e o contexto no qual está inserido, assumindo uma 

postura ativa e consciente. Freire (2016, p. 164) considera essa busca pelo conhecimento um 

saber essencial aos professores, pois: “Quanto mais assumam os homens uma postura ativa na 

investigação de sua temática, tanto mais aprofundam a sua tomada de consciência em torno da 

realidade e, explicitando sua temática significativa, se apropriam dela”. 

Enxergando a realidade, não como uma verdade inquestionável e imutável, mas como 

história e possibilidade, os sujeitos tornam-se capazes de concebê-la em uma perspectiva ainda 

não pensada, o que Freire denomina de “o inédito viável”12. A consciência de que a realidade 

pode ser diferente permite pensar novas formas de atuar e agir para a transformação da 

realidade, por isso o autor acredita que a uma compreensão crítica e reflexiva sobre a realidade 

nos permite transformá-la. Em suas palavras “O sujeito que se abre ao mundo e aos outros 

                                                           
12 O termo inédito-viável é um conceito criado por Freire e pode ser entendido, de acordo com o Dicionário Paulo 

Freire, como o sonho possível. Nutre-se da inconclusão humana e, portanto, é sempre um devanir, um vir a ser, 

pois a medida que o sonho se torna real, faz brotar outros novos sonhos (STREK et al., 2017, p. 225).  
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inaugura com seu gesto a relação dialógica em que se confirma como inquietação e curiosidade, 

como inconclusão em permanente movimento na história” (FREIRE, 2017, p. 133). 

Em seus escritos no livro a Pedagogia da esperança, Paulo Freire (1992) deixa clara sua 

compreensão da história como possibilidade, como forma de manter acesa a esperança. Nessa 

perspectiva, buscar na memória como foi viver o passado não apenas como um ato saudosista, 

mas como um resgate e a possibilidade de aprender com o vivido e de compreendendo a 

realidade como uma construção histórica, torna-se fundamental para resgatar a utopia e 

acreditar no futuro como um sonho possível. 

Discorrendo sobre a importância da memória nos processos educativos, Freire (1996, p.7) 

ressalta que os registros produzidos pelos professores precisam alcançar novos propósitos, 

superando o papel e a mera recordação de situações vividas.  

É neste sentido, que a reflexão trabalha o pensamento e, o seu registro, permite 

que se supere o mundo das lembranças. A reflexão registrada tece a memória, 

a história do sujeito e de seu grupo. Sem a sistematização deste registro 

refletido não há apropriação do pensamento do sujeito-autor e, dificilmente, 

poderemos gestar esse educando alfabetizador. 

Em um modelo de educação bancária e transmissora, o foco das ações está na transmissão 

dos conteúdos do Currículo proposto. Essa perspectiva, nega a possibilidade de mudança e de 

fazer diferente, pois o que existe no presente é entendido como verdade única, limitando as 

possiblidades de ação. Com essa proposta de Educação, tem-se a impressão de um mundo 

menos caótico e mais organizado, porque fundamenta-se na certeza do conhecimento como 

algo pronto, acabado e inquestionável, podendo, desse modo, ser compreendido como mero 

objeto de apropriação pelos alunos.  

Há que se destacar, no entanto que no modelo educativo transmissor, as experiências das 

crianças são ignoradas, pois seus conhecimentos podem ser considerados demasiadamente 

imprevisíveis e imprecisos, comprometendo a orientação das propostas de aprendizagens. 

Assim, porque fundamentado em uma proposta que nega as possibilidades, o currículo proposto 

apresenta-se como algo definido, acabado e inquestionável. O papel do professor, deste modo, 

restringe-se à organização de conteúdos de forma estável e previsível.  

A Educação, no entanto, como bem mostra Freire (1997), não é neutra. O fato de, em 

algumas ocasiões os professores sentirem-se “protegidos” por desempenharem uma prática 

supostamente neutra, porque seu foco de atuação está restrito ao mero ensino de conteúdo, não 

lhes abstém de desempenharem uma prática em favor de uma determinada concepção. 
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Uma das manhas de certos autoritários cujo discurso bem que podia defender 

que professora é tia e, quanto mais bem comportada, melhor para a formação 

de seus sobrinhos, é a que fala claramente de que a escola é um espaço 

exclusivo do puro ensinar e do puro aprender. De um ensinar e de um aprender 

tão tecnicamente tratados, tão bem cuidados e seriamente defendidos da 

natureza política do ensinar e do aprender que torna a escola os sonhos de 

quem pretende a preservação do status quo (FREIRE, 1997, p. 13). 

  Outra questão importante a ser considerada nessa perspectiva de Educação, é que a 

criança real e sua particularidade é sempre negada. Quando o foco educativo está nos conteúdos, 

cabe às crianças adaptarem-se ao que lhes é proposto. O processo educativo torna-se vazio das 

relações humanizadas, em que o diálogo concebido pela escuta atenta de necessidades, desejos 

e sonhos dos educandos é condição para aprender e para ensinar. 

Para que o processo de formação não se torne mera transmissão de conhecimentos 

desenvolvidos por outros que nada sabem sobre essa realidade, é fundamental que os estudos 

realizados junto ao grupo de professores, nos horários destinados à formação coletiva no âmbito 

da escola, surjam de suas necessidades formativas. Desse modo, este processo pode se tornar 

mais significativo ao contribuir para a transformação da prática do professor e do grupo. 

O CP que tem a formação continuada dos professores no contexto da escola como uma 

de suas principais atribuições assume, portanto, na visão de Gouveia e Placco (2015), um papel 

fundamental no processo formativo, contribuindo para que a formação continuada se torne um 

espaço de reflexão e aprendizagem a respeito da prática docente, instituindo no grupo em que 

atua um clima de trabalho colaborativo. 

O coordenador pedagógico tem um papel fundamental na perspectiva 

colaborativa de formação, pois ele é considerado peça chave para o 

desenvolvimento da formação permanente no âmbito das escolas. Ou seja, é o 

coordenador que está na escola, ao lado professor, e pode concretizar uma boa 

parceria de formação. É o CP que tem as condições de propor bons momentos 

de formação nos horários de trabalho coletivo previstos na escola para 

organizar grupos de estudos, planejar as ações didáticas junto com os 

professores, fazer as orientações por séries, exercer, de fato, o papel de um 

articulador de aprendizagens. Ao assumir esse papel, o CP se 

corresponsabiliza, junto com o professor, pela qualidade da aprendizagem dos 

alunos (GOUVEIA; PLACCO, 2015, p. 71). 

De acordo com Gouveia e Placco (2015), é o CP quem deve assumir a gestão pedagógica 

das escolas em parceria com seus diretores, cabendo a ele essa função de ser um articulador de 

redes de aprendizagem. Porém, para que possa contribuir no processo de formação dos 
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professores, no âmbito da escola, esse coordenador precisa desenvolver uma comunicação 

verdadeira, estabelecendo uma parceria com os professores.  

Para realizar bem o seu trabalho como formador, o CP precisa garantir um 

espaço real de interlocução, colocando-se no lugar de parceiro dos 

professores. É preciso que considere o potencial intelectual de seu grupo, suas 

representações, sem perder de vista a busca por uma relação de confiança e 

uma discussão honesta sobre os desafios da sala de aula (GOUVEIA; 

PLACCO, 2015, p. 71). 

Portanto, ao CP cabe considerar o professor como intelectual, sujeito de seu processo 

formativo, capaz de pensar a sua prática e refletir sobre ela.  

De acordo com Freire (2017), o processo de reflexão não precisa ocorrer de maneira 

solitária, ao contrário, essas reflexões ocorrerão em espaços coletivos de colaboração, em que 

professores e coordenador possam pensar coletivamente sobre os dilemas e os desafios 

presentes no cotidiano escolar, de modo a superar os limites existentes em parceria.  

[...] é fundamental que, na prática da formação docente, o aprendiz de 

educador assuma que o indispensável pensar certo não é presente dos deuses 

nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem 

desde o centro do poder, mas, pelo contrário, o pensar certo que supera o 

ingênuo tem que ser produzido pelo próprio aprendiz em comunhão com o 

professor formador (FREIRE, 2017, p. 39). 

O espaço formativo instituído na escola precisa ser, portanto, um espaço de formação 

colaborativa e diálogo de respeito aos diferentes saberes, em que as decisões sobre o processo 

formativo da escola são tomadas coletivamente, em um espaço em que as relações são 

horizontais e todos podem aprender e ensinar. Nesse contexto, por ser o formador dos 

formadores, o CP tem um papel fundamental:  

[...] formar o professor na mudança e para a mudança por meio do 

desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho para 

uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, já que a profissão 

docente deve compartilhar conhecimento como contexto. Isso implica uma 

mudança nos posicionamentos e nas relações com os profissionais, já que 

isolados eles se tornam mais vulneráveis ao entorno político, econômico e 

social (IMBERNÓN, 2011, pp. 15-16). 

A produção de uma documentação pedagógica incide necessariamente sobre a ideia de 

que os registros produzidos pelos professores podem ser retomados por eles como instrumento 

que subsidia a reflexão sobre sua prática. Nessa perspectiva, estes registros são considerados 

elementos de grande importância para a retomada das ações que são desenvolvidas no cotidiano 
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das unidades, ampliando o modo de ver a realidade, enxergando detalhes fundamentais para a 

tomada de decisões coletivas e para as propostas que serão desenvolvidas junto com as crianças. 

2.3.2 – Prática e formação docente exigem leitura da realidade  

A documentação pedagógica produzida pelos professores exige a leitura da realidade em 

que a produção está inserida. Como constatado, nem todo documento produzido pelo professor 

pode ser considerado documentação pedagógica, é preciso que sirva ao propósito de subsidiar 

a sua reflexão, ajudando-o a enxergar o porquê de suas ações e a tomada de decisão sobre as 

aprendizagens que propõe. Assim, não se pode falar de um modelo ou de um único instrumento 

que promova essa reflexão, pois são os próprios professores, inseridos em sua ação no contexto 

que se encontram, em sua relação com os registros produzidos, que podem atribuir-lhes esta 

função.  

Considerar o contexto no qual esta documentação pedagógica é produzida torna-se, 

portanto, uma exigência, pois se um lado mostra que não há um único modelo de documentação, 

por outro, também revela que no contexto do processo de ensino-aprendizagem existem 

características únicas e que fazem parte daquela realidade em questão.  

A produção de uma documentação pedagógica inserida em contexto ou na realidade deve 

ser compreendida, assim, como fonte de pesquisa imprescindível para a reflexão dessa 

realidade, propiciando aos seus sujeitos, melhor compreensão para que possam intervir. 

De acordo com Barbosa (2010, p. 17), os registros produzidos pelos professores, ao longo 

do percurso educativo, apresentam-se como fatores indispensáveis para qualificar o seu 

trabalho, pois:  

Os registros, após sua organização, tornam–se um documento para contar para 

as crianças e suas famílias seus percursos de aprendizagem individuais e 

coletivos. Isso significa garantir às crianças uma memória, contada narrativa 

e descritivamente, sobre sua vida. Tais registros também servem para construir 

a memória da instituição e para que se reflita sobre o projeto pedagógico. 

Constituindo uma documentação específica que permite às famílias conhecer 

o trabalho da instituição com as crianças e os processos de desenvolvimento e 

aprendizagem da criança, os registros valorizam o papel da creche e dos 

profissionais da educação infantil. Avaliar, refletir criticamente sobre os dados 

coletados e organizados é um fator indispensável para qualificar o trabalho. 

Na perspectiva freireana, o homem é o único Ser capaz de, ao estar no mundo, tornar-se 

consciente sobre ele, se apropriando da realidade na qual está encontra inserido. Tomando 
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consciência de tal realidade e das ideologias que nela coexistem, torna-se capaz de agir e 

modificá-la.  

Sendo os homens seres em “situação”, se encontram enraizados em condições 

tempo-espaciais que os marcam e a que eles igualmente marca. Sua tendência 

é refletir sobre sua própria situacionalidade, na medida em que, desafiados por 

ela, agem sobre ela. Esta reflexão implica, por isto mesmo, algo mais que estar 

em situacionalidade, que é a sua posição fundamental (FREIRE, 2017, p. 168). 

Assim, é na situação concreta em que estão inseridos os homens, e não fora dela, que 

também surge a possibilidade de transformar a realidade, aproximando-a dos seus desejos e 

sonhos. “Os homens são porque estão em situação. E serão tanto mais quanto não só pensem 

criticamente sobre sua forma de estar, mas criticamente atuem sobre a situação em que estão” 

(FREIRE, 2017, p. 168). 

Para um professor da infância, torna-se primordial buscar conhecer a realidade, saber 

quem são os sujeitos que dela fazem parte, quais são as necessidades, os sonhos e as 

expectativas desses sujeitos, para entender porque essa realidade está sendo do modo como se 

apresenta e, então, a partir disso refletir sobre quais são as propostas que devem permear a ação 

visando transformá-la. Compreendendo, desse modo, que como sujeitos históricos e sociais, o 

processo de formação deve ser permanente, é necessário aprender, e aprender sempre porque o 

contexto está em constante mudança. “[...] os homens que através de sua ação sobre o mundo, 

criam o domínio da cultura e da história, está em que somente estes são seres das práxis. Práxis 

que, sendo reflexão e ação verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de 

conhecimento reflexivo e criação” (FREIRE, 2017, p. 154). 

Realizar a leitura da realidade pressupõe, portanto, tê-la como fonte para o 

desenvolvimento de uma consciência crítica, reconhecendo potenciais e fragilidades. Como 

afirma Freire “É na realidade mediatizadora, na consciência que dela tenhamos, educadores e 

povo, que iremos buscar o conteúdo programático da educação” (FREIRE, 2017, p. 147). 

Portanto, desconsiderar o contexto em que conflitos e dilemas acontecem seria o mesmo que 

desconsiderar a realidade em que estão imersos os sujeitos da formação e da aprendizagem.  

Na perspectiva de Tardif (2014) os professores possuem os saberes que podem promover 

mudanças substanciais em seus espaços de atuação, desde que estejam em constante revisão do 

seu fazer. “[...] são considerados práticos “reflexivos” que produzem saberes específicos sobre 

o seu próprio trabalho e são capazes de deliberar sobre suas próprias práticas, objetivá-las, de 

aperfeiçoá-las e de introduzir inovações suscetíveis de aumentar sua eficácia” (p. 286).  
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Nessa proposta, os professores são considerados os sujeitos da mudança e para mudança, 

pois são eles, os próprios professores, subsidiados pela reflexão sobre a sua prática, que podem 

torná-la clara e objetiva, aperfeiçoá-la e modificá-la. Assim, seus saberes da experiência são 

tanto provenientes da história de vida pessoal de cada professor, quanto dos saberes produzidos 

pelos professores no cotidiano de sua prática, e se apresentam como subsídios para uma 

formação que visa à transformação da realidade.  

2.3.3 – Prática e formação docente partem dos saberes de experiência feito  

Considerando que a criança, desde a sua mais tenra idade, está inserida em um contexto 

social em que vivencia diferentes experiências desde o seu nascimento, e essas vão deixando 

“marcas” que, gradativamente, influenciam o seu modo de estar no mundo, não podemos, 

portanto, concebê-las como se nada soubessem. A criança, assim como os adultos, é 

influenciada e influencia a realidade da qual fazem parte, é sujeito da cultura e sujeito histórico, 

que se constitui nessa relação e a modifica.  

Assim, quando a criança passa a integrar o ambiente institucional do CEI, não podemos 

ignorar o fato de que ela possui uma história, uma compreensão da realidade e uma leitura do 

mundo. Embora relacionadas, muitas vezes, apenas ao ambiente doméstico, é imprescindível 

que o professor tome os saberes de bebês e crianças como ponto de partida para suas propostas 

de aprendizagens e experiências.  Do ponto de vista de Freire (2017, p. 120) “[...] respeitar a 

leitura de mundo do educando significa tomá-lo como ponto de partida para a compreensão do 

papel da curiosidade, de modo geral, e da humana, de modo especial, como um dos impulsos 

fundantes da produção do conhecimento”. 

Uma educação problematizadora, capaz de desafiar as crianças para que construam o seu 

conhecimento aguçando a sua curiosidade em aprender, precisa considerar que o ponto de 

partida para a efetivação dessa proposta é a criança. Freire (2017, p. 120) ressalta que “O 

educador que respeita a leitura de mundo do educando reconhece a historicidade do saber, o 

caráter histórico da curiosidade, por isso mesmo, recusando a arrogância cientificista, assume 

a humildade crítica própria verdadeiramente científica”. 

A criança como ser individual e social está intimamente ligada a condições relacionadas 

a um tempo e a um espaço. O professor que se quer sensível a esta realidade precisa percebê-

las e ouvi-las. Edwards, Gandini e Forman (2016, p. 155) afirmam que:  
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Cada criança está intimamente ligada a condições no tempo e no espaço. 

Todas as crianças buscam realizar sua identidade e se fazerem ouvidas dentro 

daquele contexto específico. O seu contexto especifico é a fonte da sua 

individualidade: é nele que elas se expressam por meio do diálogo e da 

interação com o grupo, chamando adultos próximos para servir de parceiros, 

recursos e guias.    

Contudo, para que trabalho do professor possa contribuir para o desenvolvimento das 

aprendizagens de cada criança, é preciso desenvolver a capacidade de ouvir e enxergar estas 

crianças em suas particularidades e atendê-las em suas diferentes necessidades. A este respeito 

Edwards, (2016, p. 156) reflete que “escutar” significa estar plenamente atento às crianças e ao 

mesmo tempo, assumir a responsabilidade por registrar e documentar o que é observado, usando 

estas informações como base para a tomada de decisões compartilhadas com crianças e pais.  

Essa tomada de decisão, a partir dos registros que fundamentam a pesquisa da professora 

sobre as crianças, é o que pode garantir que elas vivam experiências significativas, pois, como 

afirma Freire (2016, p. 164) “É através dos homens que se expressa a temática significativa 

[...]”. 

Considerada a partir de seu contexto real e compreendida como sujeito histórico de 

direitos, a criança não pode simplesmente ser submetida a programas externos alheios as suas 

necessidades, cabendo ao professor o papel de estar em constante pesquisa sobre as melhores 

condições que contribuem para o seu desenvolvimento integral. E desse modo, para Freire 

(2016, p. 169) é “Por tal razão é que este conteúdo há de estar sempre renovando-se e 

ampliando-se”.  

 2.3.4 – Prática e formação docente não se faz sem diálogo 

O educador que escuta aprende a difícil lição de transformar o 

seu discurso, às vezes necessário, ao aluno, em uma fala com 

ele. 

 PAULO FREIRE (2017, p. 111) 

A prática docente não se concretiza sem que haja o diálogo, a partir do qual se constroem 

as relações verdadeiramente democráticas na educação. O diálogo que implica ouvir o outro, 

falar com o outro e compreendê-lo em sua particularidade marcada por sua história que é, por 

sua vez, construída socialmente e influencia a sua condição de estar no mundo.   
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Portanto, na perspectiva de Freire (2017, p. 142), é mais do que uma simples conversa 

entre pessoas, é um diálogo entre pessoas que se encontram em contato com o mundo, em que 

“A educação autêntica não se faz de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo”. 

O diálogo autêntico considera que todas as pessoas são importantes no processo 

educativo, porque cada uma, com o seu modo de ver e agir no mundo, traz perspectivas 

diferentes da realidade. “O diálogo, como encontro dos homens para a “pronúncia” do mundo, 

é uma condição fundamental para a sua real humanização” (FREIRE, 2016, p. 213). Nessa 

visão, o diálogo assume uma dimensão que transcende o simples fato de ouvir o outro em que 

“Escutar é obviamente algo que vai além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar, no 

sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta 

para a abertura à fala do outro, ao gesto do outro, às diferenças do outro” (FREIRE, 2017, p. 

117).  

Conceber a Educação como espaço fundamentalmente dialógico, requer considerá-la em 

uma perspectiva que se pauta na crença de que não existem saberes que se sobrepõe a outros, 

porque como espaço de encontro entre pessoas mediatizadas pelo mundo, o diálogo implica 

necessariamente considerar o respeito aos saberes do outro e que todos os saberes são válidos. 

Freire (2016, p. 138) a este respeito postula que “Neste lugar de encontro, não há ignorantes 

absolutos, nem sábios absolutos: há homens que, em comunhão, buscam saber mais”.  

Bebês e crianças, como seres presentes e atuantes no mundo, também possuem saberes e 

elaboram uma leitura da realidade e com essa leitura elaboram hipóteses sobre a ela. Ao 

professor que considera as crianças como sujeitos de sua aprendizagem e produz cultura, não 

lhe cabe outra alternativa que não seja ouvi-las em suas múltiplas linguagens para que as 

propostas de aprendizagens se tornem, de fato, significativas.  

Deste modo, porque funda-se no amor à humanidade,  no diálogo verdadeiro, 

as pessoas expressam sua visão sobre a realidade pela palavra, tornando-se 

portanto,  fundamental para que possamos conhecer o contexto em toda sua 

complexidade, sem os receios e travas impostas pela lógica positivista do certo 

ou errado, porque: “Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, 

o diálogo se faz numa relação horizontal, em que a confiança de um polo no 

outro é consequência óbvia (FREIRE, 2016, p. 138).  

Ao conhecer a realidade como uma possibilidade, o professor pode atuar, de fato, na 

realidade concreta, transformando-a e considerando as crianças reais e suas necessidades.  

A investigação dos temas geradores ou da temática significativa do povo, 

tendo como objetivo fundamental a captação dos seus temas básicos, só a 
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partir de cujo qual o conhecimento é possível a organização do conteúdo 

programático para qualquer ação com ele, se instaura como ponto de partida 

do processo de ação, como síntese cultural (FREIRE, 2017, p. 278). 

Assim, em lugar de esquemas prescritos que pouco têm a ver com as crianças, tomando 

o diálogo como premissa para a sua atuação, o professor passa a pautar a sua atuação na escuta 

das verdadeiras necessidades que elas apresentam.  

Em lugar de esquemas prescritos, liderança e povo, identificados, criam juntos 

as pautas de sua ação. Uma e outro, na síntese, de certa forma renascem num 

saber e numa ação novos, que não são apenas o saber e a ação da liderança, 

mas dela e do povo. Saber da cultura alienada que, implicando a ação 

transformadora, dará lugar à cultura que e desaliena (FREIRE, 2016, p. 280). 

O diálogo assume uma característica fundamental da proposta de Freire para a prática 

educativa, sendo instrumento de comunicação verdadeira entre os homens que comunicam a 

sua verdade a respeito das suas compreensões de mundo, sendo então uma possibilidade e não 

uma verdade inexorável, tornando-se, deste modo, capaz de transformá-lo.  

Em uma relação dialógica – em que a premissa seja do reconhecimento de que quem tem 

o que dizer tem, também, o que escutar: “[...] quem tem o que dizer saiba, sem dúvida nenhuma, 

que, sem escutar o que quem escuta tem igualmente a dizer, termina por esgotar a sua 

capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou quase nada ter escutado” (FREIRE, 2017, 

p. 114), é que podemos pensar essa educação transformadora e emancipatória. 

2.3.5 – Prática e formação docente objetivam a transformação da realidade   

Só há história onde há tempo problematizado e não pré-dado. 

PAULO FREIRE (2017, p. 71)  

A condição essencial para que a prática docente transforme a realidade é a 

conscientização das professoras da realidade como uma possibilidade. Essa consciência sobre 

o mundo é o que possibilita a mudança da realidade, encarando-a de modo crítico e enxergando 

outras maneiras de viver, mais humanas e justas e menos opressoras. Condição que somente os 

homens, em sua tomada de consciência, são capazes de realizar. Freire (2017, pp. 150-151) diz 

que: 

Os homens pelo contrário, ao terem consciência de sua atividade e do mundo 

em que estão, ao atuarem em função de finalidades que propõem  e se 
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propõem, ao terem o ponto de decisão de sua busca em si e em suas relações 

com o mundo, e com os outros, ao impregnarem o mundo de sua presença 

criadora através da transformação que  realizam nele, na medida em que dele 

podem separar-se e, separando-se, podem com ele ficar, os homens, ao 

contrário do animal, não somente vivem, mas existem, e sua existência é 

histórica. 

A transformação das práticas pedagógicas está, desse modo, intimamente atrelada à ideia 

da problematização do presente e à reflexão sobre ele, associada à crença de que o mundo pode 

ser diferente. Acreditar na mudança é manter a esperança, de que, como sujeitos históricos que 

nós fazemos na história de um dado tempo, também a construímos a cada ato concebido e a 

cada ação realizada que cria uma nova condição de estar no mundo.  

Nessa premissa, o professor precisa ser sujeito de sua formação, buscando compreender 

cada vez melhor a sua prática, refletindo sobre ela, lançando mão de aportes teóricos que 

fundamentem suas ações para uma realidade mais humanizada, especialmente no contexto em 

que o trabalho é desenvolvido com crianças tão pequenas que necessitam de um olhar mais 

apurado, de modo que, no exercício de seu fazer e exercendo sua curiosidade, possa torná-la a 

mola propulsora para o seu conhecimento. 

A construção ou a produção do conhecimento do objeto implica o exercício 

da curiosidade, sua capacidade crítica de “tomar distância” do objeto, de 

observá-lo, de delimitá-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua 

aproximação metódica, sua capacidade de comparar, de perguntar (FREIRE, 

2017, p. 83). 

Os homens dotados dessa consciência da realidade e da sua ação no mundo são, desse 

modo, seres da práxis. “Mas, se os homens são seres do quefazer é exatamente porque seu fazer 

é ação e reflexão. É práxis. É transformação do mundo” (FREIRE, 2016, p. 195). 

Através da permanente reflexão dos professores sobre a sua ação, a qual a documentação 

pedagógica pode configurar-se em importante recurso, o professor tem, em suas mãos, maior 

possibilidade de enxergar com profundidade a sua realidade e a de suas crianças, aliando a sua 

prática à reflexão e às teorias a respeito de seu fazer. Exerce, assim, uma prática a favor do 

desenvolvimento integral das crianças sendo, portanto, mais humana e menos fragmentada, 

considerando-as em toda a sua complexidade.  

No exercício de construção da criticidade, Freire (2016, p. 204) salienta que “Críticos 

seremos, verdadeiros, se vivermos a plenitude da práxis. Isto é, se nossa ação involucra uma 
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crítica reflexão que organizando cada vez mais o pensar, nos leva a superar o conhecimento 

estritamente ingênuo da realidade”. 

É preciso ter clareza, portanto, que a mudança não acontece de repente, do dia para a 

noite, afinal, a criticidade é um exercício que precisa ser praticado. Por outro lado, somente no 

exercício dessa reflexão crítica das professoras em relação à própria prática, é que se terá 

professoras que realizem ações intencionais das experiências que serão vividas com as crianças. 

É, pois, nesse exercício que o professor vai constituindo sua autonomia e, de acordo com Freire 

(2017, p. 105): “Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém 

amadurece de repente, aos vinte anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou não”. Para que o 

professor desenvolva sua autonomia é preciso que pratique autonomia. Nesse sentido, a escola 

deve constituir-se como espaço de desenvolvimento dos professores, para que possam assumir 

sua responsabilidade no desenvolvimento das crianças, pois como conclui Freire (2017, p. 105):  

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a ser. 

Não ocorre em data marcada. É neste sentido que uma pedagogia da 

autonomia tem de estar centrada em experiências estimuladas da decisão e da 

responsabilidade vale dizer, em experiências respeitosas da liberdade. 

A produção da documentação pedagógica apresenta-se como um instrumento muito 

potente para contribuir com o processo de formação docente no contexto da escola. Ao 

materializar a realidade, com os registros produzidos do e no cotidiano, a análise da prática se 

torna muito mais concreta e passível de reflexões individuais e coletivas, corroborando, assim, 

para que os professores produzam a memória de seu fazer, criando e recriando a sua história e 

assumindo seu lugar de autoria no processo de ensino e aprendizagem. Essa compreensão do 

ato de educar como processo histórico, como possibilidade, é o que pode permitir ao professor 

desvendar as concepções que regem o seu fazer, com memórias produzidas com os registros. 
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CAPÍTULO 3 – PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

3.1 – O contexto estudado 

Figura 2 – Localização do Centro de Educação Infantil. 

 
Fonte: google maps. 

O cenário em que se desenvolveu a pesquisa foi em um CEI, da Rede Direta da Prefeitura 

Municipal de São Paulo, localizado no extremo leste da cidade, local de alta vulnerabilidade 

social. A Unidade educacional foi fundada em 1985 e mantém funcionários e professoras que 

estão desde essa época.  

No entorno da Creche existem poucos espaços disponíveis para o lazer e o acesso a bens 

culturais, dentre os quais destacam-se a Fábrica de Cultura do Itaim Paulista e o Parque Santa 

Amélia. A comunidade carece de atendimentos em serviços básicos e grande parte das famílias 

declara ter a renda mensal que varia entre um e dois salários mínimos. Dessas famílias, muitas 

pessoas exercem trabalho informal e dependem economicamente de benefícios e auxílios do 

governo para sobreviver. Há na unidade em questão, muitos casos de crianças que vivem com 

tios, avós e pais separados. 

O CEI funciona com atendimento diário de dez horas para crianças e comunidade, no 

período das sete às dezessete horas, nos casos em que as famílias optam pelo atendimento em 

período integral, de segunda a sexta-feira, podendo, ainda, atender em período parcial de cinco 

horas, em dois turnos: das sete às doze horas e das doze às dezessete horas, por opção das 

famílias, de acordo com a Portaria (SÃO PAULO/SME, 2017) que regulamenta, anualmente, 

os horários de funcionamento das Unidades Educacionais dessa Rede Direta. 
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O horário de funcionamento da Unidade, porém, varia entre dez e onze horas diariamente, 

para o cumprimento do horário de formação coletiva das professoras. O momento de estudo é 

realizado a partir de um projeto construído coletivamente pelo grupo, visando contribuir para a 

qualidade dos trabalhos desenvolvidos pela equipe, denominado Projeto Especial de Ação 

(PEA). Esses estudos ocorrem em dois momentos do dia para atendimento ao horário de 

trabalho das professoras, imediatamente após a regência: nos dias da semana de segunda, terça 

e quarta a formação é das doze às treze horas para as professoras que trabalham no turno da 

manhã; das dezessete às dezoito horas para as professoras que trabalham no turno da tarde.  

Os momentos formativos são de extrema relevância para a discussão coletiva sobre a 

prática e proposições de aprendizagens que buscam considerar a realidade apresentada, 

incluindo nas discussões, desde as características da comunidade e das famílias, do entorno e 

dos funcionários, da gestão da Unidade, das professoras e das crianças até às limitações 

estruturais, espaciais e materiais presentes na Creche para que o trabalho com bebês e crianças 

possa ser, de fato, efetivo.  

Há que se destacar, ainda, a importância dos horários de formação coletiva para subsidiar 

as reflexões sobre as experiências vividas no cotidiano deste CEI, para que possa ser 

reconhecida não apenas como um ambiente de cuidado – ainda na perspectiva assistencialista 

que permeou grande parte de sua existência, mas como espaço em que o cuidar e o educar são 

vistos como práticas intencionais e indissociáveis.  

O CEI não possui uma sala específica para a formação e nem sala destinada às 

professoras. Para que a formação continuada ocorra, utiliza-se o refeitório das crianças nos 

momentos em que não estão ocupando. Os espaços existentes na Unidade e que são destinados 

ao atendimento das crianças são: fraldário, trocador, lactário, refeitório solário, cozinha e 

parque. As salas de referência para acolhida das crianças são compartilhadas e as turmas são 

constituídas por agrupamentos de crianças da mesma faixa etária e que ocupam espaços de 

acordo com a capacidade física. Desse modo, tem-se o Berçário I13 AB, Berçário II ABC, 

                                                           
13  A faixa etária das crianças atendidas nestes agrupamentos é estabelecida anualmente por Portarias que 

regulamentam normas sobre o atendimento das crianças e períodos para a matrícula na RMSP. A Portaria mais 

recente é a 7.858/17 que compreende crianças do Berçario I (BI) – as crianças nascidas a partir de 01/04/17 a 

31/12/17 e 2018; Berçário II (BII) – nascidas a partir de 01/04/16 a 31/03/17; Mini Grupo I (MGI) – as nascidas a 

partir de 01/04/15 a 31/03/16; Mini Grupo II (MGII) as nascidas a partir de 01/04/15 a 31/03/15. A proporção 

adulto/criança é determinada pela relação: espaço/crianças, também instituída por esta Portaria 7. 858/17 no CEI 

estudado, esta proporção é de: BI A e B – 7 crianças para cada educador (totalizando 14 crianças e 2 professores) 

BII ABC – 8 crianças para cada educador, por conta do espaço de atendimento que não comporta o estipulado na 

Portaria que prevê 9 crianças para cada educador, totalizando 24 crianças e 3 professores; BII DE – 9 crianças e 2 

professores;  MGI  A e B– 12 crianças e 2 professores ; MGII A – 25 crianças e 1 professor. 
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berçário II CD, Minigrupo I AB, Minigrupo I CD, Minigrupo II A e Minigrupo II B. As 

professoras regentes das turmas dividem os espaços e elaboram suas propostas coletivamente 

para as atividades propostas na rotina diária. 

3.2 – Os sujeitos da pesquisa  

Os sujeitos participantes desta pesquisa são quatro professoras da Unidade escolar, com 

salas atribuídas nos diferentes agrupamentos, as quais observei que, ao longo desse período em 

que atuo nesta Creche, apresentam um uso adequado da documentação pedagógica.  

As professoras participantes da pesquisa já ingressaram no CEI como PEI e possuem, 

portanto, nível superior em Pedagogia. Esses critérios, hora apresentados, visaram contribuir 

na busca de elementos para auxiliar na compreensão de como o processo de produção da 

documentação pedagógica serviria ao propósito de subsidiar a reflexão da prática destas 

professoras, interferindo diretamente em suas propostas de aprendizagem e interações com as 

crianças do CEI e identificando qual o valor que essas professoras atribuem a esta produção.   

Desse modo, participaram da pesquisa quatro professoras que atuam em diferentes 

agrupamentos, em diferentes turnos de trabalho e que utilizam o registro em sua prática 

cotidiana. Para garantir a integridade dos sujeitos, os nomes das professoras foram preservados 

e elas foram caracterizadas com nomes fictícios a escolha de cada uma, a saber: Ametista, 

Cristal, Esmeralda e Rubi. 

3.3 – A pesquisa qualitativa  

A metodologia que subsidiou os estudos desta pesquisa tem a abordagem qualitativa. 

Assim, foi realizada a análise dos dados visando compreender como os registros produzidos 

pelas professoras da Unidade contribuem para sua reflexão sobre a prática e, por conseguinte, 

para a implementação de práticas inovadoras, fornecendo subsídios para implementar os 

momentos de discussão coletiva em uma perspectiva critico-reflexiva que atenda às 

especificidades e às necessidades formativas das professoras da Primeira Infância deste CEI. 

A abordagem de pesquisa qualitativa justifica-se por considerar que a realidade 

pesquisada é única, complexa, envolve diferentes concepções e valores que só fazem sentido 

dentro de um contexto específico, que constitui a cultura e a identidade da Creche. Assim, parte-

se do princípio de que a pesquisa qualitativa considera as características específicas desse 



55 
 

 
 

contexto analisado e a reflexão crítica sobre a prática das professoras também inseridas nessa 

realidade, buscando compreendê-la e, dessa forma, podendo constituir-se como importante 

fonte de informações para auxiliar os sujeitos envolvidos no processo de desenvolvimento de 

novas proposições pedagógicas. Como nos esclarece Lüdke e André (2017, p. 6):  

Cada vez mais se entende o fenômeno educacional, como situado dentro de 

um contexto social, por sua vez, inserido numa realidade histórica, que sofre 

toda uma série de determinações. Um dos desafios lançados a pesquisa 

educacional é exatamente o de tentar captar essa realidade dinâmica e 

complexa do seu objeto de estudo, em sua realização histórica.  

3.3.1 – Análise de documentos 

Para concretizar a investigação proposta nesta pesquisa, iniciou-se com a busca por 

informações com análise do PPP da Unidade visando compreender a relevância que tem a 

produção de documentação pedagógica. A partir de então, foi realizada a análise dos 

documentos produzidos pelas professoras por compreender que estes registros representam um 

recurso muito potente para a busca das informações referentes ao tema investigado.   

Ao definir o que são considerados documentos, Lüdke e André (2017, p. 45), apoiadas 

em Phillips (1974), explicam ser:  

[...] quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de 

informação sobre o comportamento humano. [...]. Estes incluem desde leis e 

regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diários pessoais, 

autobiográficos, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de rádio e 

televisão até livros, estatísticas e arquivos escolares.  

Ainda na perspectiva das autoras supracitadas: 

Os documentos constituem fonte poderosa de onde podem ser retirados 

evidências que fundamentem afirmações e declarações do pesquisador. 

Representam ainda, fonte natural de informação. Não são apenas fonte de 

informação, mas surgem num determinado contexto e fornecem informações 

sobre esse mesmo contexto (LÜDKE; ANDRÉ, 2017, p. 45). 

Desse modo, análise dos documentos buscou possíveis indícios que pudessem evidenciar 

se, e como, as professoras utilizam a documentação pedagógica para subsidiar a reflexão crítica 

da própria prática, no período de realização da pesquisa que compreendeu março de 2017 a 

março de 2018.  

As informações para a análise dos dados reportaram-se aos seguintes documentos: PPP 

do CEI; documentos produzidos pelas professoras (portfólios, planejamentos, registros de 
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atividades semanais e avaliações descritivas do processo de desenvolvimento das crianças), e 

os dados produzidos foram usados como fonte de informação para compreender e subsidiar 

ações formativas nos horários coletivos destas professoras.  

3.3.2 – Entrevista semiestrutura  

Para investigar qual o valor que as professoras atribuem à produção da documentação 

pedagógica, realizou-se análise das informações produzidas por meio de entrevista 

semiestruturada, permitindo que os sujeitos discorressem a respeito do tema da pesquisa, de 

modo que se sentissem livres para dizer o que pensam, como compreendem e como usam a 

documentação pedagógica, sem que o foco da investigação fosse prejudicado.  

De acordo com Lüdke e André (2017, p. 40), a entrevista semiestruturada “se desenrola 

a partir de um esquema básico, porém não aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador 

faça as necessárias adaptações”. A entrevista quando compõe uma pesquisa qualitativa é um 

instrumento potente para a produção de dados, uma vez que confere a aproximação por seu 

caráter interativo, entre o pesquisado e o pesquisador, desse modo o clima que se estabelece é 

menos hierárquico, permitindo que as informações fluam de maneira natural e autêntica.  

Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral estabelecem uma 

relação hierárquica entre o pesquisador e o pesquisado, [...] na entrevista a 

relação que se cria é de interação, havendo uma atmosfera de influência 

recíproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas 

entrevistas não totalmente estruturadas, onde não há a imposição de uma 

ordem rígida de questões, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com 

base nas informações que ele detém e que no fundo são a verdadeira razão da 

entrevista (LÜDKE; ANDRÉ, 2017, p. 39). 

Com os dados produzidos e analisados, buscou-se evidenciar quais são os potenciais que 

a Creche já possui, com relação à produção de documentação pedagógica e utilizando estes 

registros como subsídio para a reflexão crítica das professoras, com vistas à proposição de 

propostas de aprendizagem significativas.  

Para subsidiar o levantamento de informações consideradas relevantes para o presente 

estudo, produziu-se um roteiro de entrevista conforme apresentado no quadro 1: 
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Quadro 1 – Roteiro para entrevista. 

Objetivos Questões 

Identificar se o professor conhece se 

considera importante a produção de 

documentação pedagógica.  

Você faz registros do seu trabalho com as crianças no CEI?  

Que registros você faz? 

Desde quando você trabalha com documentação 

pedagógica?  

Você considera importante a produção da documentação 

pedagógica para a sua prática? Por quê?  

Verificar se os professores utilizam 

os seus registros para organizar, 

desenvolver e avaliar o seu 

planejamento a sua prática. 

Você pode me contar algumas das situações em que você 

utiliza, ou utilizou, a documentação como recurso para 

planejar, desenvolver e avaliar o seu trabalho?  

Você poderia relatar algum registro que foi marcante em sua 

carreira? 

As crianças participam da construção desta documentação? 

Como?  

Você utiliza a documentação pedagógica para trabalhar com 

os pais? De que modo? Em que situações? 

Identificar as condições que 

favoreceram o trabalho da 

professora com a documentação 

pedagógica. 

Identificar se há espaço na unidade 

para a produção de registros dos 

professores. 

Verificar quais as dificuldades 

encontradas pelos professores, no 

processo de produção destes 

registros. 

Como você chegou a conhecer a possibilidade para se 

trabalhar com a documentação pedagógica? 

Você teve ou tem formações que contribuíram para esse 

trabalho que você desenvolve? 

Em caso afirmativo, conte um pouco como são estas 

formações. Em que momento você costuma registrar? 

Qual(is) a sua maior dificuldade em registrar?  

Você tem sugestões para novas formações para utilizar a 

documentação pedagógica?  

Fonte: elaboração da pesquisadora. 

 

  



58 
 

 
 

CAPÍTULO 4 – APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE DADOS  

Os achados da investigação são apresentados e analisados no presente capítulo com os 

dados produzidos a partir da consulta ao PPP da Unidade Escolar lócus do estudo, de registros 

pedagógicos produzidos pelas professoras (portfólios, planejamentos e avaliação descritiva) e 

da realização de uma entrevista semiestruturada. O objetivo de trabalhar com diferentes fontes 

é buscar maior confiabilidade na interpretação dos dados.   

As categorias de análise – reflexão crítica sobre a prática, leitura da realidade, saberes de 

experiência feito, diálogo e transformação da realidade – expressas na trama conceitual 

freireana apresentadas no capítulo II, permitiram a construção de organizadores sob os quais 

são apresentadas e discutidas as evidências produzidas no estudo. Em outras palavras, 

objetivou-se fazer a leitura das evidências com o crivo dos referenciais freireanos. 

A análise dos dados tem o intuito de responder à questão central desta pesquisa que indaga 

sobre o potencial da documentação pedagógica como instrumental de registro, a partir do qual 

é possível fazer uma leitura crítico-reflexiva, visando ao aperfeiçoamento da prática docente. 

Iniciou-se a análise de documentos observando se havia, na Unidade Escolar, registros 

expressos no PPP que indicassem a importância da documentação pedagógica como 

instrumento para narrar as histórias e materializar as experiências vividas por adultos e crianças. 

Outro aspecto atentamente observado, nesses documentos, referiu-se à presença ou ausência do 

uso desses registros como subsídio para as discussões sobre a prática pedagógica no processo 

de formação continuada das professoras. 

No documento analisado, a preocupação com a produção da documentação pedagógica 

apresenta-se da seguinte forma: 

A documentação pedagógica deve acompanhar bebês e crianças em seu 

percurso educativo. Não obstante, as professoras do CEI necessitam realizar 

as anotações diárias do cotidiano: fotos, falas, filmagens, intervenções, 

desafios, para que possam ter elementos para produzir a avaliação da criança 

pautada não apenas na memória e impressões ao final de cada semestre. [...]. 

Na construção do processo de documentar, as professoras tem em mãos um 

rico material que lhes permitem vislumbrar as melhores intervenções para 

auxiliar e apoiar as crianças na construção de seu conhecimento, considerando 

suas reais potencialidades e interesses como fonte de investigação e reflexão 

na proposição de aprendizagens significativas e desafiadoras, além de 

contribuir para que as famílias possam compreender as rotinas infantis e 
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participar do processo de desenvolvimento de bebês e crianças no CEI 

(Projeto Político Pedagógico do CEI14). 

Percebe-se que os registros produzidos são considerados importantes para a prática das 

professoras, tanto como fonte de investigação do processo de desenvolvimento das crianças, 

como para propiciar a reflexão do trabalho docente e o desvelamento de concepções que o 

norteiam, contribuindo ainda para que as famílias também participem desse processo.  

Neste documento do CEI propõe-se que a documentação pedagógica seja fonte de 

pesquisa e informações para fundamentar as discussões coletivas das educadoras. E assim se 

encontra esse registro: 

A formação continuada das professoras do CEI considera a prática e os 

registros sobre ela como instrumentos fundamentais para a reflexão e 

proposição de aprendizagens significativas. A participação das educadoras e 

o diálogo são, portanto, fundamentos para a reflexão coletiva e colaborativa 

em que todos aprendem e ensinam sobre como pensar o uso dos tempos, 

espaços e materiais contribuindo para que as crianças tenham vivências cada 

vez mais ricas. Assim, os momentos de formação das professoras do CEI, 

necessitam considerar a rotina e seu os tempos e espaços organizados para que 

possamos compreender as razoes e intenções que se expressam também nestas 

escolhas, contribuindo para o aprimoramento das práticas docentes a partir da 

reflexão coletiva (Projeto Político Pedagógico do CEI). 

Compreendendo que o PPP da Unidade deve ser o documento orientador das práticas 

docentes, espera-se que as ações desenvolvidas pelas professoras se fundamentem em tais 

decisões para o desenvolvimento de suas propostas pedagógicas.  

4.1 – Os registros direcionam novos olhares para a prática docente 

Ninguém começa a ser educador numa certa terça-feira às 

quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou está 

marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se 

forma, como educador, permanentemente, na prática e na 

reflexão sobre a prática.  

PAULO FREIRE (2001, p. 58)  

 

 

                                                           
14  Documento interno, cedido à pesquisadora para fins de uso nesta pesquisa. 
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Figura 3 – A luva e a descoberta.  

 
Fonte: acervo da professora Esmeralda. 

Como destacado nas palavras de Freire (2001) o professor não nasce pronto, mas se 

constitui na experiência. Assim, a reflexão sobre a prática é um pressuposto fundamental para 

que o trabalho docente esteja em constante diálogo com as necessidades de bebês e crianças e 

com a realidade em que se encontram.  

Corroborando com esta compreensão, Zabalza (2004, p. 137) acredita que:    

Não é a prática por si mesma que gera conhecimento. No máximo permite 

estabilizar e fixar certas rotinas. A boa prática, aquela que permite avançar 

para estágios cada vez mais elevados de desenvolvimento profissional, é a 

prática reflexiva. Quer dizer, necessita-se voltar atrás, revisar o que se fez, 

analisar os pontos fortes e fracos de nosso exercício profissional e progredir 

baseando-nos em reajustes permanentes. Sem olhar para trás, é impossível 

seguir em frente. Por isso, é tão importante a documentação. 

Nas informações obtidas por meio dos diferentes instrumentos utilizados nessa 

investigação, é possível observar o entendimento e o uso da documentação pedagógica na 

prática cotidiana das professoras, sujeitos desta pesquisa, como um instrumento de reflexão 

sobre a sua prática, mediando a sua ação e contribuindo para o desvelar de intenções e valores 

que a fundamentam.  

Na entrevista da professora Cristal percebe-se a sua compreensão e o valor que atribui à 

documentação pedagógica como fonte de observação das ações desenvolvidas no trabalho 

pedagógico com as crianças.  

[A documentação pedagógica] É importante tanto para observar o 

desenvolvimento das crianças como a nossa prática, pois ao revermos estes 

registros, quando a gente os retoma, consegue avaliar e ver o que pode 

melhorar, o que deu certo, ou se falhamos em nossa proposta. [Os registros 

servem]  Para observar e repensar o que podemos melhorar, tanto na atividade 

com as crianças como na nossa atividade como professor (Professora 

Cristal/Entrevista). 
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A professora considera que a produção da documentação é importante para o 

desenvolvimento do seu trabalho e observa que os registros podem servir tanto ao propósito de 

conhecer o percurso de aprendizagem das crianças, como para subsidiar a reflexão de seu fazer, 

indicando possibilidades de agir – de modo diferente – a partir das observações realizadas e de 

aproximações entre as intenções de aprendizagem e as propostas desenvolvidas.  

O mesmo entendimento pode-se observar na fala da professora Ametista, ao reconhecer 

em sua entrevista que precisa estar atenta ao que as crianças revelam no cotidiano.  

[Na prática com as crianças] Você vê uma situação e precisa interpretá-la, 

compreender o que ela significa. O registro ajuda, pois permite que cada 

atitude de uma criança tenha um olhar [da professora] de uma forma diferente 

(Professora Ametista/Entrevista). 

A documentação pedagógica, como materialização do trabalho pedagógico desenvolvido, 

apresenta-se como um instrumento que permite – à professora – voltar o olhar para a sua prática 

e realizar uma autoanálise da sua ação, avaliando o seu fazer de modo crítico. Os registros 

permitem, portanto, uma reflexão mais rica e detalhada sobre a realidade.  

As professoras expressam esse entendimento nas entrevistas realizadas, conforme 

observa-se nos relatos a seguir:    

A produção da documentação pedagógica é importantíssima porque se eu não 

documento, não consigo acompanhar a evolução e o desenvolvimento das 

crianças.  Pelo registro que realizo das [ações realizadas pelas] crianças, eu 

posso observar se estou trabalhando direito, se estou no caminho certo e se há 

necessidade de mudar e me reavaliar, principalmente na minha prática 

educativa diária (Professora Ametista/Entrevista). 

[A documentação é importante] pois ela me faz refletir sobre as coisas do 

trabalho que dão certo ou não. O que pode ser melhor, fazendo você voltar e 

tomar um rumo melhor (Professora Rubi/Entrevista). 

[A documentação pedagógica é importante] porque quando a gente registra, 

além de avaliar a criança, a gente se avalia ao ler o que escreve (Professora 

Esmeralda/Entrevista). 

Na percepção da professora Esmeralda, pode-se observar que essa análise da 

documentação pedagógica serve a diferentes intenções: possibilita um olhar crítico a respeito 

de como interage com as crianças e desvela sua concepção na ação – auxiliando na compreensão 

de que é essencial olhar para a prática de modo mais aprofundado e crítico, permitindo-lhe 

enxergar atitudes em que sua prática se apresenta de modo antagônico de concepções que 

acredita subsidiar a sua ação. 
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A professora relata que: 

[...] Numa outra escola [ao realizar a análise de um vídeo sobre a minha 

prática] notei, na filmagem, comportamentos que não havia notado, 

vivenciando as situações. Eu via e não estava mais aguentando me ver 

mandando a criança sentar. Estas formas de registros são ricas porque trazem 

situações de momentos que a gente na hora não percebe. É um ponto de partida 

para a avaliação, não apenas das crianças, mas também para a gente [...] 

(Professora Esmeralda/Entrevista). 

O uso da documentação pedagógica pela professora Esmeralda como um instrumento de 

retomada de sua prática permite estabelecer a relação com a teoria que a fundamenta. Nesse 

caso, a professora percebe o sentido da sua ação e a teoria que a rege, o que lhe faz refletir sobre 

contradições entre o que acredita ser sua prática e o que, de fato, ocorre, como por exemplo, ao 

se dar conta de que não há nenhum sentido ficar “mandando a criança sentar”, pois essa atitude 

é contrária à ideia de que as crianças aprendem com o corpo todo nas diferentes interações.  

Assim, a professora, ao refletir sobre a sua prática cotidiana, torna-se cada vez mais, 

consciente de suas concepções, valores e intenções em um processo constante de ação-reflexão-

ação.   

Como afirma Freire (2001, p. 29): 

O que não é possível é negar a prática em nome de uma teoria que, assim, 

deixa de ser teoria para ser verbalismo ou intelectualismo ou nega a teoria para 

em nome de uma prática que, assim, se arrisca a perder-se em torno de si 

mesma. Nem elitismo teoricista nem basismo praticista, mas a unidade ou a 

relação teoria e prática (grifo do autor). 

Nos registros realizados pelas professoras Ametista e Cristal em relação às propostas 

desenvolvidas com as crianças, percebe-se o uso do registro como um instrumento de reflexão 

sobre o vivido e como subsídio para pensar em novas estratégias e na organização de propostas 

para trabalhar com as crianças.  

As professoras assim se manifestam: 

Observei que as crianças, nos momentos de leitura diária, estavam impacientes 

para ver as ilustrações do livro que seria lido no dia, acho que seria melhor 

antes da leitura deixar que explorem o livro. Para os próximos dias, penso em 

trazer também outros recursos concretos para a leitura: chocalho, tecidos, 

organizar o espaço de modo mais aconchegante (Professora Ametista/Registro 

Semanal 2018 – Minigrupo II). 

Conversando com minhas companheiras sobre a atividade [de leitura com os 

bebês] pensamos que foi uma atividade muito gostosa e prazerosa para os 

nossos bebês. Poderíamos repetir a leitura, já que foi um sucesso, usando o 
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espelho para ajudar as crianças a se enxergarem, pedindo que acenem, 

mandem beijinhos, podemos trazer tecidos também e deixar alguns livros para 

que possam explorar (Professora Cristal/Registro Semanal 2018 – Berçário 

II). 

Na ação de pensar a própria prática e ao refletirem sobre o seu fazer, as professoras 

Ametista e Cristal tornam-se capazes de admirá-lo, questioná-lo, julgá-lo e, assim, aperfeiçoá-

lo. É, portanto, essencial essa retomada dos registros produzidos para que se configure como 

fonte de investigação das diferentes possibilidades de interpretação existentes nas vivências 

cotidianas com bebês e crianças.  

Para Freire (1996, p. 7), o processo de pensar a prática usando os registros como subsídios 

é justamente o que torna essa reflexão muito mais profunda e substancial, permitindo mudanças 

concretas na prática do professor.  

Pensar sobre a prática sem o seu registro é um patamar da reflexão. Outro bem 

distinto, é ter o pensamento registrado por escrito. O primeiro fica na oralidade 

não possibilitando a ação de revisão, ficando no campo das lembranças. O 

segundo, força o distanciamento, revelando o produto do próprio pensamento; 

possibilitando rever, corrigir, aprofundar ideias, ampliar o próprio pensar. 

Ao conscientizar-se que o saber não é algo estático, pronto e acabado, a professora pode 

vislumbrar a sua prática como uma possibilidade de criação a serviço do processo ensino-

aprendizagem. Desse modo, não lhe cabe mais ser mero executora de propostas prontas, 

assumindo a autoria de seu trabalho nesse processo.   

Como diz uma das professoras, em entrevista: 

Como as crianças demonstraram muito interesse pelos tecidos e pela 

exploração tátil e visual, organizamos outra experiência para o dia. Hoje 

trabalhamos com uma proposta de exploração dos sentidos com o durex no 

bambolê e foi incrível (Professora Rubi/Registro Semanal 2018 – Berçário II). 

No relato da professora Rubi é possível observar que há reflexões relativas à organização 

da sala, que é pensada – a princípio – para comunicar aos pais a rotina vivida com os bebês. 

Nesse processo, essa organização passa a ser vista como possibilidade, também, de 

compartilhar com os bebês as vivências do dia.  

A professora assim se manifestou, na entrevista: 

Vou falar da nossa rotina de sala. A rotina está no alto [referindo-se as 

propostas que são realizadas no cotidiano do CEI que está fixado no alto da 

parede, logo na entrada da sala] para a visibilidade dos pais, mas estou 
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pensando em colocar na parte de baixo para as crianças entenderem e 

acompanharem o processo. Daqui para frente estou pensando em mudá-la de 

lugar. As crianças precisam perceber e acompanhar a rotina, mas também se 

reconhecerem nela. Observo que olham e nomeiam, do jeito deles, os amigos. 

Eu entendo que as crianças, desta forma, participam, pois a partir do momento 

em que eu respeito e observo o que elas falam, do seu jeitinho, elas estão 

participando. Enfim, entendo que elas estão participando, desde quando eu 

mostro uma foto ou elas veem o que estou fotografando. As crianças 

perguntam e eu falo o que e porque estou fazendo algo e acho que é uma 

maneira deles enxergarem o que estão fazendo (Professora Rubi/Entrevista). 

Com essa postura expressa pela professora Rubi, a respeito da organização do espaço 

pensado para o trabalho com as crianças, ela revela compreender ser possível melhorar suas 

ações e aprender enquanto ensina, e que seu saber não é absoluto, completo e definitivo, mas 

construído na relação com as crianças. Desse modo, o seu fazer, a partir da observação sensível, 

modifica-se nessas experiências. Para Freire (2001, p.26), só pode ensinar quem se dispõe a 

aprender. Essa consciência de que não se sabe tudo é o que torna o professor capaz de aprender 

e permite ao professor ensinar: “[...] é porque me abro sempre à aprendizagem que posso ensinar 

também”.  

Outra consideração importante a respeito da produção da documentação pedagógica é que 

além do seu potencial de avaliar ações do cotidiano, é possível recuperar memórias de práticas 

do passado, revelando a historicidade – da ação da professora, da unidade e das instituições – 

não apenas como recordação, mas como história e possiblidade de avaliar essas práticas, 

desvelando valores nelas expressos e permitindo a reflexão sobre os sentidos que as 

fundamentam. Zabalza (2004, p. 142), ao se referir aos diários de aula 15 , diz ser muito 

importante a análise dos registros: 

O diário nos oferece uma dupla perspectiva de nosso trabalho: uma 

perspectiva sincrônica e pontual (o que se conta em cada unidade narrativa, o 

que aconteceu nesse momento que cada parte do diário registra) e uma 

perspectiva diacrônica (a forma como vão evoluindo os fatos narrado e nossa 

própria experiência). Dessa maneira, as pessoas que escrevem o diário terão a 

oportunidade de poder conhecer melhor tanto o que vai acontecendo no dia-a-

dia (ou em cada unidade do diário: que atividades, que impressões, que 

problemas, que pessoas, etc.) quanto a forma como as coisas foram evoluindo 

ao longo de todo o período registrado no diário (como fazia as coisas no início 

e como evoluíram; quais os problemas que me preocupavam mais ao começar 

a escrever o diário e como foi mudando minha perspectiva sobre eles à medida 

que passava o tempo; como eu me sentia no começo da aventura de escrever 

                                                           
15 Os diários de aula caracterizam-se, nesta perspectiva, como um documento em que o professor expõe, explica e 

interpreta sua ação diária na aula ou fora dela, tornando-se um espaço narrativo de seu pensamento sobre sua 

prática, expressando sua visão pessoal sobre ela.  
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o diário e como fui me sentindo à medida que o processo avançava..). Enfim, 

o diário se torna um material extremamente valioso de autoconhecimento. 

Na visão da professora Esmeralda, essa dimensão histórica do registro é considerada 

importante e se apresenta como um instrumento para repensar as ações do passado, auxiliando-

a tanto no processo de sua constituição como professora, em que vai aprendendo com a própria 

prática e aperfeiçoando sua ação e registros, como no resgate da história da Instituição, na 

reflexão a respeito de valores e princípios materializados por meio dos registros.   

Refletindo sobre as atitudes que tinham validade em uma determinada época da história, 

a professora diz, em sua entrevista:  

Há algum tempo atrás, peguei meus registros antigos e vi como eles eram 

pobres e a gente nem nota a evolução que vai tendo ao longo do tempo sobre 

o que é importante e relevante descrever numa avaliação. E nisso, a gente faz 

história, memória. A nossa mente não tem como gravar tantas informações 

das crianças (Professora Esmeralda/Entrevista). 

Eu me lembro de uma época em que não se podia pegar no colo, para 

apresentar a diferença entre “adaptar” e “acolher”, proibindo paninho, colo ou 

chupetas. Entendo que não podemos traumatizar as crianças com esta ruptura 

do que a criança já tem em casa (Professora Esmeralda/Entrevista). 

Assim, a reflexão sobre a prática, quando apoiada na documentação pedagógica, cada vez 

mais possibilita estreitar os laços entre a teoria e a prática, o ensino-aprendizagem, dando 

sentido e autoria às propostas pedagógicas das professoras.  

4.2 – A leitura da realidade e a organização dos tempos e espaços de aprendizagem 

[...] realidade concreta nunca é, apenas, o dado objetivo, o fato 

real, mas também a percepção que dela se tenha [...].  

PAULO FREIRE (2011, p. 81) 
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Figura 4 – A caixa e o olhar diferente. 

 
Fonte: acervo da professora Esmeralda. 

O foco nas oportunidades de experiências significativas para bebês e crianças deve ser 

objeto de muita reflexão das educadoras da Infância. Pensar em propostas de aprendizagem 

para os pequenos é, portanto, pensar em uma estreita relação entre as intenções de 

aprendizagens, em tempo e espaço determinados e no contexto concreto, juntamente com as 

especificidades dos sujeitos que dele fazem parte.  

Nas informações produzidas para essa análise, notamos um grande esforço das 

professoras em realizar a leitura da realidade na qual estão inseridas, observando seus limites e 

potenciais, assim como as características dos bebês e crianças para a proposição das 

experiências desenvolvidas.  

Nos relatos das professoras, sujeitos desta pesquisa, há a declaração de que elas, ao olhar 

para os registros do desenvolvimento das crianças no CEI, vão (re)construindo seu 

planejamento de acordo com suas necessidades, seus desejos e suas potencialidades. 

As professoras expressam que: 

Conforme as crianças vão se comportando eu vou fazendo o meu projeto. Para 

desenvolver a autonomia deles, preciso saber em que estágio eles estão, assim 

como no desenvolvimento da linguagem que eles apresentam no começo dos 

trabalhos (Professora Ametista/Entrevista). 

Observamos que as crianças tiveram um grande desenvolvimento com as 

propostas que foram desenvolvidas até o presente momento. [Atividades 

sensoriais com os cinco sentidos]. Percebemos também que as crianças 

gostam muito de dançar e cantar, portanto, vamos investir mais nessa 
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linguagem que é um grande sucesso com esta turminha (Professora 

Cristal/Planejamento 2018 – Berçário II). 

Eu tinha feito um planejamento do ano passado para trabalhar as brincadeiras 

sensoriais, mas ao rever o projeto, notei que precisava mudar algumas coisas, 

porque as crianças tinham outras necessidades, ressignificando algumas coisas 

dos sentidos e sensações, que são muito importantes para a faixa etária dos 

meus alunos (Professora Rubi/Entrevista). 

O desenvolvimento desse projeto [de leitura] foi muito gratificante para nós, 

professoras. Nunca tínhamos observado um interesse tão grande de bebês por 

livros e isso foi uma surpresa muito rica para nós. Com esse projeto a interação 

com as crianças, no acolhimento [período de ingresso de bebês e crianças no 

CEI] foi muito mais fácil e tranquilo. As histórias acalmaram e divertiram as 

crianças (Professora Esmeralda/Planejamento 2018 – Berçário II). 

O planejamento compreendido nessa perspectiva é visto como um projeto flexível que 

vai moldando-se a partir do observado nas vivências entre as professoras e as crianças. E a 

leitura dessa realidade implica, portanto, pensar sobre as limitações, as potencialidades e as 

dificuldades existentes no contexto, para que as dificuldades percebidas não se tornem a 

ausência de oportunidades de aprendizagens significativas e desafiadoras, em que bebês e 

crianças exerçam seus direitos de participar de experiências que contemplem as dimensões 

éticas, políticas e estéticas.  

Na visão de Freire (1986, p. 27), o professor precisa conhecer a sua realidade e seu 

contexto, para transformá-lo.  

Para que os professores se transformem, precisamos, antes de mais nada, 

entender o contexto social do ensino, e então perguntar como é que esse 

contexto distingue a educação libertadora dos métodos tradicionais.  

Na análise da documentação pedagógica realizada pelas professoras, percebe-se a 

conexão entre suas percepções sobre necessidades, gostos e potenciais das crianças e as ações 

desenvolvidas por elas, considerando adaptações e organizações necessárias para que as 

crianças possam desfrutar momentos ricos de interação com diferentes sujeitos, espaços e 

materiais, ampliando as possibilidades de compreensão e leitura do mundo. 

Em relação ao registro das atividades desenvolvidas, a professora Cristal assim se 

expressa:  

As crianças ficaram muito felizes quando viram o espaço organizado com 

tintas, esponjas e papéis, no entanto, muitas preferiram usar as mãozinhas para 

explorar a tinta; foi preciso muita atenção para que não colocassem a tinta na 

boca (Professora Cristal/Registro Semanal 2018 – Berçário II). 
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A professora Esmeralda, ao realizar o registro semanal da proposta de “contação de 

histórias”, usando a cabaninha de leitura montada na sala e os fantoches como recurso concreto, 

demonstra a sua percepção sobre o que é interessante para os bebês nessa faixa etária, o que 

eles gostam e o que necessitam para se desenvolver de modo integral. 

Em sua expressão: 

A Ana Alice saiu correndo para ver o que estava acontecendo na cabaninha. 

Adorou a novidade! Riu muito e participou entusiasmada do teatro de 

fantoches, vendo o boneco sumir e aparecer (Professora Esmeralda/Portfólio 

Coletivo 2018 – Berçário II). 

Do mesmo modo, a professora Rubi expressa sua participação nos registros produzidos e 

na proposição dos espaços organizados para as crianças à época do acolhimento dos bebês. 

Nestes excertos percebe-se que a professora observa a necessidade de pensar em propostas em 

que estejam presentes interações e materiais que acolham e aconcheguem os bebês no momento 

de ruptura com suas famílias.  

A professora assim se manifesta: 

Quando [as crianças] demonstraram estar mais calmas, brincaram com os 

tecidos de diferentes texturas que organizamos no espaço. Marina e Alice 

interagiram passando por entre os tecidos, escondendo-se e prendendo-os com 

os pregadores no barbante. Gostaram muito e demonstraram satisfação com 

esse modo de brincar (Professora Rubi/Registro Semanal 2018 – Berçário II). 

A Marina se divertiu com a proposta dos tecidos espalhados pela sala. 

Participou muito da brincadeira. Ficava tentando pendurar o tecido no 

barbante e achou muito engraçado. Ficava puxando o tecido pra lá e pra cá 

(Professora Rubi/ Portfólio Coletivo 2018 – Berçário II). 

No registro da professora Ametista observa-se a sua sensibilidade na escuta da criança ao 

considerar os assuntos que são interessantes para elas, mobilizando a sua ação de modo a incluir 

esses temas em sua proposta, modificando a organização de sua atividade a favor da 

necessidade observada em suas crianças.  

A professora narra essas ações da seguinte forma: 

As crianças gostam muito de relatar fatos de seu cotidiano e sobre o que 

observam dele: bichinhos de estimação, a família, o lugar onde moram e com 

quem (Professora Ametista/Registro Semanal 2018 – Mini-grupo II).  

[As crianças] Gostam muito de se ver e de se reconhecer no espaço do CEI 

[As crianças] Precisam saber mais sobre si e os outros; As crianças sentem-se 
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muito felizes quando dançam e cantam (Professora Ametista/Registro 

Semanal 2018 – Mini-grupo II) 

Para Freire (1996), o educador ensina a conhecer o mundo com sua própria ação, 

exercitando seu modo de olhar a realidade de maneira sensível, mas potente e capaz de ver além 

do que está explícito e aparente. “Educador ensina o sensível olhar-pensante. Olhar sensível, e 

que é, portanto, afetivo. Olhar que pensa, é visão feita interrogação (...). Olhar-pensante curioso 

diante do mundo, que transcende as aparências e procura o que está por trás” (p. 21). 

Assim, na Educação Infantil, as propostas de aprendizagem para as crianças necessitam 

estar intimamente ligadas à realidade e ao ambiente educativo de modo a contribuir para o 

desenvolvimento das capacidades de bebês e crianças, em aspectos físicos, sociais, motores 

emocionais e cognitivos.  

4.3 – Saberes de bebês e crianças: o ponto de partida para aprendizagens significativas   

O que proponho é um trabalho pedagógico que, a partir do 

conhecimento que o aluno traz, que é uma expressão da classe 

social à qual os educandos pertencem, haja uma superação do 

mesmo, não no sentido de anular esse conhecimento ou de 

sobrepor um conhecimento a outro.  O que se propõe é que o 

conhecimento com o qual se trabalha na escola seja relevante e 

significativo para a formação do educando.  

PAULO FREIRE (2001, p. 83) 

Figura 5 – O equilíbrio e a higiene. 

 
Fonte: acervo da professora Cristal. 
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O reconhecimento de que bebês e crianças desde a sua mais tenra idade possuem saberes 

sobre o mundo do qual faz parte é o ponto de partida para que a prática desenvolvida pelas 

professoras da Primeira Infância encontre o real sentido, tornando-se significativa e 

contribuindo para o desenvolvimento integral das crianças.  

Na visão de Freire (1997), para que as aprendizagens sejam significativas, o Currículo 

desenvolvido pelo professor não pode ser compreendido como um rol de atividades e conteúdos 

prescritos por especialistas, alheios ao real contexto em que se desenvolve o processo ensino-

aprendizagem, pois, ao distanciar o Currículo dos sujeitos da aprendizagem as práticas tornam-

se vazias e sem sentido.  

Reconhecer esses saberes, no entanto, não é tarefa fácil. É necessário que a professora 

desenvolva um olhar muito atento e apurado para enxergar as expressões das crianças em suas 

múltiplas linguagens, considerando bebês e crianças, suas histórias e aptidões e seus interesses, 

ou seja, seus “saberes de experiência feito” como ponto de partida para as proposições das 

experiências de aprendizagem. 

É a sabedoria ingênua, do senso comum, desarmada de métodos rigorosos de 

aproximação ao objeto, mas que, nem por isso, pode ou deve ser por nós 

desconsiderada. Sua necessária superação passa pelo respeito a ela e tem nela 

o seu ponto de partida (FREIRE, 1997 p. 82). 

Ao analisar os documentos, percebe-se que as professoras dizem observar os saberes e os 

potenciais de bebês e crianças para propor as vivências que serão desenvolvidas.  

Para a professora Ametista: 

A identificação do nome próprio já ocorre; as crianças identificam os próprios 

nomes no crachá e até de alguns colegas e ficam muito felizes com estas 

descobertas. Penso que o projeto [referindo-se ao projeto identidade] pode 

continuar por mais tempo, porque ainda é necessário desenvolver a escuta dos 

colegas e os cuidados com o ambiente e materiais. Algumas ações precisam 

ser melhor exploradas: como a identificação de partes do corpo e os cuidados 

com a higiene pessoal, talvez seja interessante nesta nova etapa a interação 

com outros agrupamentos para que possam observar como as outras crianças 

fazem (Professora Ametista/Planejamento 2017 – Mini-grupo II). 

No registro do planejamento da professora Ametista, percebe-se que ela reconhece vários 

dos saberes que as crianças já possuem, dentre os quais, podem ser destacados: a identificação 

do próprio nome e do nome dos amigos da turma. No reconhecimento desses saberes, a 

professora percebe caminhos para que as crianças possam continuar a aprender.  



71 
 

 
 

No trabalho realizado pela professora Cristal com os bebês do Berçário II, é possível 

perceber a sua sensibilidade em reconhecer os saberes que eles já construíram:  

[Na leitura do livro: Bebê da cabeça aos pés] percebemos que alguns bebês já 

reconhecem as partes do corpo indicadas e conseguiram repetir os gestos das 

professoras, servindo como estímulo para que se reconheçam e percebam as 

partes de seu corpo, tocando com as mãozinhas as partes que aparecem no 

livro (Professora Cristal/Registro Semanal 2018 – Berçário II). 

Ao narrar a atividade de leitura vivida com os bebês, esta professora demonstra 

reconhecer que os bebês trazem conhecimentos de suas experiências, pois identificam partes de 

seu corpo relacionando-o ao nome e à ilustração presente no livro. Em outros registros, no 

portfólio coletivo, a professora observa a interação de crianças com os diferentes objetos, 

construídos por ela e dispostos para as crianças que, ao interagir, vão descobrindo e aprendendo 

sobre o mundo, percebendo as propriedades dos objetos: sons, texturas, peso e tamanho, por 

exemplo.  

A professora assim se refere ao trabalho com as crianças na exploração de sons: 

A turminha adora música. Estão por toda parte do CEI procurando descobrir 

os sons produzidos pelos diferentes objetos. A Laila adora o espaço com os 

objetos sonoros. Realiza diferentes tentativas nesta exploração dos sons, bate 

com as mãos, com a outra panela e demonstra estar percebendo a variação 

sonora com o uso de diferentes recursos (Professora Cristal/Portfólio Coletivo 

2018 – Berçário II). 

Com as garrafas sensoriais que construímos junto com os bebês eles buscaram 

outras possibilidades de produzir sons, experimentando uma a uma e jogando 

no chão para testar o som produzido (Professora Cristal/Portfólio Coletivo 

2018 – Berçário II). 

A professora Esmeralda narra sua experiência com os bebês no período do acolhimento 

e ao retomar os seus registros fotográficos consegue perceber do que as crianças gostam, como 

no exemplo que descreve ao usar caixas como recurso material para qualificar as interações dos 

bebês. 

Houve um caso recente [de observação dos registros fotográficos] que eu 

estava escrevendo sobre o processo de adaptação das crianças e observei 

algumas questões que depois compartilhei com minhas parceiras de sala, a 

partir do que vimos, pensamos que poderíamos fazer uma reorganização no 

espaço. Diante do que as crianças nos mostraram na adaptação, pensei em 

fazer um trabalho com caixas, porque notamos o que elas vinham fazendo, 

vimos que elas entravam dentro da caixa e ficavam lá, parecendo uns gatinhos, 

acolhidos, nem colo queriam de tão aconchegados que se sentiam. A partir daí 

não faltaram mais caixas na nossa sala (Professora Esmeralda/Entrevista). 
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A partir desse olhar, a professora organiza, juntamente com suas parceiras de sala, um 

espaço em que a necessidade e as experiências dos bebês e os saberes que já têm sobre o mundo, 

tornam-se a referência essencial para as propostas pedagógicas desenvolvidas.  

Nos registros desenvolvidos com as crianças, a professora Rubi fala sobre a importância 

de que a autoria das informações que compõem esses registros seja compartilhada com elas, 

reconhecendo que as crianças são surpreendentes quando encontram as condições favoráveis e 

revelam o mundo de uma perspectiva que os adultos, muitas vezes, perdem. Portanto, trata-se 

de um saber diferente.  

A professora relata em sua entrevista: 

Uma vez, experimentei um pouco do que vi no curso [sobre documentação 

pedagógica envolvendo a participação das crianças]. Então, levei as crianças 

para a pintura no azulejo, deixei que uma delas ficasse registrando com o meu 

celular o que as outras desenhavam, elas gostaram bastante disso. Não olhei 

na hora o resultado, mas quando fui selecionar as fotos, notei que as que 

tinham sido tiradas pela criança ficaram MUITO melhores que as minhas. O 

foco delas era diferente- parecia uma obra de arte. E foi bem aquilo que o 

curso dizia, pois este trabalho foi realizado sob a ótica da criança e o que 

muitas vezes não fazemos (Professora Rubi/Entrevista). 

Paulo Freire (1997, p. 83) ressalta a importância, por parte do professor, de atentar-se ao 

fato de que o saber de experiência feito é fundamental para o processo de construção do 

conhecimento.  

No primeiro momento, o da experiência da e na cotidianeidade, meu corpo 

consciente se vai expondo aos fatos, aos feitos, sem contudo, interrogando-se 

sobre eles, alcançar a sua “razão de ser”. Repito que o saber – porque também 

o há – que resulta destas tramas é o de pura experiência feito. No segundo 

momento, em que nossa mente opera epistemologicamente, a rigorosidade 

metodológica com que nos aproximamos do objeto, tendo dele “tomado 

distância”, isto é, tendo-o objetivado, nos oferece um outro tipo de saber. Um 

saber cuja exatidão proporciona ao investigador ou ao sujeito cognoscente 

uma margem de segurança que inexiste no primeiro tipo de saber, o do senso 

comum. [...]. Isto não significa, de modo nenhum, que devamos menosprezar 

este saber ingênuo cuja superação necessária passa pelo respeito a ele.  

No registro descritivo do acompanhamento do processo individual das crianças, também 

é interessante observar o que é considerado aprendizagem, pela professora – o cuidado com os 

materiais e os objetos pessoais, com o espaço e consigo mesma – esses são conhecimentos 

trabalhados e valorizados pela educadora.  

Ao registrar a avaliação descritiva de uma criança, a professora Rubi, assim se manifesta:  
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[A criança] Reconhece alguns pertences como calçado e mochila. Colabora na 

organização da sala e na guarda de brinquedos e outros objetos (Professora 

Rubi/Avaliação Descritiva 2018 – Berçário II). 

O Currículo, quando desenvolvido com a perspectiva de olhar para os saberes das crianças 

e seus potenciais, passa a ser compreendido como algo vivo, pulsante e que emerge das 

interações dos sujeitos com o objeto de conhecimento, considerando seus interesses, desejos e 

sonhos. Na descrição da observação da professora sobre a interação das crianças com objetos 

não estruturados (caixa de papelão e CDs), percebe-se que foi importante para ela registrar que 

as crianças se interessam por esses recursos porque realizam descobertas, pesquisam e 

aprendem, colocando em jogo o que sabem sobre as características e as propriedades que os 

objetos apresentam. 

No portfólio da professora Rubi, encontra-se:     

João e Hugo concentrados, observando os objetos sumirem como mágica 

quando conseguem encaixá-los na fenda que descobriram na caixa (Professora 

Rubi/Portfólio Coletivo 2018 – Berçário II). 

Um Currículo que parte dos saberes das crianças ganha outro olhar e significado, 

tornando-se flexível, e também mais complexo para o trabalho do professor, exigindo-lhes 

outras posturas frente a esse desafio. Assim, o Currículo deixa de ser algo estático, dado e 

acabado, para tornar-se possibilidades diante dos saberes observados nas interações cotidianas. 

A partir do conhecimento construído por bebês e crianças, de seus interesses e da pesquisa sobre 

esses, é que se estabelece uma relação singular com o conhecimento em que se preservam as 

histórias, os saberes e as leituras de mundo de cada sujeito.  

4.4 – Dialogando com bebês, crianças e famílias no cotidiano do CEI  

Mudar a cara da escola implica também ouvir meninos e 

meninas, sociedades e bairro, pais, mães, diretoras de escolas, 

delegados de ensino, professoras, supervisoras, comunidade 

científica, zeladores, merendeiras, etc. Não se muda a cara da 

escola por um ato de vontade do secretário. 

PAULO FREIRE (2001, p. 35) 
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Figura 6 – O sorriso e as marcas. 

 
Fonte: acervo da professora Esmeralda. 

O diálogo com bebês e crianças se concretiza na compreensão das múltiplas linguagens 

infantis. Nessa perspectiva, o diálogo não se limita à mera verbalização de ideias expressas em 

palavras, mas é compreendido de modo muito mais amplo, acolhendo as diversas expressões e 

manifestações como forma de comunicação.  

As professoras da Primeira Infância precisam exercitar essa escuta atenta das vozes 

infantis, que se concretizam em suas múltiplas linguagens para que as práticas pedagógicas 

estejam em profunda relação com seus interesses, desejos e sonhos.  

Na análise das informações obtidas nesta pesquisa é perceptível, em diferentes momentos 

da rotina das professoras, que o diálogo com as famílias objetiva, especialmente, comunicá-las 

e envolvê-las no processo de desenvolvimento das crianças no CEI.  

As professoras assim se expressam: 

Trabalhamos [os registros com as famílias] na reunião de pais e dia da Família, 

a gente discute a relação das informações, as avaliações e há esta troca 

(Professora Ametista/Entrevista). 

[A documentação pedagógica é trabalhada] com os pais na reunião de pais. A 

gente expõe usando vídeos, fotos e a avaliação descritiva das crianças, as 

atividades, que realizamos durante o período (Professora Cristal/Entrevista). 

Trabalho com as famílias a avaliação descritiva [avaliação individual do 

processo de aprendizagem das crianças], fotos e portfólio para mostrar para 

elas as nossas atividades do dia a dia, pois as famílias, as vezes não têm uma 

noção do que ocorre no CEI (Professora Esmeralda/Entrevista). 

No entanto, na compreensão da professora Rubi, percebe-se uma preocupação em 

promover a participação dos pais no processo de produção dos registros sobre as crianças, 

permitindo que sejam coautores desse processo.  

[...] eu socializo as avaliações para que os pais possam colocar o parecer deles. 

Muitas vezes eu gosto de fazer a leitura do percurso coletivo [das propostas 
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desenvolvidas com o grupo de crianças] junto com os pais, usando as fotos 

que mostram muito do que foi vivido [...] (Professora Rubi/Entrevista). 

Em uma situação narrada na entrevista da professora Esmeralda é possível observar que 

sua compreensão sobre diálogo ganha outra dimensão. Ao considerar importante a busca de 

informações sobre as crianças com as famílias, a professora revela o respeito tanto por elas 

quanto pelas crianças e suas histórias.   

Compreendo que conversar com os pais para acessar as melhores informações 

sobre as crianças e propor, especialmente, neste período de adaptação algo que 

seja próximo delas, seja essencial. A adaptação, que é o primeiro ano, é uma 

dor, um sofrimento para as crianças há um processo de rompimento com o lar 

e com o que eles já conhecem (Professora Esmeralda/Entrevista). 

O diálogo com bebês e crianças no cotidiano do CEI, em que as crianças são ouvidas e 

compreendidas em suas diferentes manifestações, são expressas pelas professoras em diferentes 

situações da rotina. A professora Ametista considera o diálogo com as crianças em sua prática 

quando propicia que tenham acesso a experiências e interações vivenciadas em suas rotinas, 

servindo tanto para recordar esses processos vividos como para auxiliar na compreensão e na 

apropriação das aprendizagens.   

[Eu] mostro [os registros para as crianças] principalmente os que elas estão 

presentes, porque elas gostam de se ver. As crianças sentem prazer em ver 

suas imagens e a de seus coleguinhas, elas observam, apontam e contam as 

situações. Então, eu uso tanto para que elas se identifiquem e identifiquem os 

amigos descrevendo a situação em que observa o que a criança está fazendo 

nas imagens e no vídeo (Professora Ametista/Entrevista). 

No registro do planejamento em que narra o desenvolvimento do projeto proposto, 

percebe-se sua “escuta” a partir das mudanças apresentadas nos comportamentos e falas de suas 

crianças, a partir do trabalho realizado. Como podemos observar no excerto que segue: 

O projeto (Identidade) tem contribuído para que as crianças percebam suas 

características pessoais e para a sua autoestima. Observo que as meninas que 

tem o cabelo mais crespos, que antes vinham com os cabelos sempre presos, 

hoje vem com os cachinhos soltos, com presilhas e laços. A Milena até 

comentou, sorridente, que seus cachinhos são iguais aos da professora 

(Professora Ametista/Planejamento 2017 – Mini-grupo II). 

A compreensão de que a escuta das vozes dos bebês somente é possível com o 

desenvolvimento da observação da professora, das reações e das interações que estes 

estabelecem no cotidiano, está presente no relato da professora Esmeralda, referindo-se ao 
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processo de acolhimento de um bebê que apresentou bastante dificuldade nessa transição da sua 

casa para o CEI.  

Hoje ele come muito e de tudo. Por conta da adaptação, eu acho que ele se 

negava a comer, o acolhimento que foi feito ajudou muito. Percebemos que 

ele gostava de colo, então demos colo. Porque ao olhar   para ele percebemos 

que esta era a necessidade que ele apresentava, a de ser acolhido. Nesta 

ocasião ele não dormia no horário do sono, hoje ele dorme. Ele brinca e 

engatinha livremente (Professora Esmeralda/ Entrevista). 

Percebe-se, pois, que é a escuta e o olhar sensível da professora, ressignificando a sua 

prática a partir das diferentes expressões dos bebês, que pode revelar o que as crianças 

necessitam.  

Nos registros de planejamento da professora Cristal, percebe-se que o interesse dos bebês 

que se apresentam através de suas múltiplas linguagens na atividade de movimento 

desenvolvida com as crianças, é o que direciona sua ação na proposição de vivências 

significativas.  

Notamos neste período em que estamos com as crianças que elas gostam 

bastante de desafios, gostam de subir, descer, abaixar, andar de gatinho. Então 

montamos na sala um circuito para que elas pudessem brincar com estes 

desafios. As crianças gostaram muito, participaram com alegria, brincaram 

tanto, até ficarem muito cansadas (Professora Cristal/Registro Semanal 2018 

– Berçário II). 

Freire (2001, p. 82) ressalta a importância de práticas pedagógicas fundamentadas em 

relações dialógicas para que a cultura e a história das crianças possam ser valorizadas e 

respeitadas.  

A priorização da “relação dialógica” no ensino que permite o respeito à cultura 

do aluno, à valorização do conhecimento que o educando traz, enfim, um 

trabalho a partir da visão do mundo do educando é sem dúvida um dos eixos 

fundamentais sobre os quais deve se apoiar a prática pedagógica de 

professoras e professoras. 

Há que se destacar, no entanto, que a participação das crianças no processo de construção 

da documentação pedagógica, produzida pelas professoras, ainda não pode ser considerada uma 

prática comumente utilizada. Apenas a professora Rubi relata uma remota tentativa de 

desenvolver essa proposta, tendo as crianças como coautoras de registros produzidos por ela. A 

professora Rubi, assim relatou como foi a participação da criança na realização de registros 



77 
 

 
 

fotográficos de outras crianças, como observa-se em sua entrevista, comentada no item 4.3 deste 

capítulo.   

A documentação como experiência em que as crianças possam observar seus avanços e 

reconhecer as aprendizagens desenvolvidas durante as vivências no CEI, também necessita ser 

melhor compreendida pelas professoras, pois não foi observado nos registros analisados nesta 

pesquisa menções sobre o uso destes como fonte de investigação das próprias crianças sobre 

seus avanços ao longo do tempo em que permanecem no CEI, propiciando que assumam a 

autonomia de seu processo de desenvolvimento e a capacidade de aprender a aprender.  

4.5 – Conhecendo e analisando o contexto para transformar a realidade  

Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na 

objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel 

no mundo não é só o de quem constata o que ocorre, mas 

também o de quem intervém como sujeito de ocorrências. Não 

sou apenas objeto da história, mas seu sujeito igualmente. No 

mundo da história, da cultura, da política, constato não para 

me adaptar, mas para mudar. 

PAULO FREIRE (2017, pp 74-75) 

Figura 7 – A colheita e o alvo. 

 
Fonte: acervo da professora Ametista. 

A Primeira Infância tem sido cada vez mais reconhecida como uma fase da vida de vital 

importância para o desenvolvimento humano em todas as suas dimensões. As instituições 

destinadas ao atendimento de bebês e crianças, portanto, por seu caráter complementar na ação 

das famílias na formação destes sujeitos, herda a responsabilidade de promover um trabalho 

que possa, de fato, contribuir com seu processo formativo.  
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As experiências que vivenciam os bebês e as crianças nas instituições de educação para a 

essa etapa da Infância, estão intimamente ligadas às concepções e aos valores dos profissionais 

que nelas atuam. Desse modo, refletir sobre as teorias que orientam as ações e os fazer dos 

educadores, torna-se essencial para que o trabalho realizado contribua para o processo de 

desenvolvimento humano em suas diferentes dimensões. As Escolas da Infância, portanto, 

necessitam compreender-se como um espaço pensado de modo intencional para promover 

oportunidades de aprendizagens significativas.  

Para que as crianças tenham oportunidades de experiências ricas e desafiadoras, as 

interações, o tempo e o espaço, precisam estar no cerne das discussões e das reflexões coletivas 

do grupo de professoras, de modo a garantir que as limitações e as dificuldades existentes no 

espaço do CEI não se configurem em ausência de oportunidades significativas a serem 

desenvolvidas no cotidiano. 

Na pesquisa realizada, a prática pedagógica materializada nos registros das professoras 

sobre as experiências vividas com as crianças mostra o quanto a documentação pedagógica 

pode configurar-se como fonte de investigação da professora sobre o seu fazer, e ainda como 

subsídio de discussões coletivas que auxiliem a professora a reconhecer as razões e as intenções 

que estão por trás das atividades desenvolvidas no cotidiano, na perspectiva de transformá-las. 

Para promover mudanças nas práticas pedagógicas do CEI, os momentos de formação 

coletiva são muito valiosos para pensar e agir sobre a organização de tempos, espaços e 

interações na rotina, de modo intencional, para o desenvolvimento de propostas em que o cuidar 

e educar sejam vistos como práticas indissociáveis.   

Ao final da entrevista, as professoras apresentaram importantes contribuições a respeito 

de como conheceram e se apropriaram dos conhecimentos relacionados à produção de 

documentação pedagógica. Puderam dizer do potencial desse instrumental para as suas práticas 

e, também, sobre dificuldades enfrentadas no uso de tal documentação.  

As professoras dizem ter conhecido e compreendido o processo de produção de 

documentação pedagógica em horários de formação continuada nas Unidades educacionais em 

que atuaram. 

Nos horários coletivos, na escola que eu trabalhava, tínhamos muita formação 

sobre a documentação pedagógica, sobre as várias formas de registros, 

participávamos de várias atividades sobre a documentação pedagógica, pois 

lá as coisas tinham que acontecer, mas tínhamos todo apoio. Éramos cobrados, 

mas tínhamos este apoio. [...]. Depois, aqui na Rede [referindo-se a RMESP], 
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participei de alguns cursos muito bons e tive as formações da escola e do PEA 

[Projeto Especial de Ação – são instrumentos de trabalho elaborado pela 

unidade, destinado à discussões coletivas, pautado em programas da PMSP e 

no PPP da unidade, que visam ao aprimoramento das práticas educativas e 

melhoria da qualidade social da educação] (Professora Esmeralda/Entrevista). 

[...] tive a sorte e o privilégio de ir trabalhar numa instituição que priorizava a 

formação e educação dos professores. Trabalhávamos em parceria e cada sala 

tinha 1 educador e 1 auxiliar. Tínhamos reuniões e encontros em que víamos 

a parte teórica, mas também, muitas questões sobre a prática. Durante a 

semana, tinha um encontro de formação com a Coordenadora em que se fazia 

muita troca de experiências e uma preocupação muito grande com a qualidade 

da educação e a documentação pedagógica (Professora Rubi/Entrevista). 

Os relatos das professoras Esmeralda e Rubi, a respeito de como conheceram e se 

apropriaram do uso da documentação pedagógica como instrumento de extrema relevância para 

o seu trabalho, mostram que o bom uso da documentação é construído a partir de um processo 

contínuo de formação, em que as reflexões nos grupos ocorrem de modo colaborativo e o apoio 

e a troca de saberes dos diferentes sujeitos fazem parte dessa realidade. Desse modo, a ética que 

implica o respeito ao trabalho do outro e a política que permeia as decisões coletivas, são 

compreendidas como elementos essenciais para a formação continuada, no entendimento destas 

professoras.  

A professora Ametista relata: 

Eu acho que [o que ajuda na formação continuada é] o contato maior com os 

professores, que sempre ajuda a entender a importância da documentação 

pedagógica (Professora Ametista/Entrevista). 

As estratégias que contribuíram para que o desenvolvimento do processo de registros 

fosse cada vez mais relevante para a prática pedagógica destas professoras são expressas pela 

professora Esmeralda em sua entrevista.  

De tempos em tempos, tínhamos contato com um diário de bordo dos 

professores, [relatando sobre um diário feito pela CP, que contava a história 

dos professores da unidade] em média uma vez por mês, e a coordenadora 

avaliava os professores em vários aspectos, trazia a nossa historia, desde 

quando chegávamos. Tinham informações sobre a minha vida e minha história 

profissional. Mencionando inclusive a vontade de ter um carro, que era um 

sonho pessoal. Numa retomada do encontro notamos que este sonho havia 

sido realizado e isso era indicado nos livros da coordenadora (Professora 

Esmeralda/Entrevista). 

O que a gente comenta quando estamos próximos desta avaliação [referindo-

se ao processo de produção dos registros descritivos das aprendizagens das 

crianças] é a aproximação com os coordenadores, com trocas e vivências para 

analisar registros, não necessariamente dentro do PEA [vide página  anterior]  
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Tornando mais leve o que não é fácil [a produção da avaliação descritiva do 

percurso da criança] (Professora Esmeralda/Entrevista). 

Neste relato, a professora Esmeralda ressalta a importância de estabelecer uma relação 

dialógica com a CP em seu processo formativo, o que deve ocorrer não apenas nos momentos 

coletivos. É preciso que a coordenadora faça intervenções específicas, considerando não apenas 

as experiências e a prática pedagógica, mas também a história, os sentimentos e os sonhos da 

professora. 

 As vivências de situações planejadas que aproximam as experiências vividas pelas 

crianças no momento de formação também são vistas pela professora Esmeralda como uma 

forma muito rica de reflexão coletiva, que colaboram para aprimorar e compreender as práticas 

pedagógicas, na compreensão de que, como nos ensina Freire (2017, p. 73) “[...] o amanhã não 

é algo pré-dado, mas um desafio, um problema”.  

Nos horários coletivos, que aconteciam uma vez por semana, tinham várias 

propostas:  em forma de teatro, preparando salas diferentes, por exemplo: uma 

sala toda escura, outra com sons tocando. Tudo que a gente propunha para as 

crianças, a gente passava nos horários coletivos, para vivenciar as 

experiências. Eram momentos muitos ricos e lá eu cresci um pouco. Às vezes 

a gente vê que aprende, mas não sabe nada, pois estamos apenas 

“engatinhando” (Professora Esmeralda/Entrevista). 

Olhar para as situações vividas com as crianças tendo a documentação pedagógica como 

instrumento de reflexão coletiva, de modo a aproximar teoria e prática, surge no relato da 

professora Esmeralda como uma estratégia para que a formação continuada contribua para o 

processo formativo do professor e do grupo.  

Certa vez, uma professora filmou a atividade no parque em que usava uma 

areia coloria, areia azul, e o menino disse que era um peixe. Vimos essa 

atividade que ela gravou e vimos o direcionamento que ela deu, foi muito 

interessante e foi muito bom, descontraído e interessante. A coordenadora 

disse, na ocasião, para a gente não se preocupar com a “questão de estar sendo 

avaliada”, mas sim, que nos colocássemos na realidade que estávamos 

observando e vivenciando. Daí gravamos outros vídeos e a gente foi fazendo 

vídeos cada vez melhores, ajudando bastante na hora de avaliar as crianças e 

o nosso trabalho.  Enfim, não sei mais o que poderia ser dito. Talvez algo que 

a gente conseguisse por mais a “mão na massa”, fazendo dinâmicas em nossa 

“parada pedagógica”, para ver a qualidade do trabalho dos amigos (Professora 

Esmeralda/Entrevista).  
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As dificuldades que as professoras encontram no cotidiano para a produção de registros 

pedagógicos também são apontadas pelas professoras que, dentre outras, observam que a maior 

dificuldade é a falta de tempo para escrever durante as rotinas.   

[...] o que ajudaria é a disponibilização maior de tempo, para a troca de 

informações e experiências.  Fazendo [propostas] junto com a minha parceira 

de sala e com os outros [professores] de outros agrupamentos faz com que [as 

propostas] sejam mais significativas, pois pode ser que dentro do meu projeto 

eu deixe alguma lacuna que a outra professora completa (Professora 

Ametista/Entrevista).  

Eu tenho mais dificuldade de falar do que de escrever, mas o tempo impede 

que eu escreva mais. (...) Muitos [professores] acabam resistindo ao registro 

pedagógico pela falta de tempo, embora todos saibam da importância do 

registro e de como fazê-lo (Professora Rubi/Entrevista). 

Outra questão observada foi a falta de recursos para documentar, como relata a professora 

Esmeralda.  

[referindo-se ao CEI pesquisado] Aqui, não temos muitos recursos, o 

computador é bem ruim e antigo, não atende a todos os professores, mas de 

qualquer forma temos que por em prática o que a gente aprende porque na 

hora que estamos fazendo os registros estamos fazendo a memória, a história 

(Professora Esmeralda/Entrevista). 

A professora Cristal revela em sua entrevista encontrar dificuldade em expressar o que 

observa nos registros pedagógicos, ressaltando que não é fácil escrever.  

Tenho um pouco de dificuldade [com a elaboração da documentação 

pedagógica] Tenho um pouco de dificuldade de interpretar aquilo que eu estou 

pensando para poder transcrever para o papel (Professora Cristal/Entrevista). 

Com base na análise apresentada neste capítulo, pode-se registrar no texto das 

considerações finais como os saberes construídos nesse estudo poderão contribuir para a minha 

prática, como CP, no trabalho de formação continuada de professoras neste CEI. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS – OS APRENDIZADOS DA PESQUISA  

Mudar é difícil, mas é possível e urgente.16  

Ao assumir a função de coordenadora, em um dado momento de minha vida, no dia em 

que me foi dada a posse do cargo, percebi na hora que não era isso que faria de mim a 

profissional que queria ser. Para me tornar CP vivi, portanto, um processo permanente e 

contínuo, que foi se dando, aos poucos, no enfrentamento dos desafios do dia a dia da profissão. 

Durante esse caminhar fui percebendo as dificuldades que teria, pois os saberes necessários 

para o exercício desta função me exigia estudo, empenho, rigor e disponibilidade para aprender 

sempre e reavaliar meus saberes, para que esse trabalho pudesse promover mudanças efetivas 

na prática dos professores.   

Conclui, então, que seria preciso investir na própria formação para aprender mais sobre o 

meu fazer. Assim, além das leituras e da participação em grupos de estudo, iniciei em 2016 o 

Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores (FORMEP). Durante as aulas 

no mestrado, vivenciei momentos de reflexão em discussões que modificaram, definitivamente, 

minha forma de ver e entender o universo da prática educativa e que, sem dúvidas, me ajudaram 

a compreender a própria realidade na qual atuo. 

Pautando a minha investigação estiveram saberes enfatizados no curso de Mestrado, 

dentre os quais: 

 a importância de promover uma Educação da Infância com qualidade e 

sensibilidade, considerando as crianças e seus saberes, aliando propostas de 

aprendizagem à avaliação para a aprendizagem;  

 a importância da afetividade nos processos educativos, perpassando todas as 

relações que estabelecidas no ambiente escolar;   

 a contemporaneidade do pensamento freireano que nos possibilita a reinvenção 

e a proposição de seus conceitos em um contexto de Educação destinado à 

Criança da Primeira Infância;     

                                                           
16 “Mudar é difícil, mas é possível e urgente” - epígrafe do livro de Paulo Freire “A Educação na Cidade” (2001). 
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 a necessidade de considerar a aprendizagem do adulto professor, sua identidade 

e saberes e nos achados desta pesquisa, cheguei à proposição de ações a serem 

desenvolvidas nos momentos de formação coletiva com as professoras deste 

CEI, como um caminho possível que contribuirá para mudanças em minha 

prática e, certamente, no trabalho das professoras. 

Ao finalizar esta pesquisa, que focalizou a produção e o uso da documentação pedagógica, 

em uma escola pública da periferia de São Paulo, considero que tenho, agora, um conjunto de 

argumentos para aprofundar e recriar o meu trabalho junto às professoras, em especial, no 

tocante à leitura da documentação pedagógica, com o crivo dos referenciais freireanos, como 

um recurso importante para a melhoria da qualidade da práxis docente. 

Embora com dificuldades presentes na realidade da Unidade pesquisada, no tocante à 

estrutura física, ao mobiliário e aos materiais insuficientes ou inadequados para o atendimento 

e o desenvolvimento integral de bebês e crianças, acrescidas às limitações decorrentes da 

formação inicial e continuada das professoras, entendo que é possível e necessário avançar no 

sentido da melhoria da formação e da prática pedagógica das professoras. 

De acordo com Freire (2001, p. 26), mudar é difícil, mas possível, e a minha opção é pela 

mudança, ciente de que, conforme suas palavras, a mudança não “se faz da noite para o dia e 

sem luta. Tudo isso demanda um grande esforço, competência, condições materiais e uma 

impaciente paciência”. 

Diante do que me foi possível aprender durante o processo de desenvolvimento desse 

estudo e, ao refletir sobre os achados da investigação, destaco os princípios freireanos que, 

certamente, estarão norteando os caminhos para a formação continuada de professoras, que me 

proponho a aperfeiçoar:  

 Considerar que estas professoras são sujeitos no processo formativo. 

 Valorizar a história e os saberes experienciais das professoras.  

 Compreender que somente em espaços dialógicos, em que as relações instituídas 

são horizontais, é possível haver aprendizagem.   

 Valorizar a participação dos sujeitos envolvidos no processo de formação. 

 Reconhecer que as professoras possuem capacidade criativa para desenvolver o 

planejamento de propostas de aprendizagem.  
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 Compreender a realidade como possibilidade passível de mudança.  

 Realizar a leitura da realidade, observando suas fragilidades e potencialidades, 

como elementos fundamentais para a aprendizagem significativa. 

 Reconhecer que o conhecimento não pode ser transferido ou depositado em 

outros. 

 Considerar o fato de que aprendemos juntos, socialmente, em constante troca de 

experiências. 

 Construir espaços de aprendizagem colaborativa. 

 Refletir, coletivamente, de modo respeitoso para o desvelamento das concepções 

subjacentes às práticas das professoras. 

 Saber que aprender é difícil e requer rigor, esforço e dedicação. 

 Considerar a historicidade do conhecimento, reconhecendo que os saberes não são 

estáticos, mas se modificam e mudam nossa forma de compreender e estar no 

mundo. 

 Saber que ensino e aprendizagem, teoria e prática, são faces da mesma moeda e 

precisam caminhar juntas. 

 Compreender que as aprendizagens significativas só existem quando as propostas 

de aprendizagem respeitam os sujeitos e suas histórias.  

 Reconhecer que somos seres inconclusos e que a consciência da inconclusão nos 

impulsiona na busca do ser mais.  

A partir da reflexão sobre os princípios freireanos que, certamente, estão articulando 

teoria e prática, organizarei minhas ações de modo a contribuir para a formação continuada das 

professoras do CEI no qual trabalho. 

 De volta ao contexto de formação. 

Voltando à escola, com esse trabalho de conclusão do Mestrado, avaliado e defendido, 

pretendo fazer uma devolutiva do mesmo para as professoras que participaram como sujeitos 

da pesquisa. 
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Essa devolutiva será no horário de trabalho coletivo. Tenho intenção de construir, nesses 

horários de trabalho, que totalizam três horas semanalmente, um espaço colaborativo e 

dialógico para a reflexão crítica sobre a prática. 

 Conhecendo mais e melhor a história das professoras  

Tendo em vista as informações evidenciadas nesse estudo, pretendo construir com as 

professoras, nos horários coletivos de formação, momentos para que narrem suas histórias, 

escolhas e sonhos. É importante reconhecer que as professoras são sujeitos de sua própria 

formação e se constituem como profissionais e como pessoas – pelas e nas experiências vividas 

ao longo de suas histórias. 

 Valorizando a participação e os saberes das professoras 

Retomando os trabalhos com as professoras da Unidade, utilizando como referência para 

os horários de formação coletiva os achados desta pesquisa, pretendo constituir com as 

professoras um espaço democrático e participativo em que as decisões sobre os conteúdos 

formativos emerjam de seus saberes e de reais necessidades e desejos, em um ambiente 

colaborativo, no qual a socialização de práticas desenvolvidas possa servir como fonte de 

investigação e análise para novas propostas de aprendizagem.  

 (Re) conhecendo intenções e valores  

Desvelar intenções e valores subjacentes em nossas ações não é uma tarefa fácil. A partir 

das informações obtidas com a análise dos dados desse estudo, pretendo constituir com as 

professoras da Unidade um espaço de trabalho crítico-reflexivo, em que as experiências vividas 

por adultos e crianças e o real contexto da Unidade possam configurar-se em objeto de pesquisa, 

utilizando a documentação pedagógica como subsídio para a reflexão sobre como a organização 

de tempos, espaços, interações e materiais contribuem para o desenvolvimento integral de bebês 

e crianças do CEI, auxiliando as professoras na compreensão sobre suas intenções pedagógicas 

e valores.  

 A documentação pedagógica como instrumento para materializar a prática 

e subsidiar a reflexão crítica das professoras  

Tendo em vista o potencial evidenciado nos achados desta pesquisa sobre o processo de 

produção e análise da documentação pedagógica, como subsídio para a reflexão crítica das 

professoras, pretendo propiciar, na formação coletiva, momentos de análise, produção 

individual e coletiva de diferentes formas de registros pedagógicos (fotos, vídeos, diários de 
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bordo, planejamentos, registros descritivos, áudios, produções das crianças, cartazes e outros), 

visando ao desenvolvimento de uma pedagogia do diálogo, da escuta das vozes e dos saberes 

infantis em suas múltiplas linguagens. 

Estarei atenta à necessária comunicação entre professoras, Unidade Escolar, crianças e 

famílias no reconhecimento de que em momentos de discussão coletiva e em ambientes 

colaborativos em que todos podem expressar os saberes e as dificuldades, encontram-se as 

melhores condições para que mudanças de concepções relacionadas às crianças, sobre como 

elas aprendem e, ainda, sobre o processo ensino-aprendizagem. 

Tal comunicação qualifica tanto as interações que as professoras estabelecem com as 

crianças, quanto as proposições de ensino-aprendizagem desenvolvidas, contribuindo, ainda, 

para que os professores, a partir da análise reflexiva dos registros produzidos, possam atuar 

como investigadores de suas práticas e da autoria de proposições de aprendizagem a serem 

desenvolvidas com bebês e crianças.  

 Considerando os diferentes sujeitos do processo ensino-aprendizagem  

A participação dos diferentes sujeitos do processo educativo (professoras, instituição, 

pais, comunidade, bebês e crianças) é essencial para que as propostas de aprendizagem 

realizadas considerem as crianças, suas histórias e o contexto de aprendizagem.  

Na análise de dados realizada nesta pesquisa, observou-se que as professoras manifestam 

compreender a importância do envolvimento dos diferentes sujeitos no processo ensino-

aprendizagem, para que suas propostas sejam significativas e façam sentido para as crianças no 

contexto em que vivem.  

A escuta de bebês e crianças para o desenvolvimento de propostas pedagógicas mostrou 

ser um conhecimento compartilhado e utilizado pelas professoras em seu cotidiano. Do mesmo 

modo, a divulgação e a informação para as famílias sobre os trabalhos desenvolvidos com as 

crianças no CEI foram consideradas, por elas, práticas importantes e presentes em suas ações 

cotidianas. No entanto, no que tange à participação das famílias na proposição de processos 

educativos e à participação das crianças como coautoras na produção da documentação 

pedagógica, observou-se uma certa fragilidade tanto na compreensão como na própria ação de 

produção de documentação pedagógica.   

Assim e com base nesses achados, pretendo, primeiramente, problematizar o próprio 

conceito de participação que as professoras têm, aproximando-o do conceito expresso nos 
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referenciais freireanos. Pretendo, ainda, analisar com as professoras (coletivamente) os seus 

registros de planejamento e as práticas pedagógicas, auxiliando-as na observação de como os 

pais se apresentam nestes documentos: como coautores ou como meros expectadores do 

processo educativo. 

Para a proposição de ações formativas que visam contribuir com a reflexão das 

professoras sobre a participação de bebês e crianças na produção destes registros, pretendo 

promover momentos de análise coletiva, utilizando como subsidio as marcas presentes na 

unidade das produções infantis, os portfólios individuais e coletivos e os registros pedagógicos 

das professoras, com o intuito de que possam observar em que produções a autoria de bebês e 

crianças se materializam no cotidiano do CEI e, ainda, como tais registros são utilizados para 

que possibilitem às crianças observarem seus avanços ao longo do tempo em que vivem suas 

experiências.   

 Ultrapassando os limites de tempos e espaços dos horários da formação 

coletiva 

Por fim, considerando que os achados desse estudo apontam para a importância de que 

os momentos de formação continuada das professoras não podem limitar-se ao tempo de 

discussão coletiva, penso em realizar intervenções e mediações em diferentes momentos da 

rotina no CEI, realizando:  

 observações e acompanhamento dos trabalhos desenvolvidos por elas em 

diferentes espaços da unidade;  

 devolutivas individuais sobre os trabalhos e as proposições de aprendizagens 

desenvolvidas pelas professoras;  

 proposição de vivências em que as professoras possam conhecer diferentes 

espaços culturais, especialmente os que fazem parte do entorno do CEI;  

 proposição de experiências em que as professoras possam vivenciar 

antecipadamente as situações didáticas com as diferentes linguagens a serem 

desenvolvidas com bebês e crianças, prevendo possíveis ajustes a serem 

considerados. 
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Implementando e consolidando, desse modo, princípios e valores expressos no PPP da 

Unidade, tenho a intenção de que esse documento possa ser cada vez mais vivo, presente e, 

portanto, norteador das ações coletivas e individuais no contexto do CEI.  

A partir de tais reflexões desenvolvidas ao longo do estudo, verifica-se que o processo de 

formação continuada das professoras precisa constituir-se sobre as bases de uma proposta 

crítico-reflexiva – sobre e a partir – da prática. Mas, não apenas da prática pautada na memória, 

mas alicerçada na documentação pedagógica que a torna visível e passível de análises profundas 

e sistematizadas. Compreendendo, assim, que o processo de formação é permanente, porque 

somos seres inconclusos, é preciso refazer-se e reinventar-se sem, no entanto, perder de vista 

os princípios fundamentais à humanização e à emancipação.  

Caminhamos na certeza de que há, ainda, um longo caminho a ser percorrido. Pois que a 

consciência de nossa incompletude nos impulsione na constante busca de “ser mais”.   
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APÊNDICES 

Apêndice A – Termo de Autorização para realização da pesquisa 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo 
PROGRAMA DE ESTUDOS PÓS-GRADUADOS EM  

EDUCAÇÃO: FORMAÇÃO DE FORMADORES 
 

 

TERMO DE AUTORIZAÇÃO PARA REALIZAÇÃO DA PESQUISA 

Eu, ____________________________________, RG Nº ______________ CPF Nº 

_____________, AUTORIZO Rosimeire dos Santos Cardoso, RG 27889789-7, CPF 

1906922080-06, RF 7252650 e Coordenadora Pedagógica desta Unidade Educacional, a 

realizar entrevista com as professoras, análise de documentos institucionais e registros 

pedagógicos, para a realização do Projeto de Pesquisa  “A documentação Pedagógica: 

problematizando a prática na formação de professoras”, que tem por objetivo primário realizar 

um desenho de um plano de formação continuada a partir da análise dos dados coletados na 

unidade, numa perspectiva crítico reflexiva.  

A pesquisadora acima qualificada se compromete a: 

1- Iniciar a coleta de dados somente após o Projeto de Pesquisa ser aprovado pelo Comitê de 

Ética em Pesquisa com Seres Humanos. 

2- Obedecer às disposições éticas de proteger os participantes da pesquisa, garantindo-lhes o 

máximo de benefícios e o mínimo de riscos. 

3- Assegurar a privacidade das pessoas citadas nos documentos institucionais e/ou contatadas 

diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como garantem que não utilizarão as 

informações coletadas em prejuízo dessas pessoas e/ou da instituição, respeitando deste 

modo as Diretrizes Éticas da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, nos termos 

estabelecidos na Resolução CNS Nº 466/2012, e obedecendo as disposições legais 

estabelecidas na Constituição Federal Brasileira, artigo 5º, incisos X e XIV e no Novo 

Código Civil, artigo 20. 

São Paulo, 20 de junho de 2018  

_______________________________ 

[assinatura do responsável institucional] 

[carimbo com nome, cargo e ato de indicação do cargo] 
 

  



93 
 

 
 

Apêndice B – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo 
PROGRAMA DE ESTUDOS PÓS-GRADUADOS EM  

EDUCAÇÃO: FORMAÇÃO DE FORMADORES 
 

 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo – PUC SP 

PROGRAMA DE ESTUDOS PÓS-GRADUADOS EM EDUCAÇÃO: FORMAÇÃO DE FORMADORES  

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – TCLE 

Você está sendo convidado (a) a participar, como voluntário (a), da pesquisa “A 

documentação pedagógica: problematizando a prática na formação de professoras” – título 

provisório, realizada pela mestranda Rosimeire dos Santos Cardoso,  com orientação da Profa. 

Dra. Ana Maria Saul, do Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: Formação de 

Formadores, da PUC/SP. O objetivo da pesquisa é investigar de que modo, a documentação 

pedagógica, pode se constituir em um instrumental valioso, que subsidie a formação continuada 

de professoras da primeira infância, em uma perspectiva crítico-reflexiva. As respostas dadas 

por você ao instrumento de produção de dados, nesse caso a entrevista individual, serão 

fundamentais para a realização da pesquisa e sua participação se restringirá a fornecer respostas 

às indagações feitas durante a entrevista. Você terá a liberdade de se recusar a responder às 

perguntas que, por algum motivo pessoal, possam lhe ocasionar constrangimento de alguma 

natureza e também poderá desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a recusa ou a 

desistência lhe acarrete qualquer prejuízo, bem como, caso seja de seu interesse e, mencionado 

ao pesquisador, terá livre acesso aos resultados do estudo.  

Destacamos que a sua participação nesta pesquisa é opcional e não representa riscos ou 

desconfortos. Em caso de recusa ou de desistência em qualquer fase da pesquisa, você não será 

penalizado (a) de forma alguma. A sua participação constituirá de suma importância para o 

cumprimento do objetivo da pesquisa e os benefícios serão de âmbito acadêmico e profissional 

para o campo de Formação de Professores e do Desenvolvimento Profissional.  

Você será esclarecido sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar e trataremos da 

sua identidade sigilosamente, ou seja, não haverá identificação nominal. Os resultados deste 

estudo poderão ser apresentados por escrito ou oralmente em congressos, periódicos científicos 

e eventos promovidos na área de ciências humanas.  

Em caso de dúvida, você poderá entrar em contato, pelo telefone (11) 3670-8060, na 

coordenação do Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: Formação de Formadores, 

em horário comercial. Se preferir, você também pode entrar em contato com a pesquisadora 

responsável pela produção de dados, Rosimeire dos Santos Cardoso, pelo telefone (11) 

964681013, ou no endereço eletrônico: rosirsc@hotmail.com.  

Após ser esclarecido sobre a pesquisa, no caso de você aceitar fazer parte do estudo, 

assine ao final deste documento, que está em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do 

pesquisador responsável.   

 

 

mailto:rosirsc@hotmail.com
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CONSENTIMENTO 

Eu, ________________________________________________, acredito ter sido 

suficientemente informado (a) e concordo em participar como voluntário (a) da pesquisa 

descrita acima.  

São Paulo, ____ de ___________ de 2018.  

 ____________________________                _____________________________________              

Participante                                                           ROSIMEIRE DOS SANTOS CARDOSO                                                                                                                 

 Pesquisadora responsável       
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