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Quanto mais € o homem experimentado, mais aguda
se lhe torna a consciéncia dessas falhas e das
contradicbes e dificuldades de uma completa
inteligéncia do universo. E isso que da ao homem a
divina inquietacdo, que o faz permanentemente
insatisfeito, e permanentemente empenhado na
constante revisao de sua obra.

John Dewey (1978)
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RESUMO

SANTOS, Lia M. O registro reflexivo na Educacéo Infantil. 2019. 106 f. Dissertacéo
(Mestrado Profissional em Educacdo: Formacdo de Formadores) — Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, Sado Paulo, 2019.

O presente estudo teve como objetivo geral analisar as contribuicdes do registro
reflexivo para o desenvolvimento profissional das professoras de Educacao Infantil de
uma escola da rede particular de ensino, situada no interior de Sado Paulo. Para isso,
foi necessario, anteriormente, refletir sobre como o registro pode ser propulsor de
possiveis mudancas na préatica docente e compreender se ele é, realmente, uma
estratégia de ressignificacdo da préatica docente. Assim, a problematica da pesquisa
envolveu a busca de maior intencionalidade pedagodgica e significado dessa escrita,
por parte das professoras que participaram do estudo, durante 18 meses
consecutivos. O referencial tedrico utilizado est4d pautado, essencialmente, em
estudos sobre pensamento reflexivo, preconizado por John Dewey (1979), e seus
desdobramentos: S4-Chaves e Sadalla (2008), Lorieri (1997), Almeida (2001; 2012;
2015), Freire (1996; 2014) e Larrosa (2002; 2016). O estudo caracteriza-se como
pesquisa qualitativa, pois utilizou-se da analise documental dos registros das
professoras. Por meio da analise dos dados, foi possivel estabelecer algumas
categorias, a saber: A questdo das relagdes; As potencialidades da crianca; Os
momentos de encantamento com a docéncia;, Sentimentos de competéncia e
incompeténcia; Angustia no tempo e no espaco da pratica pedagdgica; A questdo da
pessoa e da professora; Relacdo entre teoria e pratica e Ressignificacdo e
reconstrucdo da pratica. Os resultados evidenciaram que 0S registros sao
potencialmente autoformativos e estao repercutindo nas praticas das professoras, em
um processo de reconstrucdo permanente de suas experiéncias, assim como de suas
relacbes com a escola. Algumas necessidades formativas foram reveladas, como, por
exemplo, a mudanca de concepc¢ao do papel da professora, a mudanca no curriculo
e a necessidade em dar continuidade a escrita como um instrumento problematizador,
gue esta a servico da reflexividade docente, permitindo melhor sentido a pratica.

Palavras-chave: Formacéao docente. Registro reflexivo. Desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

SANTOS, Lia M. O registro reflexivo na Educacéo Infantil. 2019. 106 f. Dissertacao
(Mestrado Profissional em Educacdo: Formacdo de Formadores) — Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, Sado Paulo, 2019.

This study aimed at analyzing the contributions of the reflective record to the
professional development of preschool teachers from a private school located in the
countryside of S&o Paulo. To do so, we reflected on how it can promote changes in
teaching practices and on whether it is a valuable resignification strategy. Thus, we
focused on the search for broaden pedagogical intentions and on the analysis of the
relevance of an eighteen months record. Our theoretical framework used was
essentially based on reflexive thinking by John Dewey (1979). In addition to Dewey,
we also based this study on S4-Chaves and Sadalla (2008), Lorieri (1997), Almeida
(2001; 2012; 2015), Freire (1996; 2014) and Larrosa (2002; 2016). This is a qualitative
research as it implies the documental analysis of teachers’ records. Through data
analysis, it was possible to establish a few categories, namely: the relationships issue,
children’s potentialities, the moments of enchantment with teaching, the feeling of
competence and incompetence, the anguish surrounding the pedagogical practice, the
personal and teaching overview, the relationship between theory and practice and,
finally, the resignification and reconstruction of the teaching practice. The results for
these categories showed that records are potentially self-formative and impact on
teaching practices, in a process of permanent reconstruction of teachers’ experiences
and their relationships with the school. Furthermore, results also revealed formative
needs, such as changes in the teacher’s role conception, in the curriculum and the
need to continue writing as a problematizing instrument at service of teacher reflexivity,
fostering meaning to the teaching practice.

Keywords: Teacher training. Reflective record. Professional development.
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INTRODUCAO

Inicio a apresentacgdo desta pesquisa discorrendo brevemente sobre o contexto
de minha vida pessoal e profissional, a partir de um olhar retrospectivo sobre minha
historia de vida e minhas escolhas.

Optei por descrever tudo de forma sucinta nesta introducdo, porque
aprofundarei algumas questdes determinantes no capitulo 1, ao longo da construcao
do meu Biograma?, método que pressupGe compreender fatos, percalcos, desafios,
conquistas, oportunidades e reflexdes presentes em minha trajetéria de vida, assim
como identificar as marcas mais significativas nesse caminhar.

Durante minha infancia, o ambiente familiar sempre corroborou para que a
brincadeira fosse coletiva, pois venho de uma familia de cinco filhos e 18 primos. A
brincadeira preferida entre as meninas sempre foi atrelada ao contexto escolar. Assim,
a lousa sempre me acompanhou nas brincadeiras e se tornou um instrumento real de
estudo durante minha trajetéria como aluna, especialmente em minha preparacdo
para as avaliacdes escolares.

Frequentei a mesma escola durante toda a Educacdo Basica — ou seja, da
Educacao Infantil ao Magistério —, uma escola da rede particular de ensino, na cidade
de Jundiai, interior do estado de Sdo Paulo. Sempre gostei de estar em contato com
os livros, de aprender com os outros e, principalmente, de estar no ambiente escolar,
cuja dindmica e funcionamento sempre me fizeram acreditar que é ali que grande
parte de nossos sonhos e conquistas comeca a ser trilhada.

Meu interesse pelo tema da pesquisa vem ao encontro de minha formacéo,
assim como das inumeras experiéncias na escola. Repensando minha trajetoria
profissional, posso dizer que foi idealmente planejada e realmente imprevisivel.
“ldealmente planejada” porque sempre gostei da dinamica escolar e de aprender;
estar no papel de aluna é muito confortavel para mim e foi, sem duvida, determinante
na relacdo que construi com a escola, por isso a decisdo em seguir pela area da
Educacdo. E “realmente imprevisivel” porque me realizei muito no Ensino
Fundamental I, como professora, e hoje atuo na Coordenacgao da Educacéao Infantil, o

gue ndo imaginava que aconteceria.

1 A utilizacdo do Biograma foi sugerida pela Profa. Dra. Laurinda Almeida, durante o exame de
qualificacdo. A opc¢édo pelo termo Biograma como substantivo préprio (por isso a inicial maitscula), deu-
se por o compreendermos como uma metodologia.
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Conforme mencionei, estudei Magistério e, concomitantemente ao curso,
trabalhei como estagiaria, de 1998 a 2000, ano em que passei a atuar como assistente
de sala, até 2003, quando entdo fui demitida. Em 2006, retornei a mesma escola,
desta vez como professora. Em 2014, passei a atuar também como assistente de
Coordenacéo, acumulando as duas funcdes e, em 2015, deixei a docéncia para atuar
apenas como coordenadora pedagdgica da Educacéao Infantil.

O convite para assumir a Coordenacao da Educacao Infantil foi repentino, o
gue me assustou bastante, principalmente pelo fato de que estava sendo preparada
para assumir a Coordenacéo do Ensino Fundamental I. Eu atuava como professora
no periodo da manha e como assistente de Coordenacédo no periodo da tarde.

Atualmente, coordeno as turmas do Maternal ao 1° ano do Ensino Fundamental
(0 que corresponde a faixa etaria de um a seis anos), que totalizam,
aproximadamente, 300 criancas. Fui “tateando” para compreender o funcionamento
desse grupo e conquistar a confianca dos pais no trabalho pedagdgico e no nome da
instituicdo, afinal a Educacédo Infantil, a meu ver, € o segmento que ainda permite a
crianga ser crianga, por respeitar esse periodo de descobertas, brincadeiras e grandes
aprendizagens para a vida.

Dentre as varias mudancas organizacionais e administrativas que ocorreram
na instituicéo, tive o grande desafio de reestruturar o segmento no qual estava inserida
e inova-lo. Os dias foram de muitas descobertas e surpresas; 0 cenario me
impressionou bastante: em primeiro lugar, por me deparar com professoras
extremamente dedicadas e empenhadas em fazer o melhor, ndo apenas do ponto de
vista pedagdgico, mas assistencial. Penso em duas possibilidades para justificar essa
pratica: uma exagerada preocupacao com relacdo ao asseio das criancgas, para as
maes nao se queixarem, ou, talvez, uma pratica em que a aprendizagem e as relacdes
tivessem a mesma importancia na Educacéao Infantil.

Em segundo lugar, por presenciar um distanciamento entre acao e reflexao,
espelhado nos registros que refletiam um olhar unicamente descritivo. Até entdo, as
professoras elaboravam um diario, para ser entregue a Coordenacéo, e uma ficha de
observacédo bimestral, a ser entregue aos pais.

A ficha de observagdo remetia a uma checklist do que a crianga havia
“adquirido”. A cada bimestre, a professora descrevia, em formato dissertativo, as
observacdes da criangca com relacdo ao conteudo trabalhado, descaracterizando,

assim, o registro do processo de aprendizagem e a constru¢cado de suas relagoes.
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Além disso, os responsaveis também recebiam, na dltima reunido de pais, um disco
compacto (CD), com todas as fotos das criancas no decorrer do ano letivo,
denominando-o “momentos significativos”. Tanto a ficha quanto o CD de fotos me
incomodavam, porque eu nao conseguia visualizar um processo contextualizado de
aprendizagem, um projeto que articulasse e desse voz e vez as criancas.

J& o diario consistia no registro eminentemente descritivo e pouco reflexivo da
pratica pedagdgica; cada vez mais, eu tinha a sensacao de que era feito as pressas e
sem uma intencionalidade clara, o que me preocupava diariamente.

Em terceiro lugar, mas ndo menos importante, 0 cenario me impressionou
bastante por apresentar uma centralidade na pratica da professora, ou seja, ndo havia
um olhar voltado a crianc¢a para a estruturacdo do trabalho pedagdgico.

Por tais razdes, apés alguns momentos de escuta e identificacdo das angustias
das professoras, em reunides individuais, iniciei, intuitivamente, um plano de
mudanc¢a. Em dois anos, introduzi os projetos e os portfolios a partir do vivido pela
crianga, ou seja, de suas experiéncias, e o papel da professora foi se transformando,
de transmissora de conhecimento para organizadora, instigadora e mediadora das
relacoes.

Hoje, cada familia recebe o registro fotografico de seu filho com as observactes
sobre ele, a fim de compreender suas potencialidades, interacdes, vinculos, hipéteses
e 0 percurso de suas aprendizagens. As imagens dao vida as conquistas das criancas
e, a0 mesmo tempo, trazem evidéncias de suas aprendizagens. As diversas
experiéncias que compdem o portfélio traduzem o trabalho pedagoégico da escola e o
protagonismo da crianca. O processo passou a ser visivel a todos!

Para a Coordenacdo, é entregue um registro reflexivo quinzenal?, documento
gue substituiu o diario. Nessa direcdo, nas reunides formativas, trabalho a importancia
do registro reflexivo, na perspectiva de que a professora retome uma experiéncia
significativa desse periodo de 15 dias e, a partir de sua escrita, reflita sobre sua
atuacao e a ressignificacao de sua pratica.

Ao avaliar as reunides realizadas com as professoras, percebo que essa acao
ainda é uma “tentativa”, porque ha, da parte delas, uma explicita preocupacdo em
acertar na escrita reflexiva e muitas se questionam se estdo elaborando os

apontamentos de forma correta. A0 mesmo tempo, elas demonstram uma grande

2 A questao do registro reflexivo sera aprofundada no capitulo 2.
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preocupacdo em identificar, dentre tantas situacdes, a de maior relevancia, que
justifique sua opcao para a realizacao do registro reflexivo.

Como a prética desse registro foi incorporada em 2018, no ano seguinte,
propus a reescrita® de alguns registros, com o objetivo de que a professora se
apropriasse de um caminho autoformativo continuo e que também aprofundasse
guestdes instigantes de sua pratica.

Muitas perguntas me acompanham nesse processo de formacdo das
professoras: como ultrapassar a pratica de escrita, até entdo descritiva, tornando-a
uma postura critico-reflexiva da pratica pedagégica? Onde reside a dificuldade da
professora de refletir criticamente sobre sua pratica? Seria uma questéo de formacao
inicial? Como coordenadora, estou cumprindo meu papel em provocar e levar o grupo
a construcdo de um olhar reflexivo? As professoras compreendem o significado do
registro reflexivo?

Como professora, construi esse olhar reflexivo a partir de minhas experiéncias
e de minhas relacbes com os professores e os alunos. Devo isso também a
oportunidade de conhecer a abordagem de Reggio Emilia*. Um dos aspectos
determinantes que se atribui a essa abordagem, indiscutivelmente bem-sucedida, €,
sem duvida, o processo incessante de querer conhecer cada vez mais a crianca, de
construir um vinculo saudavel com ela e de repensar as estratégias diariamente.

Como coordenadora, pretendo possibilitar esse caminho a outros colegas, pois,
para mim, ele se caracterizou como um processo autoformativo. Nessa direcao,
almejo o acompanhamento do grupo, para que a reflexdo da pratica esteja cada vez
mais evidente em nosso trabalho.

Preocupada com minha atuacdo como coordenadora, e sem formacao
especifica para desempenhar essa funcao, realizei, em 2016, o curso de extensdo em
Coordenacéo Pedagdgica, na Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-
SP). O curso contribuiu muito para que eu compreendesse a funcao preponderante

do coordenador pedagogico, que é a da formacao docente, assim como o discurso do

8 A proposta da reescrita dos registros foi sugerida na ocasido do exame da qualificacéo pelo Prof. Dr.
Rodnei Pereira.

4 Reggio Emilia é uma cidade situada ao norte da Italia que teve projecdo mundial quando a Revista
Newsweek a escolheu como vencedora, entre as 10 melhores escolas do mundo, na categoria
Educacao Infantil. Atualmente, é reconhecida como um centro de inovagéo no campo educativo e como
fonte de referéncia e inspiracdo para educadores em todo o mundo (EDWARDS; GANDINI; FORMAN,
1999).
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coordenador antes, durante e ap0s assistir a aula do professor. Meu trabalho final teve
como tematica as etapas de observacao de aula: reunido pré-observacao, categorias
de observacéao e sessao reflexiva — descrever, informar, confrontar e reconstruir.

Foi durante a realizacdo desse curso que decidi cursar o Mestrado Profissional.
Desde a graduacdo, tinha como meta fazer mestrado, mas sem me afastar da
dindmica escolar e de suas caracteristicas, pois hdo consigo visualizar um profissional
que deseje se aperfeicoar na area estando distante desse ambiente. Assim,
repensando meu percurso profissional e as inquietacdes que me motivaram a estudar
e reconstruir minha prética, acredito que obtive avancos e conquistas pedagdgicas
muito significativas na instituicdo em que atuo.

Na Coordenacao, ndo é apenas o registro que me preocupa. Durante as minhas
leituras, devo fazer perguntas para permitir uma reconstrucdo da pratica, por meio do
didlogo e de minha mediacdo. Dessa forma, também tenho como propdsito aprender
a conduzir um dialogo rico em guestionamentos, a fim de deixar davidas, para que,
assim, a professora também estabeleca uma intervencdo desafiadora com as
criancas. E ela, serd que tem conseguido isso? Sera que sua pratica tem sido voltada
para inquirir, questionar, provocar as criancas? Como posso compreender sua leitura
com relacéo ao seu fazer pedagoégico? Como lapidar esses registros de forma a torna-
los elementos de aperfeicoamento de sua pratica?

Portanto, partindo da contextualizacdo e da problematizacdo da pesquisa,
busquei direcionar minha investigagcdo para o registro reflexivo como instrumento

formativo para o professor.

Pesquisas correlatas

Com o intuito de levantar as publicacdes ja realizadas sobre registro reflexivo e
de garantir a veracidade desta pesquisa, estabeleci, como banco de dados para as
consultas, a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) e a Biblioteca
Eletronica Cientifica Online (SciELO), delimitando, em ambas, o periodo de
publicacdes de 2014 a 2018.



15

Consultas a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD)

Na primeira consulta a BDTD, escolhi a op¢éo “Assunto” e informei o descritor
“‘Registro Educacédo Infantil”, depois, “Professor reflexivo”, a partir do qual foram
indicados cinco trabalhos, especificamente na Educacdo Infantil, os quais
apresentarei a seguir, respeitando a ordem cronoldgica de publicacao.

O primeiro trabalho, de autoria de Merli (2015), é a dissertagéo intitulada “O
registro como instrumento de reflexdo na formacgéo do docente: pesquisa-intervencao
em escola municipal de Educacao Infantil’, na qual a autora discorre sobre a
possibilidade de criar espacos coletivos de reflexdo durante a formacgéo continuada,
com o objetivo de levar a professora a refletir a partir de seu distanciamento da acao.

O segundo trabalho é a dissertacdo defendida por Ramos (2016), intitulada
“Planejamento, registro e avaliacdo: instrumentos que ressignificam a pratica docente
na educacao infantil”, que apresenta o olhar do professor a partir de trés eixos —
planejamento, registro e avaliagdo —, para analise e reflexdo de sua prética.

O terceiro trabalho é a dissertacdo de Bartholomeu (2016), intitulada “Uma
experiéncia de formacao continuada: o papel do coordenador pedagdgico e do registro
reflexivo na formacéo de professores de Educacao Infantil”, que retrata o processo de
formacdo realizado pela autora como coordenadora e pesquisadora, no que tange a
especificidade do corpo docente, durante o processo de escrita dos registros,
notadamente o trabalho de formacgé&o para que os registros passassem do campo da
descricédo para o campo da reflexao.

O quarto trabalho é a dissertacdo de Santana Alves (2017), com o titulo
“Observacéao e registro: instrumentos de acompanhamento e avaliagdo na creche”,
em que a autora discute as concepcOes das professoras com relacdo aos
instrumentos avaliativos e suas respectivas formas de registro na creche.

Por fim, o quinto trabalho é a dissertacdo de Lopes (2018), “Vivéncias de atelié:
pensando as praticas de acompanhamento, registro e avaliagéo na educacgao infantil”,
gue analisa os diversos métodos de registro e acompanhamento das criancas, com o
intuito de legitimar e qualificar as praticas das professoras.

Na segunda consulta a BDTD, refinei o descritor para “Educacgédo Infantil e
registro reflexivo”, e obtive apenas um resultado, sendo este a dissertacédo de
Bartholomeu (2016), ja citada.
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Em uma terceira consulta, optei pela “Busca avancada” e utilizei o descritor
“Professor reflexivo”. Nesse momento, encontrei 31 trabalhos realizados entre 2014 e
2018. Entretanto, durante a leitura dos resumos, verifiquei que os conteudos das
producbes diferiam do proposto nesta pesquisa, pois abrangiam varios niveis
escolares, com maior incidéncia no Ensino Superior, como evidenciarei a seguir
(Quadro 1):

Quadro 1 — Trabalhos académicos acerca do tema “professor reflexivo”

Quantidade de

trabalhos femas
7 Biologia
6 Rede Municipal e Estadual
4 Graduacéo (Pedagogia, presencial ou a distancia)
3 Inglés
1 Historia
1 Musica
1 Pés-graduacéo em Contabilidade
1 Artes Visuais
1 Relacéo entre Coordenador e Professor
1 Graduacgéo em Enfermagem
1 Quimica
1 Matemética

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Consulta a Biblioteca Eletrdnica Cientifica Online (SciELO)

A outra base de dados escolhida para o levantamento bibliogréafico foi a SciELO.
Inicialmente, selecionei o campo de “Pesquisas de artigos cientificos” e preenchi
apenas o primeiro campo com o descritor “Educacao Infantil”’, obtendo 310 registros.

Especifiquei, entdo, o descritor para “Educagao Infantil e registro” e obtive 15
trabalhos. Depois, refinei a consulta usando os descritores “Educagao Infantil” and
“Registro” and “Reflexivo”, e nenhum artigo foi encontrado.

Em outro momento, alterei alguns descritores. Inicialmente, utilizei “Educagao
Infantil” and “Professor” and “Reflexivo”, resultando apenas em um artigo publicado

em 2001, ano que foi descartado, dado o critério de busca de trabalhos.
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Por fim, alterei os descritores para “Professor” and “Reflexivo” and “Dewey”™ e
obtive um trabalho como resultado da busca, o artigo publicado por Correa e Matos
(2014) na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, com o titulo “O crescimento da
liberdade como fim educacional: a relagcéo entre o pensamento reflexivo e a liberdade
na obra de John Dewey”. Nele, os autores descrevem a relacdo intrinseca entre a
liberdade e o pensamento reflexivo, na perspectiva de John Dewey.

E valido salientar a relevancia desse artigo para a compreens&o da fundamentagéo
tedrica desta pesquisa, uma vez que ele traz uma compreensao abrangente da escola, e
esta investigacao, por sua vez, trata de um grupo especifico de professoras.

A partir da andlise das pesquisas elencadas, verifiquei que a dissertacédo de
Bartholomeu (2016) se relaciona diretamente com 0 objeto de estudo da presente
pesquisa, pois também evidencia a preocupacao em destacar a reflexdo sobre a acao,
ou seja, a partir da escrita de sua pratica, o professor retoma suas experiéncias e
consegue ressignificar esse processo. A autora corrobora, também, que a escrita pode
ser uma ferramenta que estd a servico do docente e, por fim, mostra o papel do
coordenador pedagdgico em organizar um plano de formacao para o grupo, com o
objetivo de mensurar e consolidar essa pratica. Tal contetdo dialoga com este estudo,
tendo em vista que evidencia um possivel processo de formacdo das professoras, a
partir do potencial formativo dos registros, por meio do acompanhamento de sua
evolucao com indicios reflexivos.

Nesse sentido, entendo a relevancia do tema “registro reflexivo” para a pratica
docente e a importancia de refletir sobre o processo de construcdo desse momento
formativo em favor de sua apropriacdo e, consequentemente, de novas
ressignificacdes em sua pratica docente.

Por essa razao, os objetivos desta pesquisa foram:

e Objetivo geral: Analisar as contribuicbes do registro reflexivo para o

desenvolvimento profissional das professoras da Educacéao Infantil.

e Objetivos especificos:
» Refletir sobre como o registro reflexivo pode ser propulsor de possiveis

mudancas na pratica docente.

5 Durante as buscas das pesquisas correlatas, eu ja tinha a intencdo de fundamentar teoricamente o
presente trabalho sob a perspectiva de John Dewey (1859-1952), por esse autor preconizar 0 conceito
de pensamento reflexivo como estruturante de sua corrente filoséfica e, consequentemente, sua teoria
do conhecimento e as implica¢des educacionais.
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» Analisar o conteudo dos registros produzidos pelas professoras.

» Compreender se o registro reflexivo € uma estratégia de ressignificacao.

Neste estudo, pretendi investigar se 0s registros realmente contribuem e
promovem mudangas para as professoras, ou seja, se podem ser um instrumento
potente para elas. Mas por qual razdo? Meu prop0ésito foi encontrar maneiras pelas
quais a atuacao dessas profissionais se efetivasse com mais intencionalidade. Assim,
0 problema desta pesquisa € que a professora pudesse fazer uso da estratégia dos
registros de modo efetivamente reflexivo e que esta fosse um meio para reconstruir
suas experiéncias.

Para isso, a presente dissertacdo esta organizada da seguinte maneira: no
capitulo 1, apresento meu percurso reflexivo, utilizando-me do Biograma.

No capitulo 2, discorro sobre a reflexdo a luz de John Dewey e sobre seus
desdobramentos, como as fases do pensamento reflexivo e a relevancia da reflexao
docente.

No capitulo 3, apresento um panorama da formagdo continuada dos
professores, partindo do pressuposto de que o registro reflexivo possa ser
autoformativo.

No capitulo 4, descrevo, em primeiro lugar, a op¢do metodoldgica da pesquisa,
a caracterizacdo da escola e dos sujeitos envolvidos. Em seguida, relato como foi
realizada a insergdo dos registros reflexivos nesse contexto, assim como a tabulagao
dos temas recorrentes, divididos pelos grupos de professoras.

No capitulo 5, apresento a analise dos dados, a partir dos temas recorrentes,
os quais foram aprofundados a luz da teoria que fundamenta a pesquisa, buscando
identificar as necessidades formativas do grupo de professoras. As categorias de
analises que emergiram dos registros foram: A questdo das relacdes; As
potencialidades da crianca; Os momentos de encantamento com a docéncia;
Sentimentos de competéncia e incompeténcia; Angustia no tempo e no espago da
pratica pedagogica; A questdo da pessoa e da professora; Relacdo entre teoria e
pratica e Ressignificacdo e reconstrucao da pratica.

Por ultimo, nas consideragdes finais, exponho como todo o percurso culminou

em propostas formativas exequiveis da realidade apresentada.
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1 PERCURSO REFLEXIVO DA PESQUISADORA

Recordar: Do latim re-cordis, tornar a passar
pelo coracdo.

(Eduardo Galeano, 1991)

Neste primeiro capitulo, proponho-me a discutir as relagfes intrinsecas de
minha historia de vida, que culminaram na escolha profissional que me conduziu até
a atuacdo como coordenadora pedagdgica da Educacéo Infantil, mostrando que as
experiéncias vividas foram, naturalmente, arquitetando novas escolhas e
possibilidades, as quais definiram meu percurso profissional.

A opcdo pela elaboragédo do meu Biograma tornou-se necessaria e interessante
para mim, pois, com ele, consegui identificar os meandros mais significativos de meu

percurso formativo, assim como impulsionar mudancas e decisdes.

1.1 Biograma

Antes de apresentar meu Biograma, considero importante trazer algumas
informacdes acerca desse meétodo.

Compreende-se Biograma como um “método especifico para estudar
trajetdrias de vida” (AZEVEDO, 2012, s/p) e, assim, evidenciar e compreender o real
sentido de determinadas escolhas e fatos vividos pelo sujeito. Essa metodologia foi
criada inicialmente na éarea da Saude, em estudos sobre drogas e crimes,
especificamente com adolescentes que apresentavam comportamentos desviantes.

Nesta pesquisa, apresento o método adaptado para a area da Educacéo (SA,
2004), a partir do qual foi possivel percorrer minha trajetoria, em suas diferentes

dimensodes: trabalho, familia e estudo.

1.1.1 Biograma: um breve historico

Segundo Azevedo (2012), foi a partir de 1960, quando houve a revolucao
cientifica e, consequentemente, a transformacéo dos estudos da criminologia, que se
tornou relevante pensar no sujeito como responsavel por seus comportamentos e

circunscrito em um contexto e um tempo. Houve, portanto, a desvalorizacdo das
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causas e a valorizagcdo dos processos, e 0 contexto e 0o tempo passaram a ser
determinantes na conduta do sujeito.

Nos anos 1980, as metodologias biograficas permitiram elucidar o contexto de
vida do sujeito e compreender os significados de suas experiéncias. Por meio do
autorrelato, tornaram-se evidentes as experiéncias de vida, em uma perspectiva que
nao se limitava a biografia, mas contemplava também dados heterobiograficos, ou
seja, provenientes de outras fontes documentais.

Azevedo (2012, s/p) destaca que o estudo das trajetorias de vida deve ter uma
perspectiva longitudinal, a fim de “reconstruir a histéria do sujeito”. Nesse contexto,
compreende-se a trajetéria como uma abordagem processual, integrando e
incorporando diversos aspectos da vida do sujeito.

J& o Biograma nasceu para aprofundar as trajetorias de vida no que tange as
drogas e a criminalidade, conforme ja mencionado, mas também € considerado um
método especifico para estudar as trajetérias de vida e tem como objetivo “reunir e
visualizar dados resultantes da heterobiografia” (AZEVEDO, 2012, s/p).

E vélido salientar e esclarecer que a adaptagdo feita ao método, nesta
pesquisa, concentra-se neste aspecto: apos a abordagem dos fatos significativos, os
dados resultantes ndo serdo registrados por outros, mas sim pela propria
pesquisadora.

De acordo com Azevedo (2012), a metodologia visa a:

[...] analisar as diferentes fases na trajetéria do sujeito e regularidades que as
mesmas renem num tempo biografico. Isso torna possivel o acesso nao
apenas a regularidades do fenémeno, mas também singularidades,
subjetividades e significados que os sujeitos expressam (AZEVEDO, 2012, s/p).

A especificidade da histéria de vida torna-se, assim, instrumento de analise do

processo que me configurou professora e, atualmente, coordenadora pedagdgica.
1.1.2 Aplicacdo do Biograma
Azevedo (2012), citando Agra e Manita (1997, 2002), aponta que essas autoras

incorporaram a metodologia e a aplicacdo do Biograma, descrevendo-a em cinco

etapas. Inicia-se com a analise dos dados heterobiograficos e a organizacdo de um
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grafico, chamado também de “folha do Biograma”, etapas denominadas,
respectivamente, de “um” e “dois”.

A terceira etapa é a entrevista com o sujeito, para que ele se coloque diante
das informac6es coletadas e divida as fases de sua historia de vida.

Na quarta etapa, 0 sujeito descreve os significados das diferentes fases
identificadas por ele. E o momento da elaboracdo da narrativa sobre sua historia de vida.

Por fim, na quinta etapa, o Biograma € ajustado diante das observacfes do
sujeito, com o intuito de identificar a evolugcéo deste em cada aspecto mencionado de
sua vida.

E quais séo as dimensdes relevantes do Biograma? Segundo Azevedo (2012),
no contexto descrito sobre comportamentos desviantes, as dimensdes relevantes sao,
essencialmente, as seguintes: familia, escola, trabalho, relaces entre pares, area de
residéncia, comportamentos antissociais, saude, eventos da vida significativos,
frequéncia de atividades extracurriculares e caracteristicas do jovem reconhecidas por
ele.

No contexto relativo a Educacao, conforme relata S& (2004, p. 186), a opcéo
pelo Biograma é traduzida como uma “sintese esquematica desses acontecimentos —
e apresentaram-se como uma excelente forma de mapear as trajetérias dos
professores investigados”.

Em sua pesquisa, S& (2004, p. 188) utiliza o método do Biograma para
acompanhar o percurso de vida de um professor universitario e ressalta que ndo ha

como dissocia-lo da discusséo de incidentes criticos®:

Frequentemente sao identificados como momentos de crise que provocam a
mudanca de uma etapa a outra. Por sua caracteristica espaco-temporal, o
sujeito ndo lhes atribui o significado de criticos no momento em que eles
acontecem, mas depois quando os fatos vivenciados séo relatados, e, no
relato, reconstruidos.

Assim, sob o ponto de vista da experiéncia do sujeito e da intensidade do fato,

a reconstrucao € permanente.

6 Segundo SILVA (2019, p. 85), “incidentes criticos sdo, pois, acontecimentos que determinam decisdes
ou rumos das trajetdrias profissionais ou pessoais, momentos marcantes atribuidos pelo préprio sujeito
aos acontecimentos por ele vivenciados”. A autora ressalta que Almeida (2009; 2015) tem utilizado a
estratégia em cursos de formacdo de professores no contexto académico, denominada por ela como
“incidente critico na modalidade crise” (SILVA, 2019, p. 85).



22

1.1.3 Biograma da pesquisadora

Com relagdo ao meu Biograma, foram realizados, sequencialmente, trés
distintos — familia, escola e trabalho —, todos com o mesmo objetivo: visualizar os
momentos marcantes de minha trajetoria de vida, compreender que tais momentos
foram/séo constitutivos de minha formacao e esclarecer os motivos pelos quais esses
momentos foram marcantes (valoracéo).

Com o cruzamento dos quadros 2, 3 e 4, apresentados adiante, € possivel
compreender minha trajetoria unindo os trés principais aspectos de minha vida, bem
como o inacabamento desse percurso. Pensar no Biograma como ideia de processo
formativo requer um olhar retrospectivo sobre o percurso de minha trajetéria familiar,
escolar e profissional; um pensar sobre o que foi responsavel e determinante em
minha constituicdo como coordenadora pedagdgica.

Compreender o outro €, antes, olhar para si e perceber como cada experiéncia
de vida — benéfica ou danosa — foi necesséria para o fortalecimento emocional e a
elaboracao de novos conhecimentos.

O inacabamento é esse processo de experiéncias que nos transformam. Freire
(2014, p. 24) define-o como “incompletude” na profissdo; como educadores, o desejo
gue nos move, o desejo em acertar, querer realizar, aprender e melhorar. E isso
pressupde sempre a presenca do outro “que nos completa, nos amplia, nos esclarece,
nos limita, nos retrata no que somos, no que nos falta, porque somos incompletude e
unicidade” (FREIRE, 2014, p. 25).

Essa “incompletude” nos acompanha em um movimento de olhar para si
também a partir do olhar do outro, o que culminou no registro do Bigrama a seguir
(Quadro 2).
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Quadro 2 — Biograma 1: Familia

CRONOLOGIA IDADE ACONTECIMENTO VALORACAO
1979 -- Nascimento irma
1982 Nascimento
1983 1 ano e 7 meses Nascimento irméo

Maternal — choro,
porque queria estudar

1985 3 anos Entrada escola
na escola em que
minha irm& estudava
1986 4 anos Nascimento irma
1988 6 anos Nascimento irméo Mudancga de escola
1989 7 anos Inicio Fundamental 1 Faco dever sozinha

, Resisténcia e tristeza
Possivel mudanca de

1992 10 anos (n&o houve a
escola
mudanca)
. Volto da escola a pé
1993 11 anos Inicio Fundamental 2 . .
com minha irma
1998 16 anos Mudanca de casa Distante da escola
. Distanciamento da
2005 22 anos Mudanca de cidade o
familia
2009 27 anos Casamento Saida de casa — dificl

adaptacao

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Sou a segunda de cinco filhos e isso propiciou, naturalmente, que eu me
organizasse e resolvesse os conflitos vivenciados. Refletindo sobre o Biograma da
familia, a valorac&o nele presente foi, sem davida, a constante mudanca, ou melhor,
a constante ampliacdo da constituicdo familiar e os iniUmeros ajustes que tiveram de
ser feitos para melhorar a dinamica da casa, até que meus pais decidissem mudar
para proximo da escola, em detrimento da rotina de cada um, dos afazeres e das
atividades extraescolares.

Ressalto a importancia da autonomia nesse processo e a grande afetividade
pela escola, lugar onde sempre senti prazer em estar. Assim, minha formacao familiar,
sem duavida, contribuiu para minha dedicagdo como aluna.

Acompanhar o esfor¢o dos meus pais para conseguir manter os cinco filhos em

uma escola particular traduz que a escola sempre foi um valor para eles. Tal esforco,
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a meu ver, deveria ser retribuido, pela demonstracédo de responsabilidade sobre meu
estudo e de ser bem-sucedida na vida adulta.
Apbs o Biograma da familia, apresento o da escola (Quadro 3) e 0s momentos

de valoracdo de momentos vividos como aluna, que foram definidores de grande parte

de meus posicionamentos como professora.

Quadro 3 — Biograma 2: Escola

CRONOLOGIA IDADE ACONTECIMENTO

VALORACAO

1985 3 anos Ingresso na escola

Quero estudar na
mesma escola em que
minha irma estuda

1988 6 anos Mudanca de escola

Ingresso na escola em
que desejo estudar

1989-1992 7-10 anos Fundamental 1

Tarefas com
autonomia. Estudo
brincando de
escolinha, com lousa e
boneca

1993-1996 11-14 anos Fundamental 2

Esforgo para
acompanhar o
conteudo. Faco
resumos e sinto

tenséo na devolutiva
das avaliactes

1997-2000 15-18 anos Magistério

Mesma escola. Volto a
ser reconhecida como
boa aluna. Lidero as
atividades do curso

2001-2002 19-20 anos Cursinho

Exaustao, pressao,
sentimento de
incompeténcia e medo

2003 21 anos Pedagogia — PUC-SP

Alegria por estar na
Universidade.
Preocupagéo com a
mensalidade

2004 22 anos Transferéncia externa

Estranhamento e
distanciamento dos
professores

2005-2006 23 e 24 anos Iniciacdo cientifica

Envolvimento com a
pesquisa académica

2008 26 anos Curso na ltélia

Grupo de estudo

2009 27 anos Curso na ltalia

Possibilidades em
minha pratica docente

2014 32 anos Especializagéo

Neuroaprendizagem

2015 33 anos Curso na ltalia

Novas realidades
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Extensao PUC-SP —

Compreender o papel

2016 34 anos Coordenador do coordenador
pedagégico pedagdgico
Desejo em aprender.
Realizag&o pessoal.
2017 35 anos Mestrado — PUC-SP Possibilidades de

crescimento
profissional

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Foram inUmeros os momentos marcantes nessa etapa; muitas descobertas.
Como o estudo sempre foi muito valorizado em minha casa, sempre me esforcei para
ser reconhecida por isso, apesar das dificuldades. Especificamente no Fundamental
1, tinha o afeto das professoras e me sentia acolhida no ambiente escolar; as relacdes
foram muito bem construidas e eu admirava muito as professoras. Lembro-me do
lugar em que me sentava na sala de aula, das roupas, dos sapatos e relogios que as
professoras usavam. Sem duvida, foram referéncias por tamanha admiracdo que eu
tinha por elas.

No Fundamental 2, tudo mudou. Sentia-me invisivel perante os professores e,
realmente, comecei a apresentar dificuldades nas disciplinas de matematica, fisica e
quimica. Estudava exaustivamente; preenchia um caderno todo de exercicios, 0s
quais ndo me faziam sentido algum. Foi um sofrimento que guardei para mim, porque
nao via sentido e tudo se resumia em desempenho e nota, e isso foi me distanciando
dos professores. Como estratégia, passei a usar resumos para me organizar, material
que era muito disputado pelas colegas. Sempre havia sido reconhecida por meu
estudo e desempenho; agora, no Fundamental 2, néo.

No Magistério, estava mais a vontade, porque gostava das disciplinas e do
grupo; éramos uma turma de 42 alunas. Foram quatro anos muito ricos,
principalmente em virtude do estagio, considerado por mim outra escola, pois ndo vejo
como dissociar a teoria da pratica.

Em virtude do cursinho, a angustia voltou. O sentimento de incompeténcia
tomou conta de mim neste um ano e meio, porque, nhovamente, muito conteddo néo
me fazia sentido algum. E eu sempre me perguntava: “Por que o professor ndo mostra,
em vez de s6 explicar?”; “Por que ndo me da exemplos praticos, para que eu possa

associar, compreender ou, a0 menos, rememorar vagamente?”.
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Que alegria eu senti ao ingressar na universidade. Todo o desejo de estudar o
gue verdadeiramente era de meu interesse — e nao por obrigatoriedade —, de conhecer
novas pessoas, de estudar em outra cidade, culminou no sentimento de liberdade que
tomou conta de mim.

Noto um desejo insaciavel de estar sempre estudando, conhecendo e
vivenciando. Dewey (1979) conceitua como “espirito aberto” a procura espontanea do
que € novo, de algo que se quer experimentar e aplicar no trabalho e na vida. Fazer
cursos e estar sempre me aprimorando me da muito prazer, embora eu tenha que
abdicar de muitos momentos com minha familia.

Por fim, apresento o Biograma do trabalho (Quadro 4). Ressalto como aspectos
valorados as diversas experiéncias que subsidiaram o enfrentamento das mais
variadas situagdes no contexto escolar, assim como o misto de sentimentos presentes

nesses momentos.

Quadro 4 — Biograma 3: Trabalho

CRONOLOGIA IDADE ACONTECIMENTO VALORA(;AO
1998 16 anos Estagio oprlg,]a}torlo - Reorgam;at;ao da
Magistério rotina
Térmi agi .
2000 18 anos érmino do esfaglo € Vinculo empregaticio
contratacao
Atuagédo como . .
2001-2003 19-21 anos . uag Sentimentos ambiguos
assistente de classe
. Sentimento de
2003 21 anos Demissao . n
Incompeténcia
2004 23 aNos Estagio - Es~cola de Desejo de voltar para
Aplicacédo a escola
Retorno a mesma .
2006 24 anos escola — carater AIegrlAa e. saudade da
. dindmica escolar
provisorio
Contratagao. Reorganizacao e
2007 25 anos Professora Educacgéo g L ¢ .
. autonomia financeira
Infantil
Manha: Professora do
Fundamental Novo segmento:
2008 26 anos (provisério) encantgmento '
Tarde: Professora do
Infantil (permanente)
Professora do Nova equipe de
2009 27 anos Fundamental trabalho: desafios e
(permanente) conquistas
Manha: Professora do O cotidiano do
2014 32 anos coordenador
Fundamental L.
pedagdgico
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Tarde: Auxiliar de
Coordenacao
Coordenacao —
Educacéao Infantil

2015 33 anos Euforia e inseguranca

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Eu me sinto muito produtiva, trabalhando, organizando, planejando e atuando
na Educacao, porque a dinamica da escola me encanta, por suas diversas demandas
e pelo olhar sensivel para com a histéria de vida das criancas.

A principal marca neste Biograma, sem duvida, foi ter sido desligada da escola.
Vale ressaltar que se trata da mesma escola em que cursei todo o Ensino Basico e
retornei em 2006. Nela estou até hoje, hd quatro anos como coordenadora
pedagdgica.

O percurso foi muito interessante, sob o ponto de vista formativo e da
prospeccéo profissional. Aprendi a ndo deixar passar a oportunidade de aprender e
atribuo isso, principalmente, ao fato de agir, na medida do possivel, analisando a
situacdo e realizando um exercicio reflexivo antes da tomada de qualquer deciséo.
Indiscutivelmente, em alguns momentos, isso ndo é possivel, pois agir na urgéncia é
necessario, no entanto, a melhor maneira de pensar, como explicita Dewey (1979),
favorece muito a experiéncia da pratica escolar.

Construir e visualizar o Biograma me possibilitou reviver os processos mais
importantes de vida (familiar, escolar e profissional) e compreender quanto as marcas

dessa trajetéria me constituiram como professora e como pessoa.

1.2 Reflexdes finais...

Pensar, rememorar, reorganizar e escrever minha trajetoria € uma tarefa ardua
e, a meu entender, de extrema reflexividade. Compreender os meandros da
Coordenacéo Pedagdgica é, para mim, antes de tudo, despir-me do olhar estritamente
pedagdgico; é atentar-me a uma dindmica as vezes invisivel aos olhos dos outros,
mas evidente aos meus, assim como, em outras situacdes, invisivel aos meus olhos
e evidente aos olhos dos outros.

Conhecer os aspectos pedagoégicos, ter uma boa relacdo com o grupo de

professores e familias ndo é suficiente. Lembro que relutava em dizer “Trabalho como
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coordenadora pedagdgica”; essa frase era sempre substituida por “Sou professora da
Educacéao Infantil”.

Foi dificil assumir para mim mesma que estava na Coordenacdo, porque ainda
havia uma ancora estritamente pedagogica em mim, até que, em uma reunido tensa,
alguém me disse: “Vocé, agora, € uma gestora”. Entao, precisei me despir de algumas
amarras e ampliar ndo s6 meu olhar, mas minhas ac6es e minha postura frente a
Administragéo da escola na qual atuo.

Assumir a Coordenacdo Pedagdgica é também olhar para o passado com o
intuito de compreender o presente. Certa incoeréncia surgia para mim, pois, ao
mesmo tempo que algo me dizia “Experimente!”, a sala de aula sempre me gerou
muito prazer. De um dia para outro, tudo mudou! Tornei-me coordenadora,
literalmente, de um dia para o outro. Mudei de sala, de horario de trabalho, de
uniforme, de grupo de trabalho, mas ndo me tornei outra pessoa. Eu continuava a
mesmal

As relacbes construidas também se reorganizaram e eu dizia explicitamente a
todos que eu continuava a mesma; s6 estava por um periodo na Coordenacado. Mas
os anos foram se passando e, realmente, fui percebendo quanto eu me transformei.
O que antes era problema, hoje ndo € mais; o que antes me indignava na dinamica
das pessoas, hoje as compreendo. Até que percebi quanto mudei; eu ndo sou a
mesma pessoa.

E esse é o encantamento da Coordenagdo Pedaglgica, que me permitiu
compreender e acompanhar todo o processo educativo de um segmento; conhecer
inimeras formas de pensar, diversas constituicbes e diferentes funcionamentos
familiares; acolher as dores de todos; partilhar as conquistas; lidar com o imprevisivel,
de modo sereno, e confiar em mim e no outro, sempre.

Hoje, percebo que ndo sou a mesma, mas estava relutando em assumir isso.
Estou me constituindo diariamente como coordenadora, em um constante porvir. A
partir de minhas experiéncias cotidianas, reflito sobre minhas ac¢des e as ressignifico,
em um ciclo interminavel. Esse exercicio me permite reorganizar minhas acoes,
centrar meus pressupostos, reconstruir minhas relacdes e, por que nao, tornar visiveis
alguns saberes legitimados pela minha pratica.

Minha experiéncia, nestes ultimos quatro anos como coordenadora pedagdgica
na Educacéo Infantil, mostrou-me a poténcia das relagdes na Educacéo. A aridez e a

tensdo presentes no inicio de qualquer desafio em nossa vida sobrepbem-se a
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serenidade, mas, paulatinamente, vao se transformando em pequenas conquistas e,
de repente, um novo trabalho vai se constituindo com pessoas que, diariamente, na
instituicdo, assumem essa perspectiva de posicionamentos, valores e critérios.

Apdés essa nova experiéncia profissional, aprendi a me posicionar frente a
todos: direcéo, gestores, pais, criancas, professores. Posicionar-me foi uma conquista
gue me garantiu clareza pedagdgica, olhar coletivo e seguranca na conducao de meu
trabalho, em minhas decisfes.

Hoje, depois de muito resistir, posso afirmar que busco, simultaneamente,
resolver as ocorréncias do dia a dia da escola e visualizar o que precisa ser construido,
de modo a ver o resultado a médio e longo prazo. Sim, é preciso um olhar do hoje e,
ao mesmo tempo, do amanha, e, por que nao dizer, um olhar para 0s proximos cinco
anos?

As dores me acompanham, porque articular o pedagdégico dentro do que ja esta
posto e definido, do ponto de vista administrativo e financeiro da escola, nédo é simples,
sem contar a pressao pela captacao de alunos e, evidentemente, a necessidade de
manter a relacdo entre todos saudavel. Mas a alegria e o prazer em concretizar cada
plano me fazem pensar em quanto a experiéncia contribui para esse processo.

Demorei para sentir alegria e prazer em minha pratica como coordenadora,
mas, neste Ultimo ano, a tranquilidade e a seguran¢a na conducdo das inumeras
situacdes enfrentadas e na administracdo do segmento me fizeram perceber um
caminho promissor. Parece que estou conseguindo ver, agora, os resultados de
mudancas promovidas em 2015, talvez por conta do processo de construcdo de um
ambiente harmonioso, apesar das adversidades, e pelos processos formativos que
iniciei com as professoras.

Por isso, repensar minha historia de vida e compreender como minhas escolhas
interferiram na pessoa que sou e na forma como penso e ajo, alicercada pelos valores
e tropecos que diariamente me fortalecem, é algo que conduz minha atuacdo como
coordenadora pedagogica.

Nesta breve reflexdo sobre a Coordenacéo Pedagogica, recordo-me de Dewey
(1971, p. 23), quando ele cita um dos principios da educacdo: o principio do
“‘continuum experiencial”, mostrando que as “experiéncias passadas modificam de
algum modo as experiéncias subsequentes”. E esse processo de reconstrugao

também nos modifica para o enfrentamento de novas experiéncias e, considerando a
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educacdo um processo social, possivelmente pode inferir para que esta seja a base
de engrenagem da escola.

Portanto, considero que a experiéncia, no cotidiano do coordenador
pedagdgico, a luz de constantes estudos, seja, sem duvida, o que da o tom a sua
pratica. Analisar as situacfes e construir um movimento resolutivo é também o que

sustenta o papel desse profissional como articulador formativo.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Se o0 passado ndo tem nada para dizer ao
presente, a histéria pode permanecer
adormecida...

(Eduardo Galeano, 1991)

Neste capitulo, pretendo apresentar alguns conceitos que contemplam,
corroboram e especificam a teoria de John Dewey, escolhida para fundamentar esta
pesquisa, por dialogar com a tematica proposta.

Iniciarei com a breve apresentacdo da biografia de John Dewey e,

posteriormente, com a elucidacdo dos conceitos de “reflexao”, “registro reflexivo” e

“reflexao docente”.

2.1 John Dewey

John Dewey nasceu em 20 de outubro de 1859, em Burlington, Estados Unidos,
e morreu em 1° de junho de 1952, em Nova lorque. Foi filésofo, educador, professor
universitario e propulsor de uma nova corrente filoséfica intitulada Pragmatismo’.

O Pragmatismo, segundo Abbagnano (2000, p. 7), tem como tese fundamental
“que toda a verdade é uma regra de agao, uma norma para a conduta futura [...] quer
seja cognoscitiva quer emotiva”. Por isso, é importante esclarecer que, enquanto para
alguns fil6sofos o Pragmatismo caracteriza-se como forma metafisica, ou seja, “a
teoria da verdade e da realidade” (p. 8), para Dewey essa corrente carrega em si um
carater metodoldgico, em que se compreende toda a teoria no significado das agfes
e experiéncias.

Partindo do principio de que sua corrente filosofica se baseia na acéo do sujeito,
podemos considerar o conhecimento como eixo que dialoga diretamente com a
Educagdo. Segundo Cunha (2007, p. 105), a fungéo do conhecimento é “sistematizar
as possibilidades de intervencéo nessa realidade concreta com o intuito de adequar

reciprocamente os componentes individuais e ambientais”. Sob essa perspectiva,

7 De acordo com Abbagnano (2000), o Pragmatismo explica a validade de um conhecimento por meio
da andlise da experiéncia, determinando as condi¢cdes empiricas da situacéo.
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Dewey (1971; 1978; 1979) rompe com 0 pensamento com oposi¢cdes extremadas, ou
seja, 0 pensamento cartesiano, e traz a tona o0 conhecimento como processo.

Matos (2014, p. 14) apresenta o cenario filoséfico no inicio do século XX: “o
método predominante confiava na autoridade da razao especulativa como instrumento
na busca pelo conhecimento, sem fazer referéncia a situacfes concretas”. Podemos
compreender, portanto, uma relacdo de causa e consequéncia, mas Dewey (1971)
assume a tarefa de redefinir tais nog¢des tradicionais. Para ele, as discussdes tedricas
devem apresentar influéncia na vida pratica. O autor afirma a necessidade de uma
filosofia com olhar progressista, por isso propée uma filosofia de educacdo fundada
na experiéncia, que deve ser capaz de redirecionar a escola de modo que a crianca
conduza sua vida inteligentemente?®, a luz da experiéncia.

Como entdo estabelecer uma relagdo entre aprendizagem e experiéncia
pessoal? Como “garantir” a aprendizagem por meio da experiéncia pessoal? Dewey
(1971, p. 9) indagou-se sobre isso e afirmou que “a solugdo deste problema requer
uma filosofia bem elaborada dos fatores sociais que operam na constituicdo da
experiéncia individual”.

Matos (2014) aponta que John Dewey teve como grande influéncia o
evolucionista Charles Darwin (1809-1882), responsavel pela Teoria Evolutiva das
Espécies e reconhecido como um naturalista evolutivo. Darwin contribuiu com a
filosofia de Dewey a partir do principio da transicédo, descobrindo, assim, uma nova
l6gica para a construgdo de um novo método, o histérico.

Matos (2014, p. 15) afirma que “com John Dewey, é inaugurado um novo
caminho para a investigacdo filosofica: o método genético fundamentado no

naturalismo evolutivo”. Mas qual o objetivo desse método para Dewey?

O objetivo desse método €, a exemplo do método cientifico, promover o
controle do fenbmeno em questdo. Da forma que, ao prever e controlar as
condi¢cdes do ambiente que promovem a manifestacao do fenémeno, cresce
no individuo o poder de dominio sobre ele, junto com a capacidade de
reproduzi-lo, se desejavel, ou evita-lo, se pernicioso (MATOS, 2014, p. 15).

8 Segundo Dewey (1971), conduzir a vida inteligentemente significa construir um movimento de sempre
olhar para tras e extrair os significados das experiéncias anteriores, para lidar com as situacdes
vindouras de modo mais reflexivo.
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Dessa forma, a medida que o individuo se apropria do método cientifico, ele
deve levar em conta o valor dessa experiéncia em sua vida pratica, para resolver
qualquer situagdo. Assim, ndo ha uma transformacéo repentina no individuo.

Considero valido discorrer, mesmo que de forma sucinta, sobre 0os conceitos
de experiéncia, investigacdo e conhecimento, antes de adentrar no conceito de
reflexdo. Entendo que os trés conceitos ndo se dissociam, tendo em vista um olhar
prospectivo, principalmente para a Educacao, como veremos mais adiante.

Embora eu tenha optado por descrevé-los separadamente, com o intuito de
deixar o conceito 0 mais claro possivel para o leitor, ressalto que eles estdo imbricados
em sua légica de pensamento do individuo, em suas inUmeras situacfes do cotidiano.

O que é, entdo, a experiéncia para Dewey? Lorieri (1997) esclarece que a
experiéncia € a acao, ou melhor, que a atividade pratica € a fonte priméaria do processo
de significacdo. Dessa forma, compreende que experiéncia é “um todo unificado” (p.
42), isto é, toda e qualquer situacdo dinamica em que, ndo havendo distracdo nem
disperséo, pode ser chamada de completa. E a experiéncia integral parte de algo que
desejamos e se finda quando alcangamos esse algo, ou seja, € consumada em sua
realizacdo, considerando, sem duvida, as possibilidades de escolha.

Ha& que se compreender que a natureza do pensamento reflexivo, da

investigacdo e do conhecimento esta na acéo, portanto ndo ha acao sem significacao,

acao sem pensar nem pensar sem acao.

Por fim, a experiéncia € cumulativa em seu processo, ou seja, seus elementos
tornam-se definidores em situacdes subsequentes da vida. Dewey (1979) ressalta que
a aquisicado de conceitos advém das experiéncias; com o uso, eles se tornam cada
vez mais gerais e, a0 mesmo tempo, mais definidos.

Tratarei agora de outro conceito extremamente importante, o de “investigacao”.
Como ja visto anteriormente, a inspiragdo de Dewey foi Darwin, que, a partir da
aplicacdo da Metodologia Cientifica, apropriou-se dessa conduta investigativa como
forma de resolucdo de um problema. Dewey (1979) considera imprescindivel o
meétodo sistematizado, para que a observagao seja guiada pelas hipéteses e estas,
por sua vez, confirmem-se, isto €, sejam refutadas em virtude de novos fatos ou
dados. Assim, o autor conclui que “o método cientifico inclui, em resumo, todos os
processos pelos quais a observacgao e coleta de dados séo reguladas para efeito de

facilitar a formagéo de conceitos e teorias explicativas” (DEWEY, 1979, p. 166).
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Lorieri (1997, p. 62) afirma que a “investigacdo € o processo desencadeado
pelas situacOes vitais problematicas com vistas a solucdo dos problemas e
consequente redefinicdo ou reestabilizacdo do processo vital numa nova situagao”.
Matos (2014), por sua vez, reitera que, primeiramente, deve-se compreender a
existéncia de um problema, o qual é entendido por mim como define Dewey (1979, p.
22): problema é “tudo aquilo, por simples e trivial que seja, que pde o espirito em
perplexidade, desafiando-o a tal ponto que a crenca se faz incerteza”.

Tal incerteza significa que n&do ha repertério suficiente de experiéncias
anteriores que permitam ao individuo solucionar o problema. Matos (2014, p. 19)
argumenta que “o reconhecimento de um problema, a estipulagdo de um objetivo, as
projecdes de possiveis solugdes” ainda nao sao suficientes para caracterizar o
pensamento reflexivo.

Uma ultima consideracédo, agora acerca do conceito de “conhecimento”, faz-se
pertinente, para alinhavar a ideia final de pensamento reflexivo. A palavra
“conhecimento” € muito utilizada, no senso comum, para designar ou inferir algo que
aprendemos, vimos, lemos, sejam informacdes, fatos ou indicios. No entanto, a partir
das leituras realizadas, compreendo que o conceito elaborado por Dewey vai muito
além disso. Trata-se de um conceito que estabelece relacéo entre as experiéncias e
a investigacao, a fim de se constituir, efetivamente, um conhecimento.

O conhecimento é definido por Lorieri (1997, p. 34) como:

[...] o nome que se pode dar aos resultados particulares de cada processo de
investigacdo que os seres humanos realizam nas situagfes singulares em
gue vao se encontrando na experiéncia natural de vida e que tém funcao
instrumental relativa ao seu modo de agir nesta mesma experiéncia.

Podemos entdo compreender que o conhecimento ou as “assercdes
garantidas”, como Dewey também o denomina (LORIERI, 1997, p. 35), sdo os
resultados definitivos da investigacdo. Desse modo, antes de ser constituido, o
conhecimento perpassa 0s caminhos das experiéncias e do campo investigativo.

Se partirmos desse pressuposto, é possivel também concluir que, para
conhecer, é preciso também reconstruir ou reorganizar as diversas experiéncias do
individuo, por meio de sua continuidade e das significacbes. Por fim, tais
reconstrucdes de experiéncias devem ter um carater reflexivo, para que, efetivamente,

aprendamos a aprender.
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E esse conceito que abordarei a seguir, para que possamos analisar, por meio
dos conceitos anteriores — experiéncia, investigacdo e conhecimento —, o conceito de

“pensamento reflexivo”, na perspectiva de Dewey.

2.2 Conceito de reflexao

Apdbs uma breve descricdo acerca dos conceitos de experiéncia, investigacao
e conhecimento, tenho como objetivo, a partir de agora, apresentar a fundamentacao
tedrica referente ao pensamento reflexivo. Inicialmente, vamos analisar o termo
‘pensamento”?

Pensamento, para Dewey (1979, p. 14), € o “curso desordenado de ideias que
nos passam pela cabeca, automatica e desregradamente”.

Nesta pesquisa, comungo com o fildsofo o pressuposto de que ha uma maneira
melhor para se pensar. Assim, o pensamento reflexivo pode ser definido como um
pensamento carregado de um proposito em determinada situacéo, evidenciando um
movimento para um fim comum.

Ao conceituar “reflexdo”, Dewey (1979, p. 14) aponta que esta “ndo é
simplesmente uma sequéncia, mas uma consequéncia — uma ordem de tal modo
consecutiva que cada ideia engendra a seguinte como seu efeito natural e, ao mesmo
tempo, apoia-se na antecessora ou a esta se refere”.

Utilizando-se da mesma ideia, mas com outras palavras, o autor esclarece que
a reflexdo é uma operacao, na interagao entre fatos e significados. Assim, “cada fato
descoberto desenvolve, verifica e modifica uma ideia; e cada nova ideia e novo matiz
de ideia conduz a nova investigacdo, que traz a luz novos fatos, modificando nossa
compreensao dos fatos antes observados” (DEWEY, 1979, p. 166).

Dessa forma, o pensamento reflexivo nos mostra um conceito complexo, por
ser uma maneira melhor para pensar o que ndo é percebido diretamente, organizado
de maneira encadeada e com uma intencdo para se chegar a uma conclusao, por
meio de evidéncias.

Dewey (1979, p. 22) também esclarece que o ato de pensar é composto por
duas fases: a primeira é o “estado da duvida”, quando ha consciéncia, compreensao;
nela reside um problema ou uma situacéo de dificil resolugdo. A segunda fase é o “ato
da procura”, ou seja, a busca de indicios e evidéncias para resolver o problema. O

gue permeia, segundo o autor, as fases do ato de pensar é o objetivo, pois ele orienta
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todo o “mecanismo da reflexao”, assim, “a natureza do problema a resolver determina
0 objetivo do pensamento e este objetivo orienta o processo do ato de pensar’
(DEWEY, 1979, p. 24).

Esse processo do ato de pensar reflexivo tem como fator central a fungéo do
significado e a verificacdo de sua validade a partir de evidéncias, testemunhos, provas
e documentos. A partir das significacdes, ha o compartilhamento dos sentidos e a
producdo de novos sentidos da experiéncia.

Esse principio a que Dewey (1979) se refere, de compartilhar com o outro as
significacdes e, ao mesmo tempo, elaborar novos sentidos para as experiéncias, foi
imprescindivel para a analise dos registros reflexivos das professoras.

Postos os conceitos de “pensamento” e “pensamento reflexivo”, ampliarei para
os trés valores que sustentam o pensamento reflexivo, segundo essa mesma linha de
raciocinio, na perspectiva de Dewey (1979). O primeiro deles é o “espirito aberto”
(DEWEY, 1979, p. 39). Para o autor, antes de qualquer acéo, davida ou problema, a
disposicédo pessoal deve acompanhar qualquer individuo, pois é o desejo do que é
novo e a curiosidade sobre isso que nos impulsiona em busca de algo.

O segundo valor que sustenta o pensamento reflexivo é “de todo coracéo”
(DEWEY, 1979, p. 39). Aqui, o autor ressalta o envolvimento do individuo pelo
assunto, um entusiasmo pelo conhecer.

Por fim, a “responsabilidade”, no sentido de que o individuo possa tornar-se
“‘dono” de sua aprendizagem, ou seja, ser responsavel intelectualmente pela
significacdo do que aprende (DEWEY, 1979, p. 40).

Dewey (1979) acrescenta que a juncao do “espirito aberto”, “de todo coracao”
e da “responsabilidade” induz ndo so a prontidao para o pensamento reflexivo, como
também denota tracos do carater do individuo.

A curiosidade também deve ser contemplada no que diz respeito ao
pensamento reflexivo, pois, a partir dela, ha interacé@o e estruturacdo da experiéncia.
Dewey (1979, p. 44) apresenta ainda trés niveis de curiosidade®: 1) “longe do
pensamento”: evidencia uma inquietagao fisiolégica; 2) “espécie superior”: quando o

individuo necessita de outro para ampliar suas experiéncias e 3) “curiosidade

9 A questdo dos niveis de curiosidade sera aprofundada no capitulo 5, na andlise dos registros
reflexivos.
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intelectual”: quando ha o encadeamento de investigacdes e observacdes para uma
finalidade.

Podemos compreender o entrelagamento dos conceitos apresentados até
entdo da seguinte forma: o individuo, a partir dos obstaculos que aparecem em suas
diversas experiéncias de vida, ndo encontra respostas em seu repertério ja
consolidado, entéo, precisa lancar mao de uma melhor maneira de pensar e esta, por
sua vez, deve ter, necessariamente, uma funcédo investigativa, a fim de elaborar
possibilidades e respostas valendo-se de evidéncias anteriores. Pensar
reflexivamente é, portanto, utilizar o método de investigar e, assim, aprender a
construir e reconstruir novas significacoes.

Para Matos (2014), um dos maiores legados de Dewey (1979) diz respeito a
relacdo entre liberdade e pensamento reflexivo. Ora, se 0 pensamento reflexivo
possibilita a acdo consciente do individuo por meio de sua curiosidade intelectual,
permite invencgdes sistematicas e altera o sentido de cada experiéncia, ele também é

responsavel pela autonomia e liberdade do individuo. Segundo o autor:

Sob essa perspectiva, o fendmeno que Dewey indica como sendo a
manifestacdo da liberdade é a conduta reflexiva, isto €, a conduta humana
baseada na ponderacéo, na busca de um objetivo claramente estipulado, na
andlise das circunstancias, na formulacdo e verificacdo de hipé6teses, na
busca de meios para empreender seus intentos na tentativa de superar
obstaculos que os estorvam. A liberdade nasce da formacédo de habitos
reflexivos (MATOS, 2014, p.16).

A partir dos pressupostos de Dewey, Matos (2014) compreende a liberdade néo
como algo inato ao individuo, mas possivel a ele. E isso dependera, necessariamente,
da maneira como os individuos mais experientes auxiliardo os chamados imaturos, ou

menos experientes.

2.2.1 As fases do pensamento reflexivo

Sucintamente, explanei até aqui que o pensamento reflexivo contempla,
necessariamente: 1) a observacgéo para o enfrentamento de determinada situacao; 2) a
verificacdo dos caminhos sugeridos e elaborados como ideias e hipéteses e 3) a agao.

Dewey (1979) apresenta em seu trabalho cinco fases do pensamento reflexivo,
as quais possibilitardo que o individuo tenha habilidade para organizar seu

conhecimento, assim como revé-lo e relaciona-lo sempre.
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A primeira fase é a “sugestdo”, explicada por Dewey (1979) como uma ideia
que surge quando nos deparamos com um problema a ser resolvido. Também
podemos entendé-la como a percepcdo da situacdo, sua possivel solucdo e seu
objetivo; “o pensamento €&, por assim dizer, uma conduta voltada para si mesma, a
examinar seus propositos, condi¢cdes, recursos, meios, dificuldades e obstaculos”
(DEWEY, 1979, p. 112).

A segunda fase é a ‘“intelectualizagdo”, que corresponde ao nivel de
intelectualidade do problema, e ndo mais a “qualidade emocional da situagdo em sua
totalidade” (DEWEY,1979, p. 113). E o0 momento em que se localiza e se define
realmente o problema.

A terceira fase do pensamento reflexivo € a “elaboracao de hipoteses”. Apds a
intelectualizacé@o, necessariamente, ha que se conceber ideias que guiem a observacao
e a coleta de dados para verificacdo da situacdo que esta sendo investigada. Nessa
fase, ha o controle da situagcao por meio de analise e uso do “se” — como condicdo — e
do “entdo” — como conclusdo (DEWEY,1979).

A quarta fase € o “raciocinio”, “no sentido mais estrito” (DEWEY,1979, p. 115).
A partir das observacfes dos fatos, surgem cada vez mais novas ideias para a solucéo
do que perturba o individuo. Essa articulacdo entre ideias, possibilidades e
conhecimento anterior de outras experiéncias permite o real sentido do raciocinio.
Portanto, segundo Dewey (1979, p. 116), “o raciocinio ajuda a ampliar o
conhecimento”, a medida que o individuo faz uso do que ja conhece.

O autor aponta que, nessa fase, ha um risco:

Conjecturas aparentemente plausiveis, a primeira vista, muitas vezes se
revelam impréprias, ou mesmo absurdas, quando esbocadas todas as suas
consequéncias. [...] Sugestfes que, a principio, pareciam remotas e
extravagantes, sofrem, muitas vezes, tantas transformacfes através de sua
elaboracéo dentro das consequéncias que trazem, que se tornam adequadas
e proveitosas (DEWEY, 1979, p. 116).

7

O raciocinio, portanto, no sentido mais estrito, é a capacidade de
desenvolvimento da relacéo entre as ideias, ou seja, 0 encadeamento para minimizar
probabilidades na busca da resolucéo.

A guinta e ultima fase do pensamento reflexivo € a “verificacao da hipotese pela
agao”. Aqui se concentra a “verificagdo experimental’, isto €, a analise das condi¢des

e a acdo sobre os resultados esperados — a concluséo. E possivel que a concluséo
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nao seja a pretendida, mas Dewey (1979, p. 118) esclarece que a refutacdo tambéem

é reflexiva:

A pessoa que realmente pensa aprende tanto com seus malogros como com
0s seus éxitos. Pois um malogro aponta aquele cujo pensamento foi nele
envolvido e que a ele ndo chegou as cegas, quais as outras observagoes a
fazer. [..] N&o existe melhor pedra de toque para a capacidade de
pensamento do que o uso que se faz dos préprios enganos e erros.

O autor evidencia, assim, que as fases do pensamento reflexivo ndo sao fixas;
elas apenas indicam alguns tracos indispensaveis e importantes. O que determina tal
pensamento, segundo Dewey (1979, p. 120), é a “sensibilidade intelectual do individuo”.

Ele também sugere uma sexta fase para o pensamento reflexivo, que se
configura na relacéo entre o passado e o futuro, ou seja, se partirmos das experiéncias
passadas, com o intuito de alcancarmos uma conclusdo acerca do futuro,
perpassando todo o processo reflexivo, haverd uma relacdo intrinseca entre esses
dois tempos (DEWEY,1979).

2.2.2 O reqistro reflexivo

O interesse em pesquisar sobre o diario reflexivo deu-se a partir de meu
ingresso na funcdo de coordenadora pedagdgica da Educacéo Infantil, em 2015.

Até 2017, as professoras entregavam mensalmente um caderno com seus
registros diarios. Nele, o conteddo baseava-se, essencialmente, nas descricdes das
atividades, e néo foi recorrente a reflexdo sobre a atividade ou qualquer outra situacéo
que, naguele momento, as professoras julgassem pertinente. Notei certa
despreocupacédo com relagcéo a clareza das proposicoes reflexivas sobre sua pratica
e as indagacdes sobre a crianca.

Com o intuito de reverter a situagdo, no inicio de 2018 propus que o registro
fosse entregue quinzenalmente. Ficou acordado que nele deveria haver a reflexéo e
uma possivel ressignificacdo de qualquer situacédo vivida pelas professoras.

Logo nas primeiras reunides pedagaogicas, propus ao grupo de professoras da
Educacéo Infantil a substituicdo do diario pelo registro reflexivo. Apresentei as razdes
pelas quais compreendi que essa mudanca seria benéfica para o grupo e,
conseguentemente, para as criangas. A reacdo delas foi positiva, mas, aos poucos,

elas indagavam se a escrita do registro estava correta ou satisfatoria. Trabalhei com
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as professoras a questdo do certo e do errado e do quanto isso esta enraizado em
nossas praticas de sala de aula. E este foi o primeiro desafio: desconstruir o certo e o
errado; o “ou isto ou aquilo”, pensamento cartesiano implicito em nossas acdes
cotidianas.

Concluimos que ndo havia mais a necessidade de um diario naquele formato
de caderno entregue regularmente, tendo em vista a constru¢cdo de confianca
estabelecido no grupo.

Quando bem construido, o diario € um rico material, mas, na especificidade da
escola, e com aquele grupo de professoras, sua producéo ja nao fazia mais sentido.
A escrita do diario tinha passado a ser considerada uma obrigacdo, sem um olhar
reflexivo da pratica, da relacdo com o outro. Ele apenas evidenciava a rotina, do ponto
de vista cronolégico, e ndo das experiéncias, descobertas e novas estratégias. Faltava
algo, mas eu nao tinha a clareza do qué, exatamente. A pressa tomou conta dessa
atividade, que se manteve na escola por, pelo menos, 10 anos, e que poderia ser
muito mais produtiva.

Com o “espirito aberto”, e na busca de algo mais significativo, os registros foram
sendo entregues. Considero varias conquistas entre 2018 e 2019: a descentralizacéo
da professora durante sua escrita; a constru¢do de um olhar mais atento e uma escuta
mais ativa as criancas; a responsabilidade de sua acéo; a ampliacdo de estratégias;
a flexibilidade do planejamento, tendo como foco a crianga; a valorizagdo do tempo e
a necessidade de mudanca na rotina escolar.

O registro reflexivo apresenta o mesmo principio do pensamento reflexivo. Com
ele, as professoras, a medida que escrevem, tém a oportunidade de organizar o
pensamento, fazer conjecturas, verificar, corroborar ou refutar, coletar dados e
reorganizar suas praticas.

Garcia (1995) aponta para a necessidade de fazer com que o professor reflita
sobre sua pratica, mas o registro € apenas um instrumento para esse movimento, que
se caracteriza, segundo o autor, como “a necessidade de formar professores que
venham a refletir sobre a sua propria pratica, na expectativa de que a reflexdo sera
um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acdo” (GARCIA, 1995, p.
60). Portanto, a elaboracdo de registros reflexivos, pelo professor, contribui para
problematizar sua pratica e repensar suas estratégias e condutas.

Nessa mesma linha de raciocinio, Schon (1995, p. 83) revela que:
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E possivel olhar retrospectivamente e reflectir sobre a reflexdo-na-acgao.
ApOs a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou,
no significado que Ihe deu e na eventual adopc¢é&o de outros sentidos. Reflectir
sobre a reflexdo-na-accédo é uma accdo, uma observacédo e uma descricdo,
gue exige o uso de palavras.

Produzir um registro reflexivo, portanto, é fazer uso das palavras de modo que
o professor, por meio de sua escrita, encontre novos caminhos para a sua pratica, em
um movimento permanente de revisitar e reconstruir suas acoes.

Outra referéncia sobre os registros reflexivos estd em Warschauer (2001, p.
196), que os compreende como a “escrita da pratica, seja na forma de diario, seja na
narrativa e analise das experiéncias lidas e discutidas em grupo, favorece e reflexao”.
Contudo, o registro carrega em si um carater formador ao professor.

Considero pertinente apresentar o contexto da escola na qual a pesquisa foi
realizada e, do ponto de vista historico, resgatar o registro reflexivo como parte da

documentacéo pedagogica difundida no Brasil.

2.3 A documentacédo pedagdégica na Educacao Infantil

Até o momento em que passei a atuar como coordenadora, no ano de 2015,
ndo havia uma documentacdo pedagdgica que legitimasse a crianca seu
protagonismo na aprendizagem, ou seja, que lhe permitisse narrar seu proprio
processo de aprendizagem. Entdo, optei, primeiramente, pela construcao do portfélio
como instrumento indispensavel para resgatar e narrar o vivido da crianca, isto €,
rememorar o caminho percorrido do trabalho sob o olhar das potencialidades,
experiéncias e hipoteses das criangas.

A necessidade do registro reflexivo nasceu posteriormente ao portfélio, tendo
em vista a relevancia da reflexdo na pratica docente, tdo importante quanto a
comunicacado para as familias, do processo de aprendizagem das criancgas.

Segundo Marques e Almeida (2016, p. 276), as producdes italianas sao
referenciais indiscutiveis na area de Educacéo Infantil, e “a documentagcéo nao se
resume a uma atividade destinada a recolher e catalogar materiais”; ela esta a servigo
do educador, das criancas e das familias. Para as autoras, a documentacdo
pedagdgica esta a servico: 1) do educador, na medida em que atua como um

instrumento de reflexdo sobre sua pratica; 2) da crianca, principalmente pelo fato de
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ela poder elaborar seu portfolio e escolher suas producdes mais significativas e 3) dos
pais, para que conhecam a trajetéria da crianca e seu percurso de aprendizagem.

Documentacdo pedagdgica é compreendida, aqui, como toda producdo da
crianca e da escola para tornar visivel seu protagonismo no processo de
aprendizagem: portfolios, posteres, fotografias, videos, murais, desenhos, cartazes e
registros reflexivos.

Gontijo (2011, p. 126) entende a documenta¢do pedagodgica como:

Processo que envolve a observacao, registros e reflexdo e podera provocar
alteracdes nas concepcdes e acdes docentes, tem dimensdo comunicativa, é
instrumento de pesquisa e acdo, é vista como prética social e como
instrumento de andlise do pensamento do professor.

Mello, Barbosa e Faria (2017) afirmam que a documentacdo pedagogica
carrega consigo trés importantes funcdes: a funcéo politica, pois cumpre seu papel
com seriedade a sociedade; a sistematizacéo da vida escolar da crianca para a familia
e, por fim, como material de reflexdo para o professor.

Marques e Almeida (2016, p. 275) trazem as diferencas entre registro,

documentacédo pedagdgica, portfélio e diario:

A ideia de registro vincula-se a producao de Madalena Freire e faz referéncia
a acdo de escrever, narrar e refletir sobre a pratica pedagdgica, pensar sobre
a acdo em um momento posterior a ela. [...] J& o termo documentacgéo diz
respeito mais especificamente ao ato de sistematizar o trabalho pedagdgico,
ou seja, produzir memoria sobre o percurso de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas. Os portfdlios podem ser entendidos como
uma modalidade de documentacéo. Os diarios de aula aproximam-se a ideia
de registro de préticas, apesar de comportarem outras formas de organizacao
e producéo.

Nessa perspectiva, parto do principio de que, se o0 registro realmente
possibilitar a reflexdo do professor, a apropriagdo de sua intencionalidade, a
ressignificacdo de sua pratica e a reelaboracdo de sua experiéncia, ele certamente
incidira na construcdo de um portfélio de melhor qualidade, no que tange ao olhar
sensivel e a escuta ativa, contemplando, assim, as potencialidades das criancas.

Conforme explicita Bartholomeu (2016, p. 69), para quem o registro tem um

carater de reflexdo e ressignificacao:
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O registro pode ser entendido como uma ferramenta narrativa do pensamento
do professor, como um documento da expressdo e da elaboracdo de seus
pensamentos e dilemas, como um propulsor de desestabilizacdo da zona de
conforto, criando conflitos que oportunizem a descoberta de novos caminhos.
No registro do professor devemos encontrar elementos e indicios que
apontam seu crescimento como profissional e a melhora do seu desempenho.

Em consonancia com Bartholomeu (2016), compreendo que é inerente ao
professor a busca por novos caminhos, tendo em vista a diversidade de situacdes
enfrentadas diariamente. Dessa forma, o registro passa a ser ndo somente uma
pratica de escrita pela escrita, mas algo que possibilitara ao professor crescimento,
autoconhecimento e seguranca. A meu ver, o desdobramento da pratica do registro
reflete nas outras documentacdes pedagodgicas e na relacdo do profissional com a

crianca e sua familia.

2.4 A reflexdo docente

As demandas da escola sao tao diversas, que, muitas vezes, a formacao dos
professores se concentra muito mais em aspectos emergenciais que, realmente, na
reflexdo sobre a pratica, no estudo e nos grupos de trabalho.

Considero importante discorrer sobre a reflexdo docente, na perspectiva central
de Dewey, com o intuito de compreender os aspectos necessarios que o professor
deve considerar e contemplar em sua pratica pedagogica.

A demanda cotidiana permite esse tempo de reflexdo? O grupo de professores
compreende a escrita reflexiva como uma prética relevante formativa e autoformativa?
A Coordenacdo Pedagodgica vé isso como necessidade e busca caminhos para
incorporar a reflexividade docente na escola? Enfim, sdo questdes que nos convidam
a pensar ndo s6 sobre a atuacdo dos professores e em sua relacdo com a
Coordenacéo e com as criangas, mas também sobre a organizagdo da escola, sua
concepgao e sua finalidade.

Algumas definicbes de “reflexdo docente” podem nos auxiliar a entendé-la.
Segundo Marques e Almeida (2016, p. 277), a reflexdo docente implica
“distanciamento, reflexdo e pausa frente ao ritmo intenso do trabalho educativo,
significa apropriar-se da experiéncia e buscar conferir sentido e unidade aquilo que
parece fragmentado e desconexo”.
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Aqui, reitero que o distanciamento remete ao enxergar as situacoes, os conflitos
ou o0s problemas sob diversas perspectivas, por isso a necessidade do
autoconhecimento do professor, que pode lhe trazer seguranca, tranquilidade e
coeréncia na forma de se relacionar com todos, em sua a¢do pedagogica. Antes de
dar continuidade a discussao sobre “professor reflexivo”, quero retomar a Teoria do
Conhecimento, de Dewey.

Segundo Lorieri (1997), a Teoria do Conhecimento implica os aspectos de
l6gica, da investigacdo e do pensamento reflexivo que prevé a investigacao reflexiva.
Para garantir o conhecimento, esse processo deve estar intimamente associado a
experiéncia e a vida pratica.

Lorieri (1997, p. 161) explica também que:

Conhecimentos ou significacdes, por sua vez, somente sdo aprendidos ou
desenvolvidos nas pessoas, quando eles fazem parte da totalidade
significativa de uma experiéncia qualquer, e a pessoa que esta a aprender
esta envolvida na referida experiéncia. Isto &, sé se aprende significacfes ou
conceitos no interior da préatica e com vistas a pratica.

O processo do conhecer diz respeito, necessariamente, ao contexto da
experiéncia e de suas respectivas significacdes, que nos levam a novos sentidos, a
medida que compartilhamos seu significado.

Assim, podemos concluir, conforme aponta Dewey (1979, p. 85), que “aprender
€ aprender a pensar’; € compreender isso como um meétodo de aprendizagem,
evidentemente, em um sentido amplo; é fazer uso e rememorar aprendizados de
situacdes anteriores para serem considerados e ponderados em novas situagées.
Esse movimento de redirecionar, reconstruir experiéncias é o eixo norteador do
desenvolvimento da inteligéncia.

Procurarei, agora, inferir sobre a relacéo entre a Teoria do Conhecimento e a
reflexdo docente. Se partirmos do pressuposto de que a escola é a institui¢cdo legitima
e formal para ampliar o conhecimento, a qual “estd vitalmente relacionada com o
cultivo da atitude do pensar reflexivo” (DEWEY, 1979, p. 85), poderemos entender que
o professor reflexivo devera ser o maior interessado em fazer uso desse método e se
envolver nesse processo.

Diante do exposto, compreender a reflexdo docente €, primordialmente,

assumir a funcao de favorecer a continua reconstrucao da experiéncia da crianca, de
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modo a favorecer a constru¢cdo de novas organizacdes cognitivas e indicar novas
possibilidades resolutivas frente as situacdes inusitadas.

Ainda sob o olhar da escola, a reflexdo docente também vem ao encontro dos
interesses e das necessidades das criancas, por isso destaco que “a liberdade pode
vir a ser um atributo no futuro, se a educacéao do individuo tiver sido guiada por alguém
mais experiente com o intuito de lhe formar habitos de pensamento reflexivo” (MATOS,
2014, p. 12). Nesse sentido, o ser livre é o que se utiliza da reflexdo para se orientar,
buscar meios adequados para suas metas, prever consequéncias de seus atos e
buscar recursos. O ser nédo livre age cegamente e cultiva atividades espontaneas e
irreflexivas.

Assim, na expectativa de que a criancga seja reflexiva, certamente compete ao
professor que também realize esse exercicio investigativo em sua prética e que seja
o interlocutor entre a incompatibilidade do estimulo do ambiente e o esquema ja
construido pela crianca. E nessa situacdo desconfortavel de incerteza que o professor
deve investir e instigar o pensamento reflexivo.

Seguindo essa linha de raciocinio, considero valido discorrer sobre o professor
reflexivo e sua relagcdo com a escola. Qual €, portanto, a perspectiva de Dewey de
escola e concepcédo pedagdgica? Como é sua definicdo de escola?

Dewey (1971) faz uma critica a escola tradicional, por duas principais razdes:
em primeiro lugar, porque, nesse contexto, ensina-se as criancas sempre algo
acabado, pronto, que lhes servird apenas posteriormente (no futuro); em segundo
lugar, porque desconsidera suas experiéncias e as distancia do processo de
aprendizagem. O autor conclui dizendo que “o que distingue a educacgao baseada em
experiéncia da educacao tradicional é o fato de que as condi¢gdes encontradas na
experiéncia atual do aluno sao utilizadas como fontes de problemas” (DEWEY, 1971,
p. 80).

Nesse sentido, creio ser necessario colocar algumas consideracfes sobre a
educacdo tradicional e a progressista, como enfatiza Dewey (1971), e,
conseguentemente, sobre o professor.

O autor aponta que, na “escola tradicional, a fonte dos problemas esta fora da
experiéncia do aluno” (DEWEY, 1971, p. 81), mas defende um processo de
aprendizagem em espiral, que tem como principio as experiéncias da crianca.

Portanto, “que o problema surja das condi¢des da experiéncia presente e esteja dentro



46

da capacidade dos estudantes; e segundo, que seja tal que desperte no aprendiz uma
busca ativa de informagdes e por novas ideias” (DEWEY, 1971, p. 82).

Podemos concluir que a reflexdo docente ndo esta estritamente na pratica do
professor, mas também no modo como a escola organiza seu curriculo e ndo exime o
professor de trabalhar na perspectiva da experiéncia e da reflexividade. Portanto, o
educador “ndo pode partir do conhecimento ja organizado, procurando da-los em
doses de colher ao aluno” (DEWEY, 1971, p. 86), mas seu objetivo deve estar sempre
atrelado ao encadeamento de ideias e novos fatos. A escola torna-se, assim, um local
em que todos os elementos de estudo podem se desdobrar da experiéncia da vida
comum das criancas, ao contrario da escola tradicional, na qual os fatos e as verdades

estao desconectados da vida.

2.5 O professor reflexivo

Quem é o professor reflexivo? H& professor irreflexivo? Quais indicios
demonstram reflexdo em sua prética? Como favorecer esse processo? Enfim,
imaginar se o professor é reflexivo ou afirmar se este ou aquele professor apresenta
aspectos de reflexividade em sua pratica é algo arriscado, e mais arriscado ainda é
listar classificacGes para isso.

Por tais razdes, decidi explanar sobre o professor reflexivo a luz de Dewey
(1971; 1979) e de Sa-Chaves e Sadalla (2008), com o objetivo de esclarecer, neste
capitulo, os principios norteadores de uma possivel pratica que revele indicios
reflexivos e sua importancia na formacéo do professor.

Para que possamos compreender a maneira como Dewey fundamenta sua
teoria, € necessario partirmos de dois pressupostos: 1) o professor € o responsavel
pela conexado dos sucessivos estagios de crescimento da crianga e 2) “o educador,
mais do que os membros de qualquer outra profissdo, tem que olhar para o futuro,
que alimentar uma viséao de longo alcance” (DEWEY, 1971, p. 77).

Dewey (1971, p. 81) afirma que uma teoria da experiéncia nasce da condi¢ao
dos problemas atuais encontrados pelas criangas, ou seja, “as experiéncias séo
utilizadas como fontes do problema”.

Para maior clareza, elencarei, a seguir, 0s aspectos preponderantes da

perspectiva do autor para pensarmos sobre o professor reflexivo.
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Professor reflexivo induz a reflexdo das criancas

Nesse aspecto, Dewey (1979) considera que o professor procura instigar,
estimular os alunos a construir, de forma permanente, uma postura reflexiva de
analisar a situacao e de vencer a dificuldade. Para isso, ha necessidade de o professor
elaborar boas perguntas que exijam das criancas a busca de informacdes sobre
experiéncias anteriores, a fim de ampliar seus conhecimentos.

Segundo o autor, oposta a reflexao € a recitacao, cujas informacgdes sédo postas
sem objetivo e com grande possibilidade de se transformarem em um acumulo de
informacBes desnecesséarias para a vida da crianca. O professor reflexivo tem a
articulacdo necessaria do encadeamento das experiéncias que serdo transformadas

em conhecimentos a partir de seus questionamentos.

Professor reflexivo observa a passividade da crianca

Observar a crianca é algo inerente a pratica pedagdgica em sala de aula. Mas
fazem-se necessdarias uma observacdo e uma escuta ativa dos alunos que nédo
apresentam curiosidade, pois a medida que esta € substituida pela passividade, a

crianga “faz da aprendizagem uma tarefa, ndo um prazer’ (DEWEY, 1979, p. 258).

Professor reflexivo promove o desejo intelectual

No momento da aula, o professor reflexivo favorece a troca de experiéncias,
ideias e informacdes sobre determinado assunto, atividade ou conteudo. Nesse
momento, € “indispensavel que o professor tenha, ele prdprio, interesse genuino pela
atividade mental, um amor do saber que, inconscientemente, anime o seu ensino”
(DEWEY, 1979, p. 260).

Professor reflexivo questiona
Aqui, Dewey reitera a importancia do pensamento para a crianca, tendo em

vista a descoberta de algo novo, a partir da investigacdo. Compete ao professor, nesse

aspecto, perguntar. “Mas, quase sempre, os professores fazem perguntas apenas
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para obter respostas, ndo para levantar uma questao a ser discutida em comum por
professor e estudantes” (DEWEY, 1979, p. 262).

Professor reflexivo verifica o que foi aprendido

E importante a verificacdo no sentido de acompanhar o progresso da
compreensao pelo aluno e o uso que se faz tanto do ponto de vista técnico como em

bY

relagdo as suas atitudes e a “honestidade de espirito” (DEWEY, 1979, p. 264).

Professor reflexivo participa com equilibrio

A participacdo do professor diz sobre sua atitude frente as criancas e ao
conhecimento. Se o professor explica de forma excessiva, naturalmente sufoca o
aluno; se a explicacao é rasa, consequentemente nao ha reflexdo. Por isso o equilibrio

entre o saber e o agir.

Professor reflexivo é lider

Dewey (1979, p. 270) procura esclarecer que o professor lider ndo € sinbnimo
de poder em relagdo a sua fungcdo, mas sim de seu “profundo acervo de
conhecimentos, de sua experiéncia amadurecida”. Nesse sentido, é por meio da
maturidade mencionada pelo autor que o professor se coloca na posicao de ajudar o
aluno a viver suas experiéncias.

No entanto, o fato de o professor ter mais experiéncia que o aluno nao é
suficiente para sua lideranca. O conhecimento técnico/profissional também é
relevante, por dois motivos: “habilita a notar [...] aspectos que passariam
despercebidos a um leigo” e “conhecendo o processo podera dar pronto auxilio”.
(DEWEY, 1979, p. 272).

A partir da breve descricdo dos principios norteadores que corroboram a
reflexividade do professor, sob a 6tica de Dewey, descreverei, a partir de agora, sob
a perspectiva de Sa-Chaves e Sadalla (2008), um contexto ao mesmo tempo
complexo e incerto chamado escola.

Sa-Chaves e Sadalla (2008) e Dewey (1979) comungam que O processo

reflexivo é inseparavel da acdo, na medida em que a experiéncia é reconstruida e se
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torna transformadora para o individuo. Nao foi perceptivel que Dewey tivesse
interesse em demandar energia sobre o desenvolvimento profissional e pessoal do
professor, diferentemente de Sa-Chaves e Sadalla (2008, p. 190), que defendem um
“processo de emergéncia a partir da reflexao sobre as proprias préaticas docentes e da
discusséo sobre a relacéo ensino-aprendizagem”.

As autoras também acreditam em uma perspectiva formativa na qual haja
reflexdo, além de situacdes e problemas de ordem pratica, mas, certamente, com 0
olhar do professor a “refletir criticamente sobre sua pratica, construindo e
(re)significando seu saber-fazer, entrelagando a ele novos instrumentos de a¢éo” (SA-
CHAVES; SADALLA, 2008, p. 192). Nessa direcdo, as autoras assumem um carater
mais voltado ao professor reflexivo como prética de ensino, enquanto Dewey (1971;
1978; 1979) discorre mais sobre a relagéo do professor com a crianca e a concepgao

de escola na qual acredita.
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3 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR

Aufheben significa, ao mesmo tempo,
conservar e anular; e assim, presta
homenagem a histéria humana, que morrendo
nasce e rompendo cria.

(Eduardo Galeano, 1991)

Este capitulo tem como objetivo apresentar o processo historico das formacgdes
continuadas®® na area da Educacéo, tendo em vista a possibilidade de construir uma
perspectiva formativa a luz do adulto professor.

Para compreender a formagdo do professor, considero relevante discorrer
sobre o percurso formativo, do ponto de vista histérico. Segundo Imbernén (2010), na
década de 1970, nasceu a necessidade de formacéo, tendo em vista as contribuicbes
de Dewey, Freinet e Montessori.

O autor aponta que foi uma década em que a “formacgdo continuada viveu o
predominio de um modelo individual de formacéo: cada um buscava para si a vida
formativa, ou seja, primava-se pela formacao inicial” (IMBERNON, 2010, p. 16). No
entanto, a formacdo do professor caracterizou-se por posicdes autoritarias e
uniformizadoras.

Na década de 1980, com a escolarizacdo total da populacdo espanhola, as
universidades passaram a investir em novos cursos de formagéao continuada, por meio
de cursos de curta duracdo. Tratou-se, segundo o autor, de “uma época
predominantemente técnica”, na qual nos invadiram “o paradigma da racionalidade
técnica e a busca das competéncias do bom professor para serem incorporadas a
uma formacéo eficaz” (IMBERNON, 2010, p. 18).

Os anos 1990 até 2000 foram marcados como um periodo frutifero, ndo
obstante, confuso. Frutifero, no que diz respeito aos novos modelos de formagéao, ou
seja, aos “modelos alternativos como o questionamento” da pratica (IMBERNON,
2010, p. 20), mediante projetos de pesquisa-acao, aproximacao da formacédo dos
cursos de formagéo de professores, aparecimento de grande quantidade de textos,
com analises tedricas, experiéncias, jornadas, congressos e similares. Confuso,

porque tais modelos ainda estavam centrados nas ideias, e ndo nas praticas

10 Neste trabalho, “formagdes continuadas” sdo compreendidas como “formacdes em servico”.



51

pedagdgicas dos professores. Por isso, segundo Imbernon (2010), esses modelos de
formacdo foram sinbnimos de treinamento, e ndo de uma reestruturacdo com
articulacao entre teoria e pratica.

Ainda segundo o autor, foi nos anos 2000 que a crise da profissdo “professor”
evidenciou-se, pois se concluiu que as tentativas anteriores nao se sustentaram. Além
disso, nesse contexto histérico, o dominio do conteudo era insuficiente para a
formacao do aluno.

De acordo com Imbernén (2010, p. 23), houve o0 acumulo de variaveis:

O aumento de exigéncias com a consequente intensificacdo do trabalho
educacional; a manutencdo das velhas verdades que n&o funcionam; a
desprofissionalizacéo originada pela falta de delimitacdo clara das fungbes
dos professores; a rapida mudanca social e, possivelmente, um tipo de
formacdo continuada que parece inclinar-se de novo para um modelo
aplicativo-transmissivo.

Seguindo essa concepcéo, a formacédo do professor fica restrita, portanto, a
solugdo dos problemas do professor, como o autor define: “diagnosticador de
obstaculos” (IMBERNON, 2010, p. 23).

Qual é, entdo, a perspectiva diante desse caos formativo e dessa crise
educacional? Que tipo de formacédo de professores contemplaria suas necessidades,
de modo a reorganizar 0s processos e as inumeras demandas da escola?

E consenso entre os estudiosos da formacéo de professores, como Imbernén
(2010), Garcia (1995; 2005) e Novoa (1995; 2000), que devemos considerar,
primeiramente, o contexto social e histérico da escola, conhecendo as situacdes
problematicas que afetam a dinamica escolar. Certamente, a partir das fragilidades da
escola e dos professores, que possivelmente s&o itinerantes, espera-se que nasgam
as reflexdes, em uma perspectiva colaborativa e formativa.

Nesta pesquisa, a agédo formadora tem como carater essencial a utilizagéo dos
registros reflexivos como disparadores de analise e reflexdo dos professores, para
gue haja o constante aprimoramento de sua pratica docente. Assim, conforme

corroboram Placco e Souza (2006, p. 7):

Subjetividade, meméria e metacognicao sé@o corolarios de um processo de
formacdo identitaria que envolve saberes e experiéncias singulares e
coletivos, atravessados por uma intencionalidade e uma direcao
caracteristicas do modo como o adulto aprende.
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Nessa direcdo, procurei buscar novos referenciais, com o intuito de
compreender as maneiras pelas quais o adulto professor aprende e, dessa forma,
contemplar tais aspectos nas reunides formativas no espago escolar, contribuindo

para a organizacao das formacdes e a aproximacao entre gestao e professores.

3.1 Saberes docentes do adulto professor

Pensar na aprendizagem do adulto professor é considerar os varios aspectos
e conceitos que constituem sua identidade e, consequentemente, sua pratica docente
e sua perspectiva como formador. Por isso, discorrerei sobre cada aspecto levando
em consideragéo a premissa de que “a aprendizagem do adulto resulta da interagéo
entre adultos, quando experiéncias séo interpretadas, habilidades e conhecimentos
sao adquiridos e agdes sao desencadeadas” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 17).

Nos estudos de Placco e Souza (2006), as autoras evidenciam as
caracteristicas inerentes a constitui¢cdo identitaria como construcao coletiva e refletem
sobre os processos de formacédo de professores. Em sua andlise, propdem alguns
eixos estruturantes para a compreensdo de como o adulto aprende: memoria,
subjetividade, metacognicao e saberes arraigados pela experiéncia do professor.

Segundo as autoras, o adulto professor, em um ato deliberativo para a
aprendizagem, faz uso da memodria, a fim de que suas lembrancas do passado
possam fazer sentido no presente, “abrindo-se para novas percepcdes e agregando
saberes” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 29), na perspectiva de reconstrucao,
reorganizacdo e atribuicdo de novos significados as suas experiéncias. Assim,
podemos afirmar que, para o adulto, a aprendizagem perpassa a memoaria, bem como
a escrita dos registros reflexivos, pois “a escrita conserva e aponta sentidos e
sensacdes que, reencontrados, nos tornam leitores de n6s mesmos, mostrando quem
éramos naquele tempo e lugar” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 27).

Por que a subjetividade subjaz a aprendizagem do adulto professor? Placco e
Souza (2006, p. 43) definiram subjetividade como:

Caracteristica propria de cada um em permanente constituicdo construida
nas relagdes sociais, que permite a pessoa um modo préprio de funcionar, de
agir, de pensar, de ser no mundo, modo que a faz atribuir significados e
sentidos singulares as situagdes vividas. E o que faz cada um ser diferente
do outro, diferenca que tem origem nas significacdes atribuidas as
experiéncias vividas, que por sua vez sao produzidas no social.
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Ao considerar a subjetividade no processo formativo, damos ao professor ndo
s6 a oportunidade do autoconhecimento, mas também de possibilitar-lhe, por meio de
suas relagdes, novas significagbes para a préatica docente. Naturalmente, as até entédo
“certezas” podem ser repensadas e abandonadas, em um movimento no qual o outro
nos ajude a buscar novos sentidos.

O terceiro aspecto que caracteriza a aprendizagem do adulto professor,
segundo propéem Placco e Souza (2006, p. 53), € a metacognicao, ou seja, levar o
professor a pensar sobre como aprende e “pensar sobre o seu préprio pensamento”.
A metacognicdo permitird a consciéncia dos processos de aprendizagem e sua
respectiva ressignificagdo. Por isso, € uma “experiéncia consciente, cognitiva e
afetiva” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 60), pois, quanto mais se amplia a capacidade
reflexiva, nas formacdes de professores, por meio da interacéo, maior é a chance de
eles adquirirem autonomia e regulacdo de seu processo de aprender. Ao formador,

compete a clareza da intencionalidade e a instigacédo, conforme apontam as autoras:

O papel do professor/formador no processo de aprendizagem do adulto
implica: apontar, mostrar, provocar, para que este se aproprie, cada vez mais,
de suas maneiras de aprender, saber e fazer tornando-se capaz de exercer
seu papel de maneira mais autbhoma e consciente e, quem sabe,
transformadora (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 58).

Quanto aos saberes, durante sua atividade, os professores mobilizam varios
deles, segundo Placco e Souza (2006, p. 81): “aqueles [saberes] adquiridos na
formacdo, os especificos de sua area de especializacdo, os que dizem respeito a
organizacdo do trabalho na escola e os que vao sendo construidos no dia a dia de
sua pratica”. Para Tardif (2014, p. 36), tais saberes podem ser classificados como:
saberes profissionais, pedagogicos, disciplinares, curriculares e experienciais.

Segundo esse autor, os saberes profissionais podem ser entendidos como
agueles saberes legitimados pelas instituicbes de ensino superior, ou seja, pela
formacdo inicial do professor. Ao saber pedagdgico, acrescenta-se a reflexdo sobre a
pratica docente, a partir de sua articulacdo com os saberes profissionais. Os saberes
disciplinares séo definidos por “diversos campos do conhecimento” (TARDIF, 2014, p.
38), a fim de serem concluidos de acordo com a tradi¢do cultural e do curso realizado.
O saber curricular consiste basicamente nos “discursos, objetivos, conteudos e
métodos” (TARDIF, 2014, p. 38) definidos pela instituicdo escolar, aos quais o

professor passa a se adequar frente a especificidade de cada realidade. Por fim, os
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saberes experienciais sdo aqueles legitimados pelo proprio professor, a partir de sua
incorporagao “individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-
fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 39).

Acrescento a estes o0 saber relacional, principalmente para que o coordenador
pedagogico estabeleca um elo harmonioso entre a instituicdo, os professores, 0s
alunos e as familias. Dessa forma, a atitude disponivel de escuta e de ressignificacao
dos saberes do professor, especialmente dos saberes pedagdgicos, poderédo
sustentar uma prética cada vez mais promissora e efetiva no contexto escolar.

Portanto, acredito que podemos considerar 0s aspectos de memoria,
subjetividade, metacognicéo e saberes da docéncia, além da histéria de vida pessoal
e profissional, uma Unica engrenagem, para partirmos da ideia de como os adultos
aprendem. Tudo isso tendo em vista a formacdo identitaria do professor, em uma

perspectiva relacional.
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4 METODOLOGIA

Para que a gente escreve, se ndo é para juntar
nossos pedacinhos?

(Eduardo Galeano, 1991)

Nesta pesquisa, a op¢do metodoldgica adotada foi a abordagem qualitativa,
que tem como pressuposto, segundo Ludke e André (2013, p. 2), considerar variaveis
gue interagem simultaneamente, “no esforgo de elaborar conhecimentos sobre
aspectos da realidade que deverdo servir para a composicéo de solucdes propostas
aos seus problemas”.

A referida abordagem foi escolhida por vérias razées, dentre as quais: pelos
dados serem predominantemente descritivos; pelo processo requerer relevancia para
a realidade especifica; pelo fato de o significado dos registros serem pontos a se
analisar e, por fim, pela preocupacao em retrati-los sob a perspectiva dos depoentes
(LUDKE; ANDRE, 2013).

As autoras afirmam que o papel do pesquisador é servir como intersec¢ao entre
0 conhecimento construido e as evidéncias que aparecerdo com a pesquisa (LUDKE;
ANDRE, 2013). Nesse sentido, estabelecendo uma relacio especifica com o presente
trabalho, o objetivo € estudar os resultados obtidos e oferecer, a partir deles,
processos formativos as professoras participantes do estudo. Sob o ponto de vista da
pratica, sera a possibilidade de mudanca da realidade.

A partir dessas premissas, proponho a analise documental dos registros
reflexivos elaborados pelas professoras no periodo de janeiro de 2018 a junho de
2019. De acordo com Ludke e André (2013, p. 45), analises documentais
‘representam uma fonte natural de informacdo. Nao sdo apenas uma fonte de
informagcdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacgdes sobre esse mesmo contexto”. Por essa razéo, caracterizam-se como uma

técnica exploratéria sustentada no contexto, nos sujeitos e nas relacdes entre eles.

4.1 Caracterizacdo da pesquisa

Nos anos de 2016 e 2017, durante a leitura mensal dos 18 diarios das

professoras da Educacgdo Infantil, eu me questionava sobre quanto essa pratica
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estava sendo potencialmente transformadora, ou se ela estaria mais proxima de uma
“tarefa” a ser entregue. Como coordenadora pedagogica, eu me sentia distante da
pratica das professoras, porque os momentos de leitura eram uma retrospectiva do
que elas ja tinham vivido, feito, discutido, e ndo um momento de reflexdo sobre sua
atuacao.

Por isso, na primeira reunido de 2018, propus a substituicdo do registro em
diario pelo registro reflexivo quinzenal, no qual as professoras descreveriam uma
situacdo em que pairasse uma duavida, um encantamento, uma angustia e, por que
nao, um momento de “ndo saber como lidar”. Lancada a ideia, iniciei o trabalho regular
de escrita e devolutiva dialogada.

Em 2019, a proposta foi a seguinte: que a segunda escrita fosse a reescrita da
primeirall, ou seja, as professoras fariam a reflexdo da reflexdo da mesma situacéo
durante o més. Inicialmente, foi nitida a demonstracao de inseguranca e medo do erro,
o que foi sendo gradativamente desconstruido, com muito didlogo. O documento foi
escrito por todas as professoras na forma de diario, ou seja, do tipo “relato pessoal”,
configurando-se, em geral, um texto narrativo.

Lidke e André (2013) apontam que, nesse método de investigacdo, esta
presente um conteudo simbdlico, o que permite ao pesquisador fazer inferéncias de

seu contexto, conforme explicam:

[...] no processo de decodificagdo das mensagens o receptor utiliza ndo sé o
conhecimento formal, l6gico, mas também um conhecimento experiencial
onde estdo envolvidas sensacgfes, percepcdes, impressdes e intuicdes. O
reconhecimento desse carater subjetivo da andlise € fundamental para que
possam ser tomadas medidas especificas e utilizados procedimentos
adequados ao seu controle (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 49).

A andlise do conteudo foi pautada na unidade de registro, ou seja, 0s
segmentos especificos do conteddo foram tratados por meio da construcdo de
categorias, elaboradas a partir de um procedimento indutivo. Em seguida, foram
estabelecidas relacdes entre as categorias e a fundamentacao teorica.

Toda a sequéncia metodoldgica teve como norteadora implicita a compreenséo
de tais relacbes e novas inferéncias nesse contexto. Dessa forma, busquei tracar

novos caminhos de atuacéo da Coordenacédo para com o corpo docente.

11 Relembro que, inicialmente, a pratica consistia apenas em registros, sem a reescrita. Esse novo olhar
permitiu melhor reflexdo das professoras, no decorrer da pesquisa.
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Nem todas as professoras seguiram a risca a pontualidade na entrega dos
registros e sua regularidade. Além disso, € preciso considerar que, nesse periodo de
18 meses, tivemos, na escola, casos de licenca-maternidade e mudanca de
professoras para outros segmentos e séries. Por isso, foi pertinente fazer um

levantamento (Quadro 5):

Quadro 5 — Total de registros (organizados por série)

NUMERO DE REGISTROS
GRUPO DE PROFESSORAS REALIZADOS
(Periodo: 03/2018 a 06/2019)

INFANTIL I, Il e Ill (7 professoras) 86
INFANTIL IV (4 professoras) 75
INFANTIL V (3 professoras) 53
INFANTIL VI (4 professoras) 75

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

No total, foram lidos 289 registros. Para que a andlise dos dados fosse
realmente fidedignas e incorresse o minimo possivel em erros, organizei algumas
categorias mais recorrentes, que dialogassem com 0s pressupostos teoricos
defendidos neste trabalho.

Tendo em vista a necessidade de entrelagar os dados, elenquei,
primeiramente, temas recorrentes ou mais frequentes dos grupos organizados, com o
mesmo critério apresentado (Quadro 5), ou seja, dividi as demandas das professoras
pela faixa etaria com a qual trabalham.

Segundo Lidke e André (2013, p. 50), ap6s a organizacao dos dados vem a
construgéo das categorias, o que “nao é tarefa facil”.

A seguir, apresento os dados que apareceram com mais regularidade
(Quadro 6):
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Quadro 6 — Temas relevantes (organizados por série)

GRUPO DE PROFESSORAS NUMERO DE REGISTROS

REALIZADOS
* Relacdes
INFANTIL I, 1T e 111 (7 * Potencialidades da crianca
professoras) * Momentos de encantamento

* Carreira docente

* Repensar a estratégia
. .

INFANTIL IV (4 professoras) Sentimentos
* Angustia sobre o tempo/espago no

fazer docente

* Indagar-se como condigéo reflexiva
. , A
INFANTIL V (3 professoras) Sentimentos de competéncia e
incompeténcia

* A questdo da pessoa e da professora

* Flexibilidade docente

* 1 =
INFANTIL VI (4 professoras) Planejamento e execugdo
* Posicionamento pedagdgico e

sentimentos conflitantes

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

4.2 Os sujeitos da pesquisa

Participaram desta pesquisa 18 professoras, que aceitaram contribuir com seus
registros, com a condi¢cdo de que seus nomes nao fossem revelados. Por isso, optei
por identifica-las por meio de numeros: P-1 a P-18.

Com o intuito de conhecer o grupo, elaborei os trés graficos a seguir:



Grafico 1 — Idade das professoras

ACIMA DE 45 ANOS

DE 36 A 45 ANOS

DE 25 A 35 ANOS

0 2 4 6 8 10 12 14
Fonte: elaborado pela pesquisadora.
Grafico 2 — Tempo de docéncia das professoras
ACIMA DE 16 ANOS
DE 11 A 15 ANOS
DE 6 A 10 ANOS
DE 0 A 5 ANOS
0 1 2 3 4 6 7 8
Fonte: elaborado pela pesquisadora.
Grafico 3 — Formacdo académica das professoras
MESTRADO
POS GRADUAGCAO
GRADUAGAO
MAGISTERIO
0 5 10 15 20

Fonte: Gréfico elaborado pela pesquisadora
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4.3 O contexto da escola

A escola na qual foi realizada a pesquisa caracteriza-se como uma escola
confessional catdlica, esta localizada na cidade de Jundiai, interior do estado de S&o
Paulo, e, hoje, atende cerca de 1.100 alunos, em todos os segmentos escolares da
Educacao Basica.

Inicialmente, o prédio foi construido para abrigar um seminario para formacao
de padres, 0 que aconteceu até 1954. Nesse ano, transformou-se em escola.

A Educacéo Infantil teve inicio em 1988, quando entdo a escola passou a
contemplar todos os niveis de escolaridade.

A escola teve a mesma gestao até 2013, quando, repentinamente, o diretor
faleceu. Seu substituto, juntamente com todo o Conselho e a Associagéo
mantenedora, decidiu entdo realizar uma grande reforma estrutural, que durou trés
anos, com a escola em funcionamento, causando certo alvoroco entre as familias.
Para os colaboradores, no entanto, foi um momento de muita alegria.

Apbés a reforma, teve inicio um processo de mudancas pedagdgicas
significativas, com a constituicdo de novas coordenac¢des pedagdgicas (momento em
gue passei de professora do Ensino Fundamental 1 para coordenadora da Educacéo
Infantil) e a nomeacao de um diretor pedagogico leigo, fato inédito na historia da
instituicao.

Apdbs compreender a complexidade e a pluralidade da Educacéo Infantil, passei
a ter como premissa o fortalecimento das reunides pedagdgicas, para que fossem
momentos realmente formativos. Por isso a ideia de trabalhar com o registro reflexivo.

Quando foi acordado com as professoras a realizacdo do registro reflexivo,
considerei no planejamento e na pauta que essa questdo deveria fazer parte das
reunides pedagogicas quinzenais durante o ano de 2018.

Em um primeiro momento, as entregas dos registros vinham acompanhadas de
uma preocupacao explicita das professoras, no sentido de necessitarem de uma
devolutiva imediata, para saberem se 0 que e como estavam fazendo ia ao encontro
das minhas expectativas, ou seja, se estava certo ou errado. Esse aspecto me ajudou
a construir a primeira reuniao sobre a tematica. NOs entdo conversamos, com 0
objetivo de desconstruir a ideia de certo e errado e construir a ideia de processo de

reflexdo sobre a pratica.
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Em meados de maio de 2018, novamente retomei com as professoras o registro
reflexivo, em nossas reunifes pedagodgicas, agora com o objetivo de que elas
registrassem de forma espontanea e individual. Para isso, apresentei a seguinte
consigna: “Como estd sendo seu processo de escrita? Compare seus primeiros
registros com os registros de agora. O que percebeu?”

Seguem seus primeiros depoimentos!?:

PROFESSORAS QUE DEMONSTRARAM ANGUSTIA NO INiCIO DO PROCESSO
DE ESCRITA REFLEXIVA

“Eu tenho dificuldade em refletir s6 a parte pedagogica e ndo os comportamentos. Como 0s
textos sdo quinzenais fica dificil escrever sobre os comportamentos porque ndo tem

continuidade diéria. Vou tentar fazer os proximos textos analisando um aluno por vez.” (P-16)

“No inicio achei um pouco mais complicado, pois ndo sabia por onde comecar, mas a medida
que fui fazendo, acredito que melhorei. Com o texto consigo clarear mais minhas ideias, assim

posso perceber onde estou errando ou acertando.” (P-9)
“Fico em duvida se estou no caminho certo em relagdo a minha conduta.” (P-1)

“No inicio foi dificil para mim pois estava um pouco perdida, porém agora estou me sentindo

mais tranquila para fazé-lo. E tudo muito novo, mas vamos la...” (P-5)

“Para mim esta dificil pois acabo fazendo sempre um registro descritivo. Preciso anotar
palavras chaves para conseguir me lembrar e fazer, nunca coloco o registro de dias ruins,

mesmo refletindo sobre eles.” (P-14)

“Os primeiros registros foram mais dificeis de serem elaborados, levou um tempo maior para

ser concluido. Agora esta mais tranquilo, mas sempre sera um desafio.” (P-18)

“Achei dificil. Agora, escolho um acontecimento ou atividade e descrevo sobre ela, esta mais

significativo na minha pratica.” (P-12)

12 Todos os excertos de registros apresentados neste estudo foram transcritos na integra, por isso ndo
foram feitas correcBes gramaticais.
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PROFESSORAS QUE DEMONSTRARAM PRAZER NO INiCIO DO PROCESSO
DE ESCRITA REFLEXIVA

“Para mim esta tranquilo porque é uma pratica que ja tinha desde o inicio da docéncia — um

movimento tranquilo de revisitar o vivido para repensar, refletir e replanejar.” (P-4)

“Tranquilo para descrever, oportunidade de pensar nas estratégias utilizadas e o que preciso

melhorar. Observar as minhas ag¢ées.” (P-11)

“Momento importante de pensar sobre a pratica. Estou aprendendo a direcionar o olhar

durante as observacgées diarias.” (P-6)

“Esta tranquilo, mas o Registro Reflexivo ainda ndo entrou em minha rotina, é interessante,

produtivo mas tenho dificuldade em focar em um tema.” (P-19)*3

“Esta tranquilo, pois passei a observar mais os alunos com mais aten¢do, notando coisas que

antes ndo notava. Me faz refletir como e quanto as criangas aprendem.” (P-3)

“O registro reflexivo tem sido bem tranquilo. Tem sido realizado de forma leve, trazendo a
possibilidade de refletir a pratica a curto prazo. Normalmente, seleciono uma atividade em que
os alunos tenham apresentado algo novo e ou inesperado para mim. A Unica questao é talvez

néo conseguir colocar tudo o que gostaria a respeito de cada aluno.” (P-17)

“O registro é objetivo, dindmico porque me permite refletir sobre minhas praticas, analisar,

repensar e estratégia e reconstruir.” (P-8)
“Para mim esta sendo tranquilo, facil, prazeroso e proveitoso.” (P-10)

“Para mim é uma descoberta a partir da observagéao e reflexdo de como enxergo a crianga e

do pensar no fazer pedagdgico.” (P-13)

13 A referida professora (P-19) transferiu-se para outro segmento no final de 2018, por isso seus
registros foram considerados apenas em 2018, e ndo em 2019, como 0s demais.
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Nesse processo, notei um redirecionamento do olhar das professoras para suas
praticas pedagogicas, no sentido de uma possivel resisténcia. Nesse sentido, Aimeida
(2015, p. 80) afirma que “o reconhecer-se como ndo sabendo algo, em vez de
despertar o desejo de aprender, pode promover um bloqueio”. Podemos entender isso

no registro a seguir:

O registro reflexivo ainda é um desafio, pois acredito que exista uma linha de
estruturacdo para que esse registro seja mais objetivo e eficiente para o meu
préprio trabalho. (P-15)

Durante as reunifes individuais, eu e as professoras dialogamos sobre 0s
registros, buscando esclarecer duvidas e questfes sobre os relatos, na expectativa
de confrontar as professoras com sua pratica, ou buscar esclarecimentos sobre o
contexto e suas preocupacfes. Durante as reunifes individuais, ndo houve a
pretensdo de trabalhar questdes de fundamentacao tedrica sobre o registro reflexivo,
mas de propiciar um movimento de compartilhamento da pratica. Tal deciséo foi
tomada em virtude de uma possivel impresséo de que as professoras pudessem estar

sendo julgadas, pois, conforme aponta Almeida (2015, p. 80-81):

Quando alguém é ouvido (e compreendido), isso traz uma mudanca na
percepcdo de si mesmo, por sentir-se valorizado e aceito. E, por sentir-se
valorizado e aceito, pode apresentar-se ao outro sem medo, sem
constrangimentos. Por isso, a relagdo empatica'4 estd intimamente ligada a
construcdo da identidade [...].

E por isso que sentir-se aceita, valorizada, ouvida com suas experiéncias,
percepcdes, sucessos e insucessos, faz com que a ameaca seja diminuida,
tornando a pessoa mais aberta a nova experiéncia.

Tenho como premissa que a relagdo também pode ser propulsora de reflexées
Nnos processos constitutivos, busco sempre manter uma convivéncia e um clima
escolar favoravel para isso.

Com o indicativo das dificuldades preliminares, apontadas pelas professoras, e
a recorréncia de registros estritamente descritivos, organizei um momento de
formacéo com esse olhar. Minha intencéo foi diferenciar, de maneira pratica e objetiva,
0 que caracteriza um registro descritivo e um registro reflexivo. Ao mesmo tempo,

preocupava-me o fato de preservar os registros das professoras, ou seja, de nao

14 Placco (1978 apud ALMEIDA, 2015) define a relacdo empatica como a sensibilidade em aceitar o
outro como a pessoa que é.
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expor, diante do grupo, fragmentos ou excertos que facilmente identificassem ou
denunciassem a professora responsavel pelo registro. Por isso, optei por utilizar
registros advindos de outros contextos e realidades.

Organizadas por série, as professoras sentaram-se em circulos, formando
quatro grupos com quatro a cinco participantes, em meédia, por grupo. ApGs um
momento de aprofundamento tedrico sobre essas questbes, entreguei para cada
grupo em torno de cinco registros?®, alguns compreendidos por mim como descritivos
e outros, como reflexivos. A consigna foi a seguinte: ‘ldentifique, nos registros
entregues, marcas que indicam um processo reflexivo e marcas que indicam um
processo descritivo”.

Como os textos foram entregues impressos, as professoras tiveram a
oportunidade de grifar as partes compreendidas por elas como descritivas ou
reflexivas, cada uma de uma cor.

Ao final, as impressfes e analises feitas nos pequenos grupos foram
compartilhadas com todo o grupo de professoras da Educacdo Infantil. O
envolvimento do grupo me tranquilizou, visto que a discussao teve como norteador o

olhar critico sobre a pratica das professoras. Segundo André (2016, p. 19):

Refletir criticamente significa se debrugar sobre o préprio trabalho para poder
entender aquilo que esta sendo feito, ponderar sobre o que é bom, sobre os
acertos e 0 que é preciso mudar para obter melhores resultados. Essa
reflexdo critica implica, portanto, planejar e rever a nossa acao e registrar
nosso trabalho com base em leituras fundamentadas, em discussfes
coletivas, em praticas compartilhadas e, amparados nessas ponderac¢ées,
fazer as mudancas necessérias.

Como utilizei, intencionalmente, registros andnimos para que as professoras
realizassem, de forma critica, uma autoavaliacdo de seus registros, surgiram
comentarios informais ao término da reunido pedagodgica. As professoras
mencionaram quanto poderiam aperfeicoar sua escrita e quanto estava sendo
importante e enriquecedora aquela construcao coletiva. Isso reflete diretamente em

meu trabalho como coordenadora pedagdgica, ao passo em que o caminho trilhado

15 Os registros entregues as professoras nessa reunido pedagdgica foram coletados de professoras de
outras escolas e de outros segmentos para o seminario realizado em 2017 na disciplina “A¢éo
formadora: principios e praticas profissionais do formador”, do Programa de Estudos Pés-Graduados
em Educacao: Formacédo de Formadores (Formep) da PUC-SP, ministrada pela Profa. Dra. Vera Maria
Nigro de Souza Placco. Para a reunido formativa, os nomes das autoras dos registros foram excluidos.
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esta efetivamente se materializando, como a constituicdo da identidade da Educacao
Infantil, especificamente nesta instituicdo escolar.

Passado mais algum tempo, precisamente um més, chegou 0 momento de as
professoras se despirem de qualquer inibicdo e receio de sua escrita.
Intencionalmente, o proximo encontro formativo também contemplou o registro
reflexivol®, mas agora sob a perspectiva de suas producdes.

Com o propésito de ainda construir seguranga durante o processo de escrita
dos registros e de enfatizar a reflexdo, em prevaléncia da descrigdo, propus uma
atividade em duplas. Antes, solicitei que as professoras levassem a reunidao um dos
registros ja escritos, apresentando a elas a seguinte consigna: “Para a atividade da
proxima reunido, peco, por gentileza, que traga um registro dentre os varios que ja
escreveu, que tenha sido bem significativo para a sua pratica”.

No dia da reunido formativa, trabalhamos entdo em duplas, realizando a leitura
dos registros e a partilha das impressées. Como coordenadora, o resultado superou
minhas expectativas, por duas razdes: porque fortaleceu as relagbes entre as
professoras e porque elas tiveram a oportunidade de refletir novamente sobre seus
escritos e reconstruir novos significados.

ApoOs uma longa e prazerosa discussao, varias professoras partilharam suas
impressdes. Foi um momento de reconhecimento de si por intermédio do outro e,
inevitavelmente, de autoconhecimento. A partir desse momento, houve um salto
qualitativo nas escritas. Notei que as professoras estavam mais seguras, realizando
mais conjecturas sobre si, suas rela¢cées, adversidades e conquistas?'’.

Ao término do primeiro semestre de 2019, solicitei as professoras um breve
depoimento sobre o significado do registro reflexivo. O resultado da producéo foi

estels:

16 Vale ressaltar que nem todas as reunides pedagogicas foram destinadas a encontros estritamente
formativos e pedagdégicos sobre os registros reflexivos. O tema foi intercalado com outros, em virtude
das demandas e do calendario da instituicao.

17 Nas ConsideracGes Finais, apresento excertos que corroboram essa afirmacao.

18 Serdo apresentados, aqui, apenas 15 relatos, pois, das 18 professoras, uma transferiu-se para outro
segmento, durante o processo de elaboracéo deste estudo, e duas nédo estiveram presentes na ocasiao.
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“Confesso que ano passado quando comecei com essa pratica fiquei bem insegura. O registro
reflexivo é muito mais pessoal do que o descritivo, nele vocé ‘desvela’ suas intencdes e
concepcbes de educacdo. Olhar para a propria pratica é algo que permeia minha trajetéria,
sou muito critica, mas escrever sobre isso, sistematizar de maneira intencional essas
observacdes que muitas vezes ficavam apenas no campo das ideias foi algo novo. O medo
de ‘errar’! E de ndo construir algo significativo assombraram um pouco. As marcas da
educacao que vivenciei acabaram refletindo na forma como lidava com ela. Hoje, um tempo
depois de tornar essa pratica recorrente, fico mais a vontade durante a escrita. Gosto de ter
um momento destinado a reflexdo, de sistematizar fatos vivenciados, minhas impressdes
sobre eles e sobre a forma como conduzi as situagbes em sala de aula. O registro reflexivo
me auxilia a lidar com situagcdées que me afetam, afetam no sentido amplo.” (P-6)

“Significa um momento para parar e pensar o caminho que tenho escolhido trilhar, as curvas,
subidas e descidas, o percurso de uma professora em constante formag¢do. Uma oportunidade
para rever os principios que orientam minhas acdes e torna-las cada vez mais significativas
para as criangas. E mesmo ja tendo a prética de registrar, em muitos momentos é dificil
escolher um momento/situacéo para refletir. Entendo que é fundamental para sair da zona de
conforto e realizar um trabalho cada vez melhor.” (P-4)

“Para mim ainda é um desafio introduzir a elaboracdo de um texto reflexivo na minha rotina.
Mas, de forma alguma, isso significa que eu nao reflito sobre a minha préatica enquanto
profissional. E inevitavel néo refletir, repensar, criar novas estratégias para mediar da melhor
maneira possivel o desenvolvimento de cada aluno.” (P-15)

“Escrever sobre o que aconteceu me faz pensar na aprendizagem das criangas e me faz
refletir o que eu, enquanto professora, posso fazer diferente para que a aprendizagem do meu
aluno acontega com eficacia.” (P-2)

“‘Repensar e ressignificar minha pratica. Olhar de novo, com cuidado e atencao para o que foi
feito e como foi feito. A escrita do registro me faz pensar em como posso melhorar.” (P-3)

“A escrita do registro me oportuniza enxergar com clareza alguns pontos da minha pratica,
com ele consigo visualizar melhor meus erros e acertos e dessa forma me aperfeigcoar
profissionalmente.” (P-9)

“O registro reflexivo me ajuda a pensar na minha pratica e busca por melhorar minha atuagdo
e intervengdes durante as aulas. Sei que preciso melhorar muito, ndo sou boa em escrever e
estou aprendendo a fazer os registros, mas é um processo.” (P-10)
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“O Registro significa um momento de parar e olhar para a minha prética, refletir sobre algum
ponto que possa ser modificado e melhorado. Olhar para o que ja aconteceu nos possibilita
ter outros olhares e novas condutas.” (P-13)

“Significa para mim um olhar com atenc¢&o para sua pratica, mencionando sem preocupacgdes
suas angustias e aprendizados do dia a dia.” (P-12)

“Um misto de sentimentos. Algumas vezes significa mais uma ‘tarefa’. Na maioria das vezes
significa experiéncia, partilha, avaliagdo e apreciagcdo. No momento da reflexdo, organizo
meus pensamentos o que reflete nas futuras a¢ées.” (P-8)

“Um momento para refletir a minha atuagdo como mediadora da aprendizagem. Observar o
gue devo continuar e o que mudar. Verificar as necessidades dos meus alunos.” (P-1)

“E 0 momento de rever minha préatica, repensar sobre a aula a reestruturar novos caminhos e
estratégias. Confesso que é um exercicio bem dificil, mas muito enriquecedor.” (P-11)

“Tenho muito a melhorar. As vezes, sinto dificuldade em separar o reflexivo do descritivo, mas
tenho me esforcado. Acredito que ao escrever/refletir/relatar sobre algo, estou organizando
minhas ideias ou mesmo frustracdes para estratégias praticas no convivio com 0s alunos ou
com a equipe.” (P-17)

“E um momento que realmente uso para refletir sobre minha préatica, sobre minhas aulas e
melhorar, criando novas estratégias para perceber as falhas, dificuldades existentes e ajudar
meus alunos.” (P-18)

“Estou como os alunos no processo, tentando através da reflexdo criar novas estratégias e
agora tendo o compromisso de voltar ao texto anterior acho que conseguirei melhorar minha
pratica.” (P-16)

Parafraseando Galeano (1991), juntar os pedacinhos, conforme citado na
epigrafe, refletiu o desvelamento de uma realidade até entdo imperceptivel. A partir
das categorias, das analises e das relacOes estabelecidas na pesquisa, foi possivel
compreender as necessidades formativas das professoras, conforme sera exposto

nos capitulos seguintes.
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5 ANALISE DOS DADOS

Somos, enfim, o que fazemos para transformar
0 que somos. A identidade ndo é uma peca de
museu quietinha na vitrine, mas a sempre
assombrosa sintese das contradicdes nossas
de cada dia.

(Eduardo Galeano, 1991)

Para a andlise dos dados, optei por trazer, inspirada nas palavras de Galeano
(1991), nossas contradicbes de cada dia, tendo em vista que 0s registros das
professoras suscitaram temas, questionamentos e sentimentos imprescindiveis no
processo identitario® delas.

A partir dos dados tabulados no capitulo anterior, busquei obter um conjunto de
categorias, na perspectiva de “estratégias de aprofundamento, ampliagcéo e ligagéo”
(LUDKE; ANDRE, 2013, p. 51), as quais me proponho a apresentar neste capitulo,
reexaminando o0s registros reflexivos das professoras para identificar as
caracteristicas de seu contexto e fazer uma nova leitura da realidade apresentada.

Com base nos dados coletados, elenquei seis categorias de analise, a saber:
A questdo das relacdes; As potencialidades da criangca; Os momentos de
encantamento com a docéncia; Sentimentos de competéncia e incompeténcia,
Angustia no tempo e no espaco da pratica pedagdgica e A questdo da pessoa e da
professora.

A principio, considerei que essas seis categorias seriam pertinentes e
suficientes para esta pesquisa, no entanto, depois, acrescentei duas categorias —
Relacdo entre teoria e pratica e Ressignificagdo e reconstrucdo da pratica —, por
compreender que elas seriam potentes para a analise dos dados e definidoras dos
préoximos passos formativos, como veremos nas Consideracdes Finais.

O acréscimo dessas ultimas duas categorias vai ao encontro dos pressupostos
de Ludke e André (2013, p. 50), quando relatam a importancia de ndo desprezar

qualquer informagao ou categoria, uma vez que “certas informagdes e observacoes,

19 A ideia de “processo identitario” adotada nesta pesquisa segue as concepgdes de Claude Dubar,
socidlogo francés (1945-2015), que entende construcdo identitaria como o “resultado a um sé tempo
estavel e provisério, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem as instituicdes”
(DUBAR, 2005, p. 136).
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aparentemente isoladas e discrepantes, podem vir a se constituir em importantes
elementos na elucidagao das questoes do estudo”.

Ao longo da andlise, inferi aspectos nos registros que fazem referéncias ou
citacbes durante a escrita e destaquei excertos que traduzem a ressignificacao da

pratica docente.

5.1 Categorias de analise

ApoOs a divisdo por temas recorrentes, organizei-os em categorias de analise,
buscando dialoga-las com a fundamentacéo tedrica na qual se apoia esta pesquisa e
com o cotidiano escolar revelado na préatica docente. Meu objetivo foi visualizar os
proximos passos formativos, a partir das interpretacdes realizadas sobre o registro
reflexivo das 18 professoras de Educacdao Infantil que participaram do estudo.

Compreendo que nao ha categoria fixa e definitiva, por isso ressalto que fiz um
recorte do momento histérico no qual as professoras vivem e que se relacionam com

sua pratica e formacao docente.

5.1.1 A questéo das relagbes

Pensar nas relacdes construidas na escola é pensar na maneira como 0S
sujeitos interagem com o mundo e como o0 compreendem, na medida em que a escola
oportuniza inlUmeras situacdes que pressupdem a necessidade de aprender a
enfrentar situacfes que envolvem pertencimento, respeito, acolhimento, resiliéncia,
frustracdes, contradi¢des e conflitos.

Dada a diversidade de relacfes existentes no contexto escolar, busquei, nesta
pesquisa, primeiramente entender o que sdo as relacdes interpessoais®® e encontrei
em Placco (2012, p. 63) que “cada um dos ambitos do sujeito — pessoal, interpessoal,

social, afetivo — em qualquer interacdo esta sincronicamente?! presente e nenhum

20 PLACCO (2012, p. 71) anuncia que o termo “relagdo pedagodgica” define o processo ensino-
aprendizagem e a pratica docente relacional que ocorre em sala de aula.

21 PLACCO (2002 apud PLACCO, 2012, p. 67) apresenta o conceito de sincronicidade como sendo a
“ocorréncia critica de componentes politicos, humano-interacionais e técnicos que traduz em sua acgéo,
ocorréncia essa que gera movimento que € a¢do de e entre professor-aluno-realidade. Esse movimento
engendra novas compreensfes da totalidade do fenbmeno educativo, no qual ha reestruturacéo
continua e consistente em todos, em cada um e na relagdo entre esses componentes, na medida em
que se define e redefine um projeto pedagdgico coletivo”.
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deles é afetado ou se transforma sem que os outros sejam também afetados”, o que

é evidenciado nestes excertos de registros das professoras??:

Quero escrever sobre as marcas que eles [os alunos] deixam em nés,
passamos um ano todo juntos e é impossivel ndo se apegar, ndo estreitar
lagos e sentir falta quando pensamos que eles ndo serdo mais nossos quando
0 ano letivo se encerrar. (P-4)

Acolher o que [os alunos] me trazem, suas formas de ver e compreender o
mundo, mesmo que sem a fala, observar, acolher e me sensibilizar com cada
gesto, acao e diferentes formas de expressdo e cada dia me dispor a ouvi-
los, olha-los com sensibilidade, respeito e muito amor, refletir e estudar
sempre para que minha pratica seja sempre intencional, reflexiva e
significativa. (P-4)

Esse modo de compreender as relacées evidenciam que a qualidade do vinculo
entre a crianca e a professora depende, necessariamente, da sincronicidade e da
exposicdo de como o afeto permeia todo processo de transformacéo entre as
pessoas. Por isso, pretendo discorrer sobre estes dois termos: sincronicidade e afeto.

Seguindo essa linha de raciocinio, a “sincronicidade” elucida um movimento de
acao entre as pessoas. Podemos entendé-la como um processo interno que emerge
das diversas dimensdes da pessoa, ou seja, dos aspectos de sua vida que, com
consciéncia na relagcdo escolar, sera fundamental para o desenvolvimento da crianca,
do professor e do ambiente.

Conforme ressalta Placco (2012, p. 65), a habilidade relacional € aprendida no
“viver junto, e dessa aprendizagem ninguém sai igual”’; a partir da consciéncia das
“atitudes, habilidades e valores da pessoa os processos identitarios se constroem” (p.
65). A consciéncia a qual a autora se refere pode ser compreendida como um
processo de autoconhecimento, e a sincronicidade, nesse contexto, pode ser
traduzida pela pratica pedagogica concreta, por meio da reflexdo constante do
professor, reflexao vista como “base das transformacdes das relagdes pedagodgicas e
pessoais com seus alunos” (PLACCO, 2012, p. 68).

Assim, a sincronicidade mediara mudancas se a reflexdo permitir ampliacéo e
ressignificacdo, em um processo consciente e critico. Por isso, como a funcdo da

escola também é fazer com que as criangas intervenham criticamente sobre a

22 para melhor visualizacdo, optei por apresentar os excertos dos registros das professoras em italico,
para diferencia-los das citacfes de autores que fundamentam a pesquisa. Também optei por apresenta-
los todos deslocados dos paragrafos, inclusive os que contém trés linhas ou menos.
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realidade, as relacdes pedagogicas e o cotidiano podem ser fontes potentes desse
processo de transformacéo, considerando a reflexividade docente.

Com relacéo a afetividade, podemos nos questionar: como o afeto perpassa
essa relacdo? Certamente, a maneira como nos relacionamos deixa marcas nos
outros, assim como estes deixam em nés. Pensar na afetividade é trazer significado
as nossas experiéncias, como ressalta Larrosa (2002, p. 24), ao dizer que “algo como
uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz afetos,
inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos”.

Diante do exposto, comungo gue a afetividade esteja contida na sincronicidade,
além de acreditar que a disponibilidade e a receptividade iniciais em uma relacao
sejam preponderantes no que diz respeito a qualidade do vinculo a ser construido,
caso contréario, corre-se o risco de o vinculo ndo acontecer. Por isso vejo o inicio do
ano letivo como o momento de um olhar sensivel e de muito cuidar: cuidar do outro,
de si mesmo, do tempo e do espaco, das familias, da equipe de trabalho, do olhar
para o todo, a partir de suas especificidades, conforme evidenciam os seguintes

excertos dos registros das professoras:

Aos poucos, os vinculos véao surgindo, através de olhares, cuidados, abragos,
beijos carinhosos e muito respeito. Agora consigo entender algumas de suas
necessidades, tento supri-las da melhor forma possivel para que se sintam
acolhidas. (P-1)

Caminhando pela cal¢cada imagino como serdo as criangas, 0s rostos, 0s
tracos, as vozes, os olhares, os choros. Meu pensamento se desloca em
como recebé-los de forma que se sintam verdadeiramente acolhidos. (P-4)

Estava muito curiosa para descobrir mais sobre os alunos. (P-9)

Todo inicio do ano me sinto como uma mulher gravida que fica ansiosa para
saber como ser4 o rosto de seu filho, no caso, dos meus alunos, como eles
estao, como sao suas familias e como virdo para a nova série. (P-10)

Assim, entendo que a escola € um coletivo de relacBes: entre criangas,
professores, familias, colaboradores, coordenadores pedagogicos, estagiarias,
equipe administrativa e equipe diretiva. Enfim, as relacbes sdo multiplas e em rede.
Nessa direcdo, Almeida (2012, p. 43) ressalta a importancia de considerarmos,

especialmente, as relagbes que se estabelecem na escola:
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Ao aceitar que a escola é o espaco para trabalhar o conhecimento,
assumimos que as relacfes interpessoais, as relacdes eu-outro podem e
devem estar comprometidas com o conhecimento e que, portanto, a escola
deve ter um olhar especial para o fortalecimento dessas relacées.

Fortalecer as relacdes interpessoais na escola é, a meu ver, enfatizar o
compromisso ético com as criangas, ndo s6 com relacdo aos seus aspectos cognitivos
e aos aspectos pedagogicos, mas também com relacdo aos projetos de vida dos
pequenos. E o professor, considerado o “gestor das relagbes interpessoais”
(ALMEIDA, 2012, p. 44), deve desdobrar-se em olhares multiplos, também de afeto,
sensibilidade e cuidado.

Os excertos dos registros revelam, primeiramente, a expectativa de conhecer
as criancas; a disponibilidade, a inteireza e a entrega das professoras no inicio dessas
relagdes e a construcdo de vinculo. Evidenciam, também, que essa disposi¢ao inicial
repercute na qualidade das relacdes, denotando confianca em todos os envolvidos da
escola.

O que analiso nessa categoria € a reflexdo de que se estamos, realmente,
tornando visivel o processo que traduz a esséncia da Educacdo Infantil: a
competéncia nas relacdes. Rememorando todo o percurso realizado na funcdo de
coordenadora pedagdgica, fica evidente para mim ndo s6 uma valorizacdo das
relacdes, mas também uma mudanc¢a na concepcao de crianga, COmo uma crianga
forte, dotada de inumeras potencialidades, curiosa, interessada e que deseja
aprender.

E possivel que estejamos construindo um olhar para a crianca que,
necessariamente, reconfigure o papel do professor. Historicamente, nessa escola, as
relacbes foram construidas tendo como pano de fundo uma postura da professora,
geralmente resolutiva, e ndo formativa das relagées. Nos excertos a seguir, algumas
professoras nos mostram uma inversao desse processo, que se traduz em momentos

de escuta ativa e sensibilidade, nos quais a crianga realmente é vista:

Naquele momento, prestaram atencdo um no outro e conseguiram se
entender e resolverem o problema da forma mais simples e correta, ajudando
e compartilhando um com o outro. Que momento rico para eles e para mim!
(P-3)

Quando disponibilizei os materiais e as criancas foram realizar suas escolhas,
comecaram alguns questionamentos — “Posso rasgar o papel?”, “Posso
colar?”. Essas questées me incomodaram, vi 0 quanto as criangas estéo
sendo educadas para fazer aquilo que pedimos, quando se viram livres para
criar ficaram ‘preocupadas” com o modo de agir. Ah, quanta coisa a ser
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repensada. Permitir que as criancas tenham autonomia para a escolha de
materiais, que criem, imaginem e experimentem é fundamental. (P-6)

Tentarei por mais algumas aulas repetir esses mesmos grupos para que eu
possa observar melhor as situacBes de conflito e divisdo de tarefas,
estimulando o trabalho colaborativo. Estou tentando aumentar o vinculo com
M. [refere-se a um aluno], mas ele é bem resistente. (P-11).

Entéo resolvi fazer uma assembleia 23. (P-12)

Algumas criancas parecem precisar ser atendidas prontamente e tenho
buscado que compreendam que é necessario esperar, a0 mesmo tempo em
gue tenho pensado em como fazer com que compreendam que esta tudo
bem, que vai chegar a vez e que ndo ha necessidade de ficarem inseguros.
(P-13)

Outro aspecto revelador nos registros das professoras é a transformacéo do
cuidar um do outro. A visdo de cuidado, no sentido de assistir a crianca, foi
preponderante por muitos anos nesta escola e, agora, é possivel compreender que o
cuidar esta condicionado ao se relacionar. Para Almeida (2012, p. 43), “quando nos
tornamos professores, entramos em uma relacdo de cuidar mais especializada e
intencional que a relacao eu-outro do contexto familiar”.

Durante os encontros formativos, no inicio de minha gestéo, havia a percepcao
das professoras de que a familia, por inUmeras razdes, ndo confiava plenamente no
trabalho realizado por elas. Por isso, organizamos alguns eventos e encontros para
desfazer essa impressdo. Sob o ponto de vista da Coordenacao, oferecer momentos
de interacao entre a familia e escola era um pretexto para que todos se aproximassem.
Almeida (2012, p. 43) denomina esse movimento de empatia: “perceber, mesmo em
um leve indicio, que algo esté faltando ao outro, e que é preciso intervir. Cuidar implica
acao”.

Por dois anos, foram realizados encontros peridédicos que aproximaram a
familia da escola e ressignificaram uma relacédo de parceria e cumplicidade nesse

momento historico da instituicdo, conforme corroboram os excertos a seguir:

Enxerguei os pais como ainda n&o os tinha visto e que muitas vezes o
cotidiano nos impede de enxergar, enxerguei possibilidades de aproximacao
da escola e familia e o quéo potente essa relagdo pode ser quando nos
dispomos a enxergar para além dos julgamentos. (P-4)

23 Adotamos essa pratica na escola a partir dos estudos de Ulisses Araujo, que conceitua “assembleia”
como o momento em que “o coletivo se reline para refletir, tomar consciéncia de si mesmo e transformar
tudo aquilo que os seus membros consideram oportuno [...] para melhorar o trabalho e a convivéncia
escolar” (ARAUJO, 2004, p. 22).
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Foi lindo ver e ouvir dos pais 0 quanto foi bom poder viver esse momento com
os filhos, de reviver esses momentos tao especiais com as criangas. (P-4)

Por trds do autismo existe 0 ser mais importante de toda essa histéria, a
crianca, um ser por trds do diagnostico, de toda angustia dos pais,
responsaveis e no caso, professores que tém contato com ela. Uma crianca
que sente, vé, percebe o mundo de uma maneira Unica e encantadora.
Entendi que sera sim um desafio. (P-4)

Demonstram como seus filhos estdo sendo cuidados na escola e o quanto
sdo frageis, ndo podem ou ndo conseguem passar por nenhuma frustracéo
sem gque tomem a frente e nos questionem de imediato. (P-10)

Precisam de ajuda e ndo de julgamento. Penso no quanto esse menino
precisa se fortalecer emocionalmente e o quanto posso ajuda-lo nisso. (P-10)

Figuei feliz, pois na reuniéo de pais tive um retorno positivo em relagéo a esse
trabalho, que atrelado aos valores do projeto tem gerado atitudes positivas
nas relacdes em casa. (P-17)

O cuidar pode ter inUmeras interpretagdes, por isso me apoio em Almeida
(2012) para elucidar que as relagdes interpessoais envolvem varios tipos de cuidados,
especialmente na Educacédo Infantil: a habilidade do professor de observar, olhar,
ouvir, encaminhar solu¢@es, cuidar de si mesmo e de elaborar projetos de vida éticos.

Os registros reflexivos também evidenciaram os valores implicitos nas
relagdes, por isso, pensar em projetos de vida éticos “é expressar receptividade ao
outro — igual ou diferente — cooperacao, generosidade, solidariedade” (ALMEIDA,
2012, p. 54). Nas relacfes estabelecidas na escola, os valores sdo desvelados o
tempo todo, em NO0SSO convivio com o0 outro, e 0s registros mostram uma preocupacgao
por parte das professoras com seus pares de trabalho. A clareza no posicionamento
denota uma seguranca que esta sendo construida e, consequentemente, a leveza no

fazer pedagogico:

Fico pensando e refletindo como minhas a¢bes hoje podem reverberar nas
acOes dela [refere-se a assistente de classe] quando tiver sua sala de aula.
Reflexdes essas que influem diretamente nas minhas decisfes cotidianas
ndo sé pelo fato de ela aprender comigo, mas pela responsabilidade que
tenho enquanto docente com as criangas e com todos que compartilham essa
rotina comigo. (P-4)

Esclareci para minha equipe que essa é a minha necessidade, é a
necessidade da minha sala e preciso responder as necessidades dos alunos.
(P-17)
Nesta primeira categoria, fica evidente para mim a relevancia das relacbes
interpessoais, considerando a sincronicidade e a afetividade como premissas para o
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trabalho docente. A analise desvela uma valorizagcéao ainda pouco perceptivel desses

aspectos para mim.

5.1.2 As potencialidades da crianca

Confiar nas potencialidades da crianca e, talvez, observar mais e intervir menos
seja um desafio para esse grupo de professoras que, aparentemente, carrega em
suas historias e praticas uma extrema preocupac¢ao com o asseio. Mas como perceber
e compreender as potencialidades? Estar disposto a confiar € um primeiro passo,

conforme esclarece Almeida (2012, p. 49):

Se o professor ndo confia na capacidade do aluno, em suas potencialidades
de desenvolvimento, e ndo estd disposto a viver as incertezas das
descobertas que vao surgindo quando se abre para ouvir o aluno, permitir-
Ihe a expressao dos sentimentos, captar os sentimentos dele e os seus, fica
dificil haver um dialogo verdadeiro e a elaboracéo de planos conjuntos.

A observacdo e a sensibilidade de algumas professoras denotam uma
perspectiva de contemplar a curiosidade espontédnea da crianca e reconhecer suas

potencialidades, como apontam 0s excertos seguintes:

Em minhas observacdes percebi que as criangcas pediam mais, todos os
materiais disponibilizados para exploracdo precisariam estar acompanhados
de alguma surpresa que tivesse maior interagdo com o objeto e pudessem
construir uma histoéria significativa. (P-1)

Foi uma atividade maravilhosa que comecou a ser conduzida por mim, mas
gue ao final foi conduzida com maestria pelas proprias crianc¢as. (P-6)

Concordo com Almeida (2002), quando a autora coloca a importancia de a
professora estar disposta a viver incertezas, pois imagino que, possivelmente, tal
incerteza seja a grande incitadora do processo de investigacdo para conhecer e
compreender a crianca e, geralmente, surpreender-se com ela, conforme aponta o
registro anterior.

Dewey (1979 p. 24) nos ensina que pensar reflexivamente envolve “a
necessidade da solugdo de uma duvida’. Nesse sentido, faz-se necessario
compreender que a incerteza acompanha o processo de investigacdo dessa resposta,
ou melhor, do objetivo a ser alcancado. Isso traz implicagdes diretas na maneira como

o professor se arriscard, ou ndo, em novas experiéncias com os alunos:
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Muitas vezes eu particularmente fujo da tinta por dar mais trabalho para
limpeza, mas hoje as criangas me mostraram que néo preciso ficar com esse
medo. (P-2)

Por que sera que os subestimamos? Cada dia mostram o quao capazes sao.
E ai volto no meu primeiro registro do ano, do bebedouro.?* (P-3)

Nas primeiras semanas utilizamos a exploracdo de materiais. Observei a
pega incorreta no movimento de pinga, uma pressao excessiva com a
canetinha e com o lapis. Na utilizacédo da cola, algumas criancas apresentam
dificuldades no controle, usando demasiada quantidade. (P-8)

Eu coloco algumas regras para que as criancas se dividam, mas percebi que
posso ir além. (P-13)

Esse ultimo excerto da categoria revela, em contrapartida, observacfes da
professora sob uma perspectiva e em um olhar convicto do que falta, diferentemente
dos excertos anteriores. Novamente, retomo Dewey (1978, p. 37), quando ele postula
que “o que se aprende isoladamente de fato ndo se aprende, tudo deve ser ensinado
tendo em vista o seu uso e fungdo na vida”. Por isso, dois aspectos podem ser
pensados: sob o ponto de vista da crianca, pois, a meu ver, a experiéncia descrita
pela professora P-8 foi dissociada da vida da crianga, e sob o ponto de vista da
professora, que privilegiou 0 uso dos materiais em detrimento do significado e da

funcdo da experiéncia.

5.1.3 Os momentos de encantamento com a docéncia

Esta categoria evidencia situacdes relatadas pelas professoras que envolveram
algum tipo de conquista, que podem, de certa forma, ser interpretadas como obtidas
exclusivamente pelas criancas, em virtude de alguma estratégia utilizada pela
professora, ou de algo inusitado que aconteceu, ou mesmo de uma surpresa. No
entanto, como coordenadora, pretendo ir além das observagbes das professoras e
fazer uma releitura de seus registros. O que esta por tras desse encantamento? Qual
€ 0 pano de fundo das situacdes apresentadas?

Por isso arrisco-me, neste momento, a compreender que esses registros

desvelam um novo olhar para a escola. Que escola é essa? Qual a identidade da

24 No registro em que fala do bebedouro, a professora relata sua angustia em relacédo ao desejo de que
seus alunos tenham autonomia e peguem a agua no bebedouro e, a0 mesmo tempo, sua preocupacgao
diante das familias por julgar que ela ndo esta cuidando e/ou acompanhando as criancas.
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Educacéo Infantil? E possivel inferir que é a busca por uma escola alegre, como
sustenta Freire (1993, p. 63):

E vivendo, ndo importa se com deslizes e com incoeréncias, mas disposto a
supera-los, a humildade, a amorosidade, a coragem, a tolerancia, a
competéncia, a capacidade de decidir, a seguranca, a eticidade, a justica, a
tenséo entre paciéncia e impaciéncia, a parciménia verbal, que contribuo para
criar e forjar a escola feliz, a escola alegre. A escola que é aventura, que
marcha, que ndo tem medo do risco, por que recusa o imobilismo. A escola
em gue se pensa, em que se atua, em que se cria, em que se fala, em que
se ama, se adivinha, a escola que apaixonadamente diz sim a vida. E ndo a
escola que emudece e me emudece.

E o que pretendo: uma escola que diga sim a vida; uma escola que sustente
relacdes interpessoais de qualidade e que vibre a cada conquista, em um coletivo. E
como grande parte da fundamentacéo teorica desta pesquisa traz as contribuicdes de
John Dewey, eu ndo poderia excluir suas consideracdes acerca da escola, ja que seus
postulados dialogam com as ideias de Paulo Freire, que entende a escola como a
propria vida.

Para Dewey (1979), se partimos do pressuposto de que almejamos um aluno
reflexivo, ou seja, que aprenda a pensar sobre as coisas, e hdo que s6 aprenda coisas,
é de fundamental importancia que as experiéncias de vida desse aluno sejam levadas

em consideracao, conforme reitera o autor:

Uma razdo pela qual muito do ensino elementar é tdo indtil para o
desenvolvimento de atitudes reflexivas é que, ao ingressar na escola, a
crianga sofre uma ruptura em sua vida, uma ruptura em suas experiéncias,
saturadas de valores e qualidades sociais. Pelo seu isolamento, o ensino
escolar &, portanto, técnico, e a maneira de pensar que a crianga possui nao
pode funcionar, porque a escola nada tem de comum com suas experiéncias
prévias (DEWEY, 1979, p.75).

Vimos, portanto, um caminho que ndo pode ser desviado. E necessario um
olhar prospectivo para a pratica docente, alinhado as experiéncias significativas da
crianga e compreendendo, acima de tudo, que a escola é um lugar de vida, conforme

evidenciam os excertos de registros a sequir:

O interesse me surpreendeu, pois, além de pesquisar a argila aquela
pequenina demonstrou lembrar-se das atividades anteriores ao observar
nosso mural. (P-1)

As vezes quero observar tanto o momento da atividade e me disperso um
pouco das a¢des no momento do banho, alimentagdo e escovacéo, entdo
percebi que as criancas estdo se desenvolvendo gradativamente e
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respondem por meio da autonomia — como sentar, segurar a colher, levantar
0s bragos para trocar a camiseta — entendi que cada acdo da crianga ha um
grande esforgo. Preciso valorizar mais estas conquistas deles. (P-1)

Ele descobriu um jeito mais facil, pegou o seu gelo e jogou no chdo com forca.
Sua expressao foi de muita alegria. (P-2)

Depois de algumas tentativas sem sucesso, P. foi ajudar o amigo e com calma
tirou o pé do L. da grade. Para retribuir a ajuda, L. abragcou o amigo com muito
carinho! (P-3)

Como as criancas sado observadoras, estdo atentas a cada detalhe e
aprendem muito a cada dial Temos que aprender mais com elas essa
habilidade incrivel que é a observacéo e a escuta. (P-4)

Nesse instante, eu sé observei, me deleitei com esses segundos de pura
curiosidade e exploracdo dessas criangas. (P-4)

Eu costumo fazer um mistério, uma brincadeira, explorar a linguagem e a
imaginagdo “O que sera que tem aqui?”, “Quem adivinha?”, “Nou espiar!” E
nesse momento varias respostas surgem, possibilidades e muita curiosidade
para ver. (P-4)

Nesse instante me peguei pensando como temos que dar espago para as
criangas, se tanto falo da pedagogia da escuta, da sensibilidade, olhos e
ouvidos atentos aos pequenos, tenho que colocar em prética e dar realmente
voz e vez. H4 dias que fluem, que aquecem o coracdo e nos impulsionam
para prosseguir! (P-4)

Foi lindo ver a curiosidade e os olhares atentos das criangas. (P-6)

Preparar o ambiente da classe e ver as criangas entrando em um novo
espaco com olhar de encantamento foi uma delicia. A participacéo delas, o
envolvimento na atividade, o olhar para a historia, a atencao para os sons do
trovao, as sensagbes provocadas pela “agua da chuva” em contato com a
pele mostravam que as criangcas estavam inteiramente ali. Entregues.
Ah...nem todos os dias sdo assim, mas os que sdo fazem tudo valer a pena.
(P-6)

As criangas continuaram dispersas, porém M. virou ho mesmo momento, com
olhos alegres e disse: “Pré, vocé ouviu? O P. aprendeu a falar!”. Hoje sinto
gue ganhei 0 ano com esse pequeno acontecimento. (P-8)

Eles comentam sobre esse dia resgatando todo momento vivenciado. (P-11)

Percebi que minha preocupacéao foi desnecessaria. (P-12)

Nao achei que a atividade seria tdo bacana da forma como foi. (P-17)

Os momentos de encantamento com a docéncia apresentados nesses excertos
revelam a sensibilidade das professoras nas pequenas conquistas do cotidiano e o
qguanto isso interfere em seu bem-estar docente. Finalizar um dia de trabalho
valorizando as conquistas e as potencialidades das criancas reflete a inteireza do ser

humano na relagdo com o outro.
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5.1.4 Sentimentos de competéncia e incompeténcia

Discorrer sobre sentimentos, pensando no cotidiano do professor, € investir em
uma pluralidade de adjetivos que ora confirmam a esse profissional suas expectativas
e condutas, ora fazem-no repensar suas escolhas e colocam em duvida seu lugar na
escola.

A releitura dos registros reflexivos suscitou em mim varios sentimentos, 0s
quais decidi organizar em dois grupos: sentimentos de competéncia e sentimentos de
incompeténcia. Vale ressaltar que, de modo geral, os registros das professoras
evidenciaram, sobremaneira, 0s sentimentos de incompeténcia, dentre eles:
frustracao, culpa, raiva, medo e angustia.

E fato que tais sentimentos perpassam as situagdes vividas na relagdo com as
criancas, suas familias, a equipe de trabalho e os gestores. O que chama minha
atencdo é que foi gritante a relevancia dada pelas professoras a esse tipo de
sentimento. Parece que as marcas negativas sdo mais significativas, se comparadas
aos momentos em que se sentem bem.

Diante disso, podemos elencar algumas possibilidades: as professoras tém
resisténcia para se reconhecerem competentes? Por que as situacdes de dor marcam
mais que as situacdes de realizagcdo? Como formadora, forneco devolutivas
constantes sobre o trabalho delas, para que se sintam realmente competentes em sua
pratica? Como posso contribuir para que elas lidem melhor com suas emocfes? A
tensdo pode provocar paralisia, estagnacdo ou interrupcdo de sua criatividade e
afetividade? Essas questbes acompanhardo os préximos passos formativos na
escola, indubitavelmente.

Vieira (2012, p. 83), ao tratar dos sentimentos enfrentados no cotidiano do
coordenador pedagdgico, explicita que esse profissional necessita “lidar com as
resisténcias, os medos e insegurancas que, algumas vezes, 0s professores
apresentam em relacdo as mudancas”. Talvez esse seja 0 ponto no qual precisemos
demandar mais tempo e investir nas formacdes: vivemos, cada vez mais, profundas
mudancas sociais, politicas e econdmicas, o que interfere, diretamente, no cenario
educacional, seja nas relacdes construidas na escola, seja na funcéo do professor.
Esse profissional, por anos visto e afirmado como transmissor de informacgdes, hoje

deve ser considerado o profissional das relagdes e do conhecimento.
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Além dessas mudancas, geradoras de inseguranca, um segundo aspecto a ser
considerado, pensando nos sentimentos do professor, €, realmente, o fato de ele ter
de lidar com suas emocgdes, que, muitas vezes, sdo contraditorias, paradoxais. Em
um mesmo dia letivo, varias emocdes sdo vividas pelo professor. Nesse sentido, o0
coordenador, “dada a contagiosidade® da emocéao, precisa estar atento para nao se
embaralhar nas emocdes dos professores, sem perder, no entanto, a sensibilidade a
elas, correndo o risco de ndo atender as necessidades dos professores” (VIEIRA,
2012, p. 88).

A questdo da contagiosidade e, ao mesmo tempo, a necessidade de analisar
as emocoes e transforma-las em sentimentos, mobilizando os recursos cognitivos com
a finalidade de enfrentar a situacao, tornam-se um movimento de comunicac¢ao regular
e constante entre a Coordenacdo e as professoras. Dessa forma, podemos
compreender que a relacdo construida entre elas deve ser de muito afeto,
cumplicidade, empatia e rigor.

Nessa dire¢cdo, comungo com Vieira (2012, p. 89), quando a autora aponta que,

por meio da comunicacéo (falar e ouvir), ha consciéncia e questionamento da acéo:

A inteligéncia necessita de tormentas de emoc¢do para estimular seu
desenvolvimento. Precisamos, juntamente com os professores, olhar para e
nomear as emocgodes (deles e nossas), trazendo-as para o plano cognitivo,
refletindo sobre elas num processo sistematico, coletivo e individual, para
reorientar nossa acao e nédo facilitar a supremacia da emocéo.

Por isso, lidar com as emoc6es das professoras €, antes de tudo, fortalecé-las,
para que se sintam competentes em sua atuagdo com as criang¢as. O coordenador
precisa insistir nas reunides individuais como espacos de parceria afetiva e efetiva.

Sentimentos de competéncia, revelados nos excertos a seguir, traduzem
momentos em que as professoras se apoiam no saber, no fazer e no dever como
elementos historicamente situados, construidos pelos sujeitos em sua praxis (RIOS,
2010):

25 Segundo Wallon (1995 apud VIEIRA, 2012), o termo “contagiosidade” traduz uma das caracteristicas
da emocao. Pela emocédo o bebé atinge o outro e é atingido por ele. Essa necessidade do outro, para
dar significado a si e as coisas, é o que torna 0 homem um ser social. Assim, a dimensao afetiva ocupa
lugar central de sua teoria e a emogéao constitui 0 ponto de partida para o psiquismo.
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Estou feliz com os resultados que tenho observado. (P-1)

Enquanto ele vibrava com sua descoberta, sorria, passava a mao na imagem,
eu do outro lado vibrava em observar seu interesse, iniciativa, carinho,
atengéo, e movimentos espontaneos. (P-1)

A sensacdo que tive ao sair da atividade foi de um dia de aprendizagem
significativa para as criancas. (P-11)

Contraditoriamente ao sentimento de competéncia, conforme ja explicitado, o
sentimento de incompeténcia, geralmente acompanhado pela dificuldade de tomar

decisfes, deixa marcas mais profundas, como evidenciam estes relatos:

Fico muito triste quando ougo que criangas nesta idade ndo aprendem. (P-1)

Foi frustrante, a maneira que a atividade ndo dava certo as criangas iam
ficando impacientes ja que eu mostrava minha impaciéncia com aquilo. Até
que parei por um minuto para pensar o que fazer diante daquilo. (P-3)

Uma atividade planejada muitas vezes nao da os resultados esperados e isso
acaba por nos frustrar, mas serd que nao conseguimos nos reinventar a partir
desses desafios? (P-4)

Nesses dois dias parecia que nédo fluia, o cansagco mental dominava, a
maioria das criangas ndo se concentrava nas propostas, corriam, gritavam,
entravam em conflito e confesso que situa¢gdes assim nos desestabilizam, no
sentido de pensar “meu Deus, eu nao sei o que fazer agora” e temos que nos
desfazer e refazer para encontrar solugées. (P-4)

Hoje venho falar de algo que estd me causando um certo desconforto. (P-7)

Novamente, fico me questionando o que provocou ou desencadeou, de modo
mais recorrente, esse sentimento de incompeténcia. Em meio as leituras para a
realizacdo desta pesquisa, retomei a questdo da importancia do cuidar do outro.
Também compete ao coordenador “propiciar relacionamentos confortaveis com seus
pares” (ALMEIDA, 2012, p. 57); ele “precisa desenvolver com esses professores uma
relacdo calorosa auténtica, relacdo que lhes permita desenvolver-se como pessoas
gue vao se relacionar com pessoas” (ALMEIDA, 2001, p. 70).

Como a Educacdao Infantil € dotada de imprevisibilidade, mais relevante ainda
se torna a necessidade de que as relagdes interpessoais sejam de confianca e
respeito. Mas, ao contrario, quando o professor se sente incompetente, Almeida
(2012, p. 56) afirma que:
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Se o professor se sente derrotado por ndo conseguir atingir os objetivos
propostos e vé sua relagdo deteriorada com os alunos, pode caminhar para
a perda de seus recursos pessoais, para a despersonalizacéo, a exaustdo
emocional e o baixo envolvimento no trabalho.

Portanto, os excertos que seguem revelam momentos marcantes vividos pelas
professoras, que ndo necessariamente podem ser evitados, mas que certamente as

acompanhar&o em sua trajetoria profissional:

Expliquei o que esperava dele. Eu errei, admito! Eu poderia ter lidado de outra
maneira, mas nagquele momento foi o que deu para fazer. (P-4)

Eu me culpei por ndo ter organizado da melhor maneira, por néo ter pensado
em outra possibilidade, pensando no que poderia ter feito para que ficassem
ali mais tempo e por néo ter pensado em uma maneira melhor de incluir C.
nessa proposta. (P-4)

Sem duavida o dia de hoje foi um dos mais dificeis de minha carreira. A
mordida marca e ndo € apenas a pele da crianca, ela deixa uma marca no
professor, um questionamento do que poderia ter sido feito para que ela fosse
evitada. (P-6)

O dia foi um pouco mais agitado do que o comum — acredito que parte disso
tenha sido minha culpa. A mordida no inicio do dia me desestruturou, fiquei
ansiosa durante grande parte da tarde. Sei que é algo que preciso trabalhar
em mim. Afinal devo dar as criangcas o meu melhor todos os dias...este € meu
compromisso e € isso que elas merecem. (P-6)

Confesso que estou relendo este texto 11 dias depois de ter escrito. Ainda
ndo me desculpei pelo acontecido. Talvez isso nunca aconteca. Mas em
todos os momentos dificeis tento aprender algo. (P-6)

Confesso que nao foi facil optar por parar a histéria, meu primeiro sentimento
foi de incompeténcia. Eu me senti mal por ndo ter meus alunos comigo
naquele momento. Parei e conversei com a turma. (P-6)

Nesse momento me senti agoniada pois queria explicar e ao mesmo tempo
ajudar os que precisavam, foi ai que parei tudo. (P-11)

Refletindo, percebi que a bagunca ou desorganizagéo néo era sé dos alunos,
mas também era uma desorganizacéo interna minha. (P-17)

Como coordenadora, cabe a mim, por meio das “habilidades de relacionamento
interpessoal — o olhar atento, o ouvir ativo e o falar auténtico” (ALMEIDA, 2001, p. 78) —,
ressignificar, gradativamente, tais situacdées, com o intuito de fortalecer as professoras
diante das adversidades do cotidiano, na expectativa de que elas nédo desistam ou
gue se perdoem, cada uma a seu tempo.

Entendo que desconstruir uma concepcdo que aparenta estar bem enraizada
nesse sentimento de incompeténcia, implica, para a Coordenacdo Pedagdgica, um

grande desafio. Possivelmente, seja um ranco de um dado momento histérico que nao
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foi visto anteriormente e que, agora, aparece nos registros das professoras como um

pedido de socorro.

5.1.5 Angustia no tempo e no espago da préatica pedagogica

Discorrer sobre o tempo no contexto escolar ndo € uma simples tarefa; requer
uma percepgdo critica e atenta ao planejamento e as tantas adversidades e
imprevistos que acontecem no cotidiano da escola. Alguns registros das professoras
revelam que a questdo do tempo, geralmente, acompanha um aspecto de falta, de
problema, de algo que é a razdo do insucesso de uma atividade, uma brincadeira ou
uma oficina. Essa ideia de algo que nao é suficiente, no que se refere a organizacao,

do tempo como um adversario, foi recorrente, como mostram 0s excertos a seguir:

Refletindo depois em casa, ndo parei para pensar no tempo e eles néo iriam
esperar mesmo que todos falassem. (P-2)

A questdo do tempo atrapalhou um pouco, pois eles poderiam explorar mais
a revista na busca das letras. (P-8)

Precisei reorganizar o tempo para conseguir terminar as atividades, isso tudo
me deixou muito incomodada. (P-9)

Tudo correu muito bem, mas o tempo acabou ficando justo, pois logo em
seguida tinhamos biblioteca. (P-15)

Outros registros apontam o reconhecimento do tempo como um desafio com o

qual as professoras precisam lidar em sua préatica pedagogica:

Devo deixar eles (sic) brincando e explorando até o tempo e o interesse deles
se esgotar e ndo o meu. (P-3)

A organizacdo do tempo € um desafio pessoal como educadora. Pela
dindmica diferente da turma, em algumas atividades me perdi e planejei
pouco tempo, prejudicando seu objetivo. (P-8)

Iniciei com eles a gestdo do tempo. Explico a atividade, etapa por etapa, digo
0 tempo que tém para realizad-la e vou avisando quanto tempo passou e
guanto resta. (P-13)

Varias razées podem nos inquietar quando pensamos na falta do tempo, ou em
uma possibilidade de melhor aproveitamento e organizacdo dele. Dessa forma, as
experiéncias oferecidas as criangas, para que desvelem um conhecimento ou algo

que lhes faga realmente sentido, fica restrito ao tempo cronoldgico:
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Nesse momento penso que agi errado interrompendo uma atividade que
estava fluindo tdo bem, uma atividade que estava ganhando tanto significado.
(P-3)

A meu ver, esse significado, realmente, ndo poderia se perder no tempo. Para
Larrosa (2002, p. 23), a falta de tempo € um dos fatores determinantes para a falta de
experiéncia*® na escola, justamente por vivermos “udo o que se passa
demasiadamente depressa”. Assim, as consequéncias dessa pressa que caracteriza
o mundo contemporéaneo “impedem conexdes significativas entre acontecimentos”
(LARROSA, 2002, p. 23).

No entanto, a questao do tempo nao esta dissociada da questdo da rotina, por
isso abordarei esse aspecto também. Em seus estudos, Barbosa (2006, p. 202)
compreende que “as rotinas sdo formas intencionais de controle e regulagéo, tendo
como base uma selecéo feita a partir dos discursos sobre as criancas e sobre a funcao
social da educacéao infantil”. Nos excertos seguintes, podemos notar a questdo do
controle e da regulacédo, como também a questdo do tempo, geralmente definido pelo

adulto:

Ha algum tempo essa questdo do tempo tem me incomodado, despertado
davidas, anseios, receios, frustracdes e me peguei pensando nas propostas
gue organizo para meus pequenos e limito tempo para realizarem [...] Eu me
senti muito mal por ter controlado o tempo de produgéo de uma crianga, eu
fui dona de um tempo da crianga que ndo era meu e isso € demasiado
desrespeitoso, ndao? (P-4)

Confesso que quase n&o deixei a brincadeira acontecer, quando as criangas
comecaram a tirar tudo do lugar, senti certo incbmodo em relacdo a
organizagdo. Consegui refletir naquele momento sobre a minha pratica e
esperar um pouco para ver o que estava sendo criado por elas. E foi a melhor
decisdo. Aquele ambiente que parecia baguncado e sem ordem, na verdade
foi o cenario de uma brincadeira em que as criancas assumiram diferentes
papéis sociais, trabalharam em grupo, criaram, imaginaram, utilizaram a
linguagem oral e corporal, etc. (P-6)

E possivel inferir que, com um curriculo cada vez mais denso, a maneira de
conduzir a rotina escolar esteja sendo marcada pelo desestimulo da criangca, como

ressalta Larrosa (2002, p. 23):

26 Larrosa (2002, p. 27) compreende “experiéncia” como “aquilo que nos passa, ou que nos toca, ou
que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta,
portanto, aberto a sua prépria transformacgao”.
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Ao sujeito do estimulo, da vivéncia pontual, tudo o atravessa, tudo o excita,
tudo o agita, tudo o choca, mas nada lhe acontece. Por isso, a velocidade e
0 que ela provoca, a falta de siléncio e de memoria, sdo também inimigas
mortais da experiéncia.

Em contrapartida, outros registros revelam a alegria com a possibilidade de

momentos em que o tempo nao foi o definidor da atividade:

Gostaria de fazer mais atividades de longa duracédo, como foi esta culinaria.
(P-12)

Perdemos a nocédo do tempo nessa oficina. (P-18)

Também foi possivel compreender quanto a organizac&o prévia do espaco traz

certa seguranca para a professora, assim como a otimizagao do tempo:

Arrumei a sala de uma maneira diferente para facilitar, como imaginei a
atividade e eles gostaram do novo formato. Porém, o espago da classe foi
pequeno. (P-10)

Fiz em sala a brincadeira, um desastre. Depois de alguns dias retomei com
as criangas e fomos para a quadra com giz de lousa [...]. Fiquei muito feliz
com o resultado da atividade. (P-11)

Ao chegarem no espaco eles mexeram em tudo, apenas observando. Apés
uns dez minutos de exploracdo as brincadeiras comecaram. (P-11)

Também considero relevante pensar no tempo cronolégico como propulsor de

mudancas significativas para a crianga, conforme relata esta professora:

Temos dias bons e outros nem tanto, mas ndo ha nada mais prazeroso do que
comecarmos a colher os frutos que plantamos no primeiro semestre. (P-7)

No que tange a rotina e a organizacdo do tempo, 0s excertos anteriores
ressaltam a necessidade urgente de mudancas curriculares e de reorganizacédo do
trabalho das professoras, pois é evidente a ndo efetivacdo do processo de
aprendizagem, o que pode gerar uma interpretacdo errbnea de desqualificacdo do
trabalho pedagdgico. O tempo como vildo da escola precisa ser ressignificado e
passar a ser visto como aliado da escola, de modo que todos consigam reconhecé-lo
como parte essencial do processo de aprendizagem da crianca. No entanto, uma
ressalva deve ser apontada: reorganizar o tempo na Educacao Infantil ndo € sinbnimo
de exclusdo ou de abandono da rotina. Esta, a meu ver, é necessaria, conforme

ressalta Barbosa (2006, p. 202):
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Atualmente, a rotina é compreendida como uma categoria pedagdgica da
Educacéo Infantil que opera como a estrutura basica organizadora da vida
coletiva diaria em um certo tipo de espaco social, creches ou pré-escolas.
Fazem parte das rotinas todas aquelas atividades que séo recorrentes ou
reiterativas na vida cotidiana coletiva, mas que, hem por isso, precisariam ser
repetitivas, isto é, feitas da mesma forma todos os dias. Além de fornecer a
sequéncia das atividades diarias, a rotina, na sua constituicdo, utiliza-se de
elementos que possibilitam a manifestacdo, como a organizacdo do
ambiente, os usos do tempo, a selecdo e a proposicao de atividades e a
selecdo e a construcdo de materiais. Além desses aspectos mais visiveis,
percebe-se também a acéo das rotinas como constituidoras de subjetividade.

Portanto, é possivel estabelecer uma relacdo entre a angustia com o tempo e
a rotina, eixos centrais que suscitam mudancgas na escola, pois os registros das
professoras corroboram uma dimensédo que compromete as relagbes construidas e,
conseguentemente, a qualidade do trabalho pedagdgico.

Por essa razdo, uma reconfiguracdo é necessaria, para que o cotidiano?’ da
escola seja marcado por “elementos constitutivos da rotina que séo invariaveis como
situacdo podendo ser variaveis em seu conteudo” (BARBOSA, 2006, p. 116). Tal
possibilidade serd aprofundada nas Consideracdes Finais, em uma das propostas

formativas.

5.1.6 A questdo da pessoa e da professora

Ser professora e ser pessoa é uma relacéo inerente, se partirmos da premissa
da constituicao identitaria como uma construcao historica e subjetiva do sujeito. Como
reitera Warschauer (2001, p. 114), “o professor € uma pessoa e uma parte importante

da pessoa ¢é o professor”, o que pode ser percebido nos excertos a seguir:

Aqui fica mais um registro de desabafo do que uma reflexdo em si, mas que
pensando nessa situagdo tive vontade de registrar as dores e delicias que
temos em nossa profissdo e o0 quanto o desenvolvimento pessoal e
profissional caminham juntos, impossivel dissociar meu lado pessoal do
profissional — claro que temos ética dentro do trabalho, mas no sentido de
gue ndo poderia ignorar o quanto fui afetada e apegada a essa crianca. (P-4)

Precisava me renovar enquanto professora, precisava descobrir uma nova
idade, ouvir mais do que falar (dificil para mim), foi um exercicio de
autocontrole enorme. (P-11)

27 Barbosa (2006, p. 37) esclarece que “a rotina é apenas um dos elementos que integram o cotidiano”.
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No inicio do processo, os relatos das professoras foram bem timidos com
relacdo a esse aspecto, mas, aos poucos, percebi que elas foram se sentindo mais a
vontade para se colocar sem receio, desconsiderando possiveis julgamentos.
Refletindo sobre isso, percebo quanto meu papel, como coordenadora pedagdgica,
dificultou esse processo. Nos primeiros anos como coordenadora, realmente, resisti a
aceitar o fato de que cada professora traz consigo a pessoa... Em reunides individuais,
as demandas foram indmeras no inicio do trabalho, e ndo me atentei em cuidar das
professoras como pessoas. Minha fixagdo por buscar um trabalho pedagdgico
diferenciado, como me fora designado, fez com que eu negasse esse aspecto, essa
necessidade. Em varias situacdes, enfatizei tanto a questdo da professora, que me
esqueci da pessoa. Hoje, compreendo que, sem perceber, criei um distanciamento
que agora esta sendo desconstruido:

Algumas maes me acharam muito nova. (P-3)

Durante a aula refleti um pouco e percebi que eu estava mais agitada
também. (P-6)

Oi L. [referindo-se a coordenadora pedagégica], ndo sou muito boa para
escrever, mas vamos la... (P-10)

Estou tentando controlar minha ansiedade. (P-10)

Desta vez irei mencionar uma vivéncia minha, como problemas particulares
refletem diretamente com a forma de lidar com as pessoas e principalmente
com as criangas, onde (sic) esperam uma professora animada para recebé-
los. (P-12)

Em muitos momentos me peguei perdida no que estava explicando para eles
em sala de aula. Nao existe férmula estruturada para cada pessoa, cada um
€ um. E devemos lidar diferentemente com cada um, mas quando esse um é
mediador do conhecimento? (P-12)

Acredito que tenho essa preocupacdo porque na minha infancia a
aprendizagem aconteceu de forma muito abstrata e pouco significativa e isso
acabou virando uma dificuldade. (P-15)

ApOGs 18 meses de registros reflexivos ininterruptos, pude identificar e
reconhecer a professora autora por meio de sua escrita, de sua intencionalidade, do
tom que da ao texto e de sua intensidade, ou seja, de sua singularidade. Warschauer
(2001, p. 187) aponta que a “singularidade do narrador se faz presente em seu texto,
de maneira que, transpondo a narrativa da experiéncia docente, o professor enquanto

pessoa, identidade Unica, mostra-se em seu texto”.
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Um aspecto relevante desvelado nos registros das professoras foi a
necessidade de menos intervencédo, o que denota que, durante a escrita, houve a
percepcdo da pessoa durante sua pratica como professora e um movimento de

descentralizacdo de sua pessoa para a valoriza¢ao da criancga:

Este momento me remete a saber esperar. (P-1)

Penso que preciso mudar minha atitude, ao invés de dar broncas, elogiar
atitudes boas para que elas sejam replicadas. Preciso ensina-los a criar
brincadeiras e se relacionarem com o outro. (P-2)

Se 0 objetivo é desenvolver a oralidade, preciso intervir menos. (P-2)

Depois observando o video que fiz durante a atividade pude perceber que
algumas vezes eu interfiro demais. Acredito que devo me policiar para nao
falar tanto com eles durante suas descobertas, deixar que eles descubram
sozinhos e ocupar um lugar de observadora apenas. (P-3)

Percebi que realmente eu precisaria delimitar alguns limites e frisar ainda mais
algumas regras que as coisas comecaram a mudar em sala de aula. (P-3)

Figuei refletindo quanto meu comportamento, minhas falas os atingem e
moldam diretamente esses pequenos que estdo sob minha responsabilidade,
0 quanto meus costumes muitas vezes também passam a ser os costumes
deles nesse espaco e tempo que compartilhamos. (P-4)

Acontece que por vezes quero que a atividade saia exatamente como planejei
e acabo direcionando e engessando totalmente a proposta e indo contra os
propésitos e principios: das manifestacdes espontaneas da crianca, dela
fazer conforme suas possibilidades e as interven¢fes serem cada vez menos
frequentes para que a crianca se expresse e se veja ali. (P-6)

Estou me controlando para ndo dar a resposta, mas em compensacao fico
em duvida em como perguntar a crianga. (P-12)

Assim, os registros, sob o aspecto do “ser pessoa”’ e do “ser professora’,
revelam uma autoavaliagdo constante da pratica pelas profissionais, na medida em
gue a crianca vai tendo um papel central na relacdo com elas e estas, por sua vez,
descentralizam seu papel, permitindo um espago para o outro.

Nesse sentido, questiono se a observacdo deve ser preponderante a
intervencdo, e se esta deve ser realizada por meio de indagacdes, de condutas
norteadoras de reconhecimento da legitimidade da infancia no espago escolar.
Considerando as especificidades da escola e do grupo de professoras, posso afirmar
que o registro reflexivo foi um diferencial na aproximacédo entre a Coordenacéo
Pedagdgica e as professoras, pois, por trds de seus posicionamentos, havia uma

emocao sempre rememorada de sua histéria. Os registros foram determinantes para
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gue eu as enxergasse como pessoas também, e ndo s6 como profissionais; que eu

as conhecesse realmente. Conforme reitera Warschauer (2001, p. 189):

Trata-se, portanto, de um trabalho que envolve o questionamento do lugar do
outro, do nosso, de nossa relacdo com ele, da procura da justa medida de
nossos atos, da disponibilidade para partilhas, determinacéo, flexibilidade e
humildade. Quando a andlise da pratica pela escrita propicia este tipo de
envolvimento, esta sendo formativa no sentido humano, envolvendo a pessoa
do professor.

Aos poucos, o “ser professora” mostra-se no “ser pessoa”: suas decisdes, sua
alegria, sua autocritica, seus momentos de aflicdo, a necessidade de resolucédo de
uma situacdo emergencial e o movimento interminavel de revisitar experiéncias.
Podemos compreender, diante dos excertos, que as transformacfes da pessoa
incidem diretamente na professora e quanto as agdes da professora denotam novos
olhares e descobertas da pessoa. Talvez seja essa a caracteristica mais especifica

da profisséo professor:

O trabalho docente, como todo trabalho, tem suas dores e delicias, os 6nus e
bdnus e por mais cansativo que seja, desgastante em alguns momentos eu nao
trocaria por nada essa profissdo que desde sempre sabia que queria. (P-4)

Tenho uma tendéncia a olhar as situacbes que envolvem o ‘meu fazer
pedagogico” de maneira bastante critica. Sempre acho mais defeitos do que
gualidades. Saber que a formacdo deve ser constante e compreender que
tenho uma identidade sempre em formacéo é algo fundamental. (P-6)

A partir dos registros, podemos notar que a relagao entre o “ser pessoa” € o
“ser professora” € indissociavel. Considerar o autoconhecimento, a reflexdo e o

processo metacognitivo é relevante, na medida em que a professora se percebe

durante sua acao, ou posteriormente a ela, em um movimento ininterrupto.

5.1.7 Relacao entre teoria e pratica

Repensar e mudar é uma atitude de muita responsabilidade e requer uma analise
ardua sobre a pratica, pois implica muita curiosidade. Para Dewey (1979), a curiosidade,
conforme ja discorri brevemente no capitulo 2, apresenta-se em trés niveis.

O primeiro nivel corresponde “as primeiras manifestagdes, muito longe do ato
de pensar” (DEWEY, 1979, p. 45). Refere-se, por exemplo, as atividades de

exploracdo de uma crianca de modo assistematico. Gradativamente, a partir dos
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estimulos sociais, tal atividade, mais motora que intelectual, vai dando lugar a novos
questionamentos, ndo com o intuito de estabelecer “conexdes racionais”, mas de
“familiarizar-se com o mundo misterioso em que se encontra” (DEWEY, 1979, p. 46).
Dessa forma, a curiosidade passa a ser social, e ndo mais organica, sendo a
curiosidade social o segundo nivel de curiosidade.

O terceiro nivel, por sua vez, corresponde ao plano intelectual. Dewey (1979)
esclarece que ha uma transformacédo na maneira como 0 que antes era apenas a
busca por respostas, agora torna-se a finalidade. Por isso, “a curiosidade assume um
carater definitivamente intelectual quando, e somente quando, um alvo distante
controla uma sequéncia de investigacfes e observacoes ligando-as umas as outras
como meios para um fim” (DEWEY, 1979, p. 47). Relacionando os pressupostos do
autor com os registros reflexivos, noto uma incansavel curiosidade das professoras
em encontrar sentido em seu fazer e relaciona-lo com suas experiéncias anteriores.

Dessa forma, a medida que as professoras rememoram suas experiéncias
anteriores, em um processo continuo, esse movimento envolve reflexdo, e elas
passam a produzir novos significados. Além de me apoiar em Dewey (1979) para me
aprofundar no conhecimento sobre a curiosidade e a reflexdo, busquei também em
Sanchez (2011) uma melhor compreenséo da praxis.

De acordo com esse filosofo, para o homem comum, a prépria pratica
proporciona um repertério de solucdes, por isso ele ndo reconhece a teoria como algo
util para si. Nesse sentido, Sanchez (2011, p. 264) destaca que: “Ja sabemos que a
praxis, é na verdade, atividade tedrico-pratica, isto é, tem um lado ideal, tedrico, e um
lado material, propriamente pratico”. Ele também discorre sobre os tipos de praxis e
compreende que a praxis criadora tem semelhangcas com a praxis reflexiva, porque
também requer a busca de uma solucéo. No entanto, a necessidade de novas solugdes
€ justificada pelo fato de que a prépria vida, segundo o autor, em um determinado
momento, invalida e exige novas formas de pensar e criar (SANCHEZ, 2011).

Nos excertos a seguir, podemos reconhecer uma atividade tedrico-pratica, que
envolve também a curiosidade intelectual. Entretanto, foi predominante nos relatos
das professoras, a relagdo estabelecida com experiéncias anteriores, nas quais elas
se viram diante de uma situagao e buscaram, nas experiéncias, um novo sentido para

a pratica:
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[...] e a frase que sempre gostei de Maria Montessori, “Nao faca pela crianca
aquilo que ela pode fazer sozinha” tem ganhado cada vez mais significado
para mim. (P-3)

Durante a observacdo me peguei pensando na coloca¢édo de uma professora
em um curso que fiz em 2015 “Devemos guardar a palavra diante das
descobertas das criancas, guardar nosso impeto da obviedade”. Naquele
instante a carambola28 virou peixe, alias, era estrela, era peixe e nunca foi
carambola, afinal era algo que eles ndo conheciam como tal. (P-4)

Tive uma professora na faculdade que sempre dizia: “Vocés ndo podem
esquecer que crianga é gente, tem crianca que vamos simpatizar de cara e
outras que néo... Ela é até hoje uma referéncia para mim e pego pensando
diariamente nas discussdes que tivemos nas aulas de estagio e metodologia
de ensino. (P-4)

Em uma das reunides pedagdgicas, isso ecoou em mim: ndo quero ensinar o
ndo pelo n&o, mas sim os valores por trds de nossas agoes. (P-4)

Lembrei-me das minhas experiéncias enquanto estagiaria. (P-4)

Na faculdade estudamos metodologias e diversas outras maneiras, mas nao
aprendemos a gerir pessoas, a lidar com as familias, com as professoras,
com as diversas frustra¢des que existem em nosso meio. (P-4)

Na mesma semana em uma aula do Mestrado discutimos sobre a
intencionalidade de nossas acdes, sobre como planejamentos e por que
fazemos o que fazemos que me fez repensar o vivido e tantas outras decisdes
do dia-a-dia. (P-4)

Para Vigotski o conceito de imitagdo € um pouco diferente do que estamos
acostumados... (P-4)

Este processo, penso eu, se relaciona a mudancas de comportamento e
autorregulacdo e vem ao encontro de alguns textos que lemos sobre
metacognicdo e sob (sic) os quais tenho refletido: como desenvolver na
crianga a busca por solucdes? A flexibilidade de pensamento? A seguran¢a?
A criatividade? (P-13)

Podemos notar, nesta categoria, que embora eu tenha selecionado 11
registros, estes foram descritos por apenas trés professoras (P1, P-4 e P-13). Tal fato
revela que ainda estamos no inicio de um processo de articulacdo entre teoria e
pratica, ou seja, embora 0s excertos, a meu ver, sejam extremamente significativos
para a pratica, eles nos mostram um longo caminho para a praxis, em uma perspectiva

critica.

28 Nesse registro, a professora narra a situacdo de quando traz uma carambola para o grupo e uma
crianca afirma que era um peixe. Apés a professora corta-la, a mesma crianca diz: “O peixe virou uma
estrela”. Sua reflexdo foi sobre a importancia de permitir o estado de duvida da crianca, e néo
interromper esse momento dizendo que era uma carambola.
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5.1.8 Ressignificacao e reconstrucéo da pratica

Dewey (1979, p. 54) nos convida a diferenciar o pensamento comum do
pensamento reflexivo: pensamento comum, como uma “corrente da consciéncia, um
curso desordenado de ideias ou mesmo uma crenga”; e pensamento reflexivo, como
um movimento que se acredita haver por intermédio de outra, ou seja, uma evidéncia.

Partindo dessa diferenciacao, o autor elucida que o pensamento reflexivo esta
intrinsecamente ligado a ideia de consecutividade, ou seja, uma “sequéncia ordenada,
rumo a uma conclusdo, que contém a forga intelectual das ideias precedentes”
(DEWEY, 1979, p. 55). A ideia de consecutividade?®, de encadeamento de novas
ideias, € um processo de investigacao, que inclui, primeiramente, um estado de davida
e, posteriormente, atos de procura com a finalidade de concluséo.

Vérias relacdes podem ser evidenciadas a partir da leitura de Dewey (1979) e
da ressignificacdo das praticas das professoras. A primeira relagéo estabelecida entre
as narrativas e o pensamento reflexivo defendido pelo autor, com o qual comungo, é

que pensar bem é prolongar o estado de duvida, conforme corroboram estes excertos:

Um pouco mais feliz com o que haviamos conversado, ainda ndo estava
satisfeita. Fui dormir inquieta ontem e acordei com uma ideia. Faria um caga
ao tesouro. (P-6)

Este ano tem sido o que mais revi e repensei a minha prética. (P-13)

A ideia de consecutividade nos remete ao sentido explicado por Dewey (1979,
p. 29) como “o0 que era antes e depois apdés o dominio intelectual sobre ele”, sentido
este que é diferente para cada pessoa. Por isso, trago o pensamento reflexivo como
conceito norteador desta pesquisa e ponto de partida para um processo de se
reinventar, diariamente, no cotidiano docente, como podemos observar nos excertos

que seguem:

Ao chegar em casa fui fazer meu registro diario, s6 entdo percebi um
equivoco em minha pratica. Ao planejar a proposta pensei em deixa-los
brincando e explorando as formas recortadas antes da colagem, mas isso

29 Dewey (1979, p. 55) define “consecutividade” como a “flexibilidade e variedade de materiais, em
conjunto com unidade e certeza de dire¢cao”. E exemplifica: “manter o espirito preso a um assunto é
como manter o0 navio preso a sua rota: muda-se constantemente a posi¢cdo, a0 mesmo tempo que se
conserva a unidade de direcdo. Pensar consistente e ordenadamente é, precisamente, realizar tal
mudanga dentro de dada matéria”.
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nao foi suficiente. A atividade poderia ter sido mais significativa se as criancas
tivessem tido a oportunidade de brincar com os blocos I6gicos antes. (P-6)

Relendo meu registro pensei duas coisas: a primeira em relagdo aos
elementos escolhidos para isso e a forma como foi realizada a atividade —
nunca havia proposto uma atividade de observacéo, a primeira que propus
foi com uma folha pequena, de uma Unica cor e com nervuras pouco
perceptiveis. (P-6)

Volto para casa muitos dias com sentimentos conflitantes... muitas vezes o
planejado nado funciona, o livro escolhido ndo motiva, a conducdo de uma
situacdo ndo acontece da maneira como deveria...muitos dias séo frustrantes.
(P-6)

Confesso que fiquei contente quando li outra vez o texto. (P-6)

Relendo o registro revivi outros momentos da minha pratica, momentos em
gue minhas propostas ndo funcionaram, ndo deram certo e que, pelo calor do
momento, eu ndo soube parar e redirecionar o dia. (P-6)

Nestas Ultimas semanas tive a oportunidade de repensar. Repensar
propdsitos, ideais, praticas e atitudes. Somos transformados dia a dia, porém
muitas vezes ndo nos damos conta de que estamos confortaveis demais e
iSs0 ndo nos permite evoluir. (P-8)

Quando cheguei em casa e fui escrever o diario, fiqguei mais decepcionada
ainda porque pensei em como cortei aquele momento, poderiamos ter
conversado mais, e como conduzi o final da brincadeira. (P-10)

N&o consegui atingir meu objetivo nessa atividade da forma que eu queria.
Hoje, percebo que poderia ter trabalhado em grupo ou duplas para que um
auxiliasse o outro. (P-13)

Do Ultimo registro para este ja conseguimos algumas mudangas. Poucos se
esquecem do nosso combinado [...] E o ambiente esta mais tranquilo. (P-13)

Fui para casa pensando, refletindo e até um pouco frustrada. Apos refletir
muito, me dei conta da minha falha, eu ndo havia falado da importancia que
tinha tudo aquilo. Como exigir algo dos alunos sem conversar, explicar e
retomar os combinados? (P-17)

Cheguei em casa e minha noite se resumiu a rever o planejamento. (P-17)

No texto anterior, havia escrito que iria guardar os resultados do trabalho feito
com as metas individuais, no entanto, ja vejo mudang¢a no comportamento
dos alunos, nas metas coletivas quanto individuais. (P-17)

Agora, escrevendo, percebo que eu estou fazendo uma autoavaliacdo da
minha conduta, da minha pratica e vejo o quanto mudei a forma de agir
durante as aulas, de como temos que estar atentas as oportunidades e de
reinventar, constantemente. (P-18)

Um novo cenario comeca a surgir na escola, ap0s a organizacao das categorias
aqui apresentadas e de suas respectivas analises: com relacdo a construcado dos
registros, talvez estejamos em um caminho sem volta — professoras mais envolvidas

e dispostas no processo autoformativo e reflexivo; professoras extremamente
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comprometidas com a qualidade de seu trabalho, com um olhar prospectivo das
relacdes e aprendizagens.

Acreditar na potencialidade do registro € acreditar que as professoras
envolvidas depositam toda confianga na coletividade e no olhar a longo alcance de
seu fazer pedagdgico. A reconstrucdo da pratica, o revisitar uma situacdo, um fato,
um pequeno diadlogo, uma atividade, um momento livre ou um simples olhar comeca
a acontecer, possivelmente pelo desejo de deixar seu melhor para as criangas,
enquanto passam por suas maos. Nessa perspectiva, novos caminhos despontam
como promissores para uma realidade em que a pratica pedagogica, antes guiada
apenas pelo fazer, agora transcenda para uma pratica em que haja mais clareza sobre
a intencionalidade no cotidiano escolar, pelo exercicio da reflexividade, ou seja,

intencionalidade e reflexdo caminham juntas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Existe um unico lugar onde o ontem e o hoje
se encontram e se reconhecem e se abracam,
e este lugar € o amanha.

(Eduardo Galeano, 1991)

Escrever as consideracoes finais deste estudo é retomar uma trajetoria de
aproximadamente dois anos de leituras, inferéncias, concepg¢des, conflitos,
aprendizagens, ideias, mudancas efetivadas e novas possibilidades de mudancas.
Nesse sentido, quando penso em novas ideias e penso sobre o novo, encontro um
movimento retroativo ao percurso vivido e, a0 mesmo tempo, traco novos caminhos.
Por isso encontro em Galeano (1991) a esséncia destas consideracgfes finais: o
amanha. Mas o amanha dando um abrago no ontem e no hoje, permitindo-me pensar
sobre o presente, considerando as especificidades e as contrariedades desse
contexto, e pensar sobre 0 novo.

Compreender o passado para, juntamente com o presente, ter em maos a
possibilidade de construir o futuro, foi o delineamento deste trabalho. Para isso, iniciei
com meu percurso reflexivo, fazendo uso do recurso Biograma, que tem como
propésito mapear como a histdria de vida vai nos constituindo e, consequentemente,
possibilitar a visualizacdo de momentos significativos de valoragcédo, em trés aspectos
de vida: familiar, escolar e de trabalho.

Em seguida, procurei elucidar ao leitor os seguintes aspectos relacionados a
reflexdo: seu precursor na area da Educacdo — John Dewey; o conceito central de
reflexdo como uma consequéncia, um encadeamento de ideias analisadas, e suas
respectivas fases: 1) a sugestdo, como percepcao da situagéo; 2) a intelectualizacao,
momento em que ha a definicAo do problema, desconsiderando a emocéao; 3) a
elaboracdo de hipétese, que funciona como um guia que analisa as condi¢bes para
se chegar a uma conclusédo; 4) o raciocinio, que € o momento de articulacdo das
experiéncias anteriores a decisao e 5) a verificacao experimental, que envolve a acao
sobre o resultado.

A partir da fundamentacao teorica, o proximo passo foi apresentar o processo
de documentacao pedagogica, j& que parti do pressuposto de que o registro reflexivo
€ um dos materiais que constituem a documentacdo. Também apresentei uma breve

descricdo sobre esse tipo de registro e as concepgdes de “reflexdo docente” e
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“professor reflexivo”, a luz de Dewey e de estudiosos que se debrugam sobre a vasta
e rica obra desse autor.

Em seguida, enfatizei o lugar da pesquisa e seu respectivo contexto, suas
caracteristicas, 0s sujeitos envolvidos e a trajetéria de incluir e validar os registros
reflexivos durante as reunides formativas.

A analise dos registros produzidos durante 18 meses me permitiu estabelecer
relacdes entre o que existe e as possibilidades formativas que vislumbro frente a nova
realidade que se apresentou nas seis categorias inicialmente criadas: A questéo das
relacbes; As potencialidades da crianca; Os momentos de encantamento com a
docéncia; Sentimentos de competéncia e incompeténcia; Angustia no tempo e no
espaco da préatica pedagdgica e A questao da pessoa e da professora. Embora menos
recorrentes, mas igualmente significativas, outras duas categorias foram elencadas
posteriormente: Relacdo entre teoria e pratica e Ressignificacdo e reconstrucdo da
pratica.

Antes de apresentar as propostas formativas, considero importante retomar o
objetivo central da pesquisa: analisar as contribuicdes do registro reflexivo para o
desenvolvimento profissional das professoras da Educacao Infantil. Nao obstante,
compreendo que, a partir das analises dos excertos de seus registros, foi possivel
identificar que estes podem ser propulsores de possiveis mudancas na pratica

docente, como corroboram os trechos a sequir:

Um registro que comegou com uma intencdo me levou a pensar em outro
aspecto tdo importante quanto. Talvez se a pratica da escrita nao fosse algo
presente no exercicio da minha docéncia, algumas reflexdes se perderiam.
(P-6)

Até a producdo do texto reflexivo, ndo havia percebido um equivoco em
minha intervencédo junto ao aluno J. Foi em uma Reunido Pedagdgica, em
gue a proposta era refletir sobre nossos registros, que percebi que poderia
ter agido de forma diferente. Quando J. perguntou “Por que esse é maior do
que os outros?”, eu deveria ter devolvido a pergunta a ele, ter dado a
oportunidade de que ele mostrasse as hipéteses que estava elaborando ao
fazer o questionamento. Quando dei a resposta, perdi a oportunidade de
entender aquilo que ele ja vinha pensando sobre o assunto. Refletir sobre “o
que”, o “como” e o “em qual momento” falar (ou silenciar) é essencial para
gue o processo de constru¢do de pensamento do aluno seja evidenciado —
isso influencia diretamente na qualidade e na efetividade da mediacao que se
concretiza no chdo da sala de aula. (P-6)

E importante, agora, elucidar algumas ideias de propostas formativas, com o

intuito de transformacao da préatica docente, a partir daquilo que a anélise dos dados
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revelou. Primeiramente, abordarei algumas ideias sobre a escrita dos registros e,
posteriormente, sobre aspectos mais especificos.

Entendo que a continuidade e a regularidade, nesse tipo de documentacao,
contribui  efetivamente para o0 autoconhecimento, a autoformacédo e o
autoquestionamento do professor, considerando que a reflexdo se da por um processo
continuo de experiéncias e que a educacdo € o movimento de reconstrucdo dessas
experiéncias, como aponta Dewey (1978). Portanto, a escrita passa a fazer parte do
revisitar a agdo do professor, como reitera Freire (1996, p. 7):

Pensar sobre a pratica sem o seu registro € um patamar da reflexdo. Outro
bem distinto é ter o pensamento registrado por escrito. O primeiro fica na
oralidade, ndo possibilitando a acdo de revisdo, ficando no campo das
lembrangas. O segundo forca o distanciamento, revelando o produto do
proprio pensamento, possibilitando rever, corrigir, aprofundar ideias, ampliar
0 préprio pensar.

Diante disso, 0 registro se configura como uma nova maneira para o proprio
trabalho e para o professor, pois se 0 objetivo maior da educacao é a reconstrucéo
das experiéncias, de modo a considerar a reflexdo como parte desse processo, 0
professor, de antemao, deve estabelecer essa relacdo consigo mesmo. O registro
pode ser um instrumento problematizador para ele, porque, além de encontrar novos
sentidos para a sua pratica, ele, professor, pode construir novos saberes. Forcar o
distanciamento pode ser interpretado como um esforco para a compreensao de si
mesmo e para impulsionar novos olhares, novas praticas e novas concepcoes.

No entanto, a ruptura do professor como centro da escola, em valorizacao do
desejo e do interesse do outro, reconfigura também o papel desse profissional e torna
mais relevante a perspectiva de uma pedagogia por projetos, pois ha a renuncia do
professor como detentor do saber, e da crianga, como ser passivo e ouvinte desse
processo.

Julgo, portanto, ser importante dar sequéncia a praticas formativas que
fortalegcam os registros como pontes para ressignificar ndo s6 a prética reflexiva das
professoras, como também seu papel na escola. No momento em que alcangcarmos
um patamar em que a professora for “levada para si mesma” (LARROSA, 2016, p.
53), a emancipacdo e a autonomia docente se constituirdo reflexivas e présperas,
atingindo as expectativas da Coordenacgéo Pedagdgica. Assim, comungo com Larrosa

(2016, p. 53), quando o autor afirma que a “formacédo é uma viagem interior de
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formacdo da consciéncia, da sensibilidade e do carater do viajante”. Podemos
comparar o viajante a professora: a medida que ela toma consciéncia do sentido de
sua prética, de querer ressignifica-la sempre, ela, professora, se fortalece. Considero,
portanto, as formac¢des como uma viagem aberta, na qual ndo ha hierarquia, dominio
e poder.

Com relacdo ao processo de reescrita dos registros, houve também a
necessidade de aprofundar e dar continuidade ao exercicio da escrita, de ndo
interromper esse processo, para que, a medida do possivel, as professoras possam
pensar sobre 0 que ja pensaram nos registros anteriores e também possam relaciona-
los a concepcdo de pensamento reflexivo postulada por Dewey, substituindo o
pensamento como um curso desordenado de ideias por um pensamento em que 0
conhecimento se constitui por meio da andlise investigativa de experiéncias
anteriores, 0 que caracteriza o pensamento reflexivo.

Como resultado, percebi uma mudanca significativa nos registros reflexivos,
nas praticas e nas relacdes das professoras, principalmente com as familias. Por isso,
optei por apresentar aqui dois excertos que legitimam a reescrita como um potente
instrumento para o desenvolvimento profissional das professoras de Educacéo

Infantil:

A nova proposta de fazer uma reflexdo sobre a reflexdo, de voltar ao registro
escrito e repensa-lo vem ao encontro com dois pontos que acredito serem
fundamentais para refletir sobre o nosso trabalho: o primeiro é escrever sobre
a pratica, é fundamental registrar nosso cotidiano, as propostas, 0s retornos,
medos, receios, alegrias, tristezas, dificuldades — é essencial registrarmos,
narrarmos o vivido. O segundo ponto é revisitar o vivido e refletir sobre ele,
olhar para o escrito em outro momento, por outro &ngulo contribui para
reflexdo com outro olhar e permite voltar também para as teorias que
orientam a pratica, confirma-las ou refuta-las. (P4)

Particularmente gosto de reler aquilo que escrevo, isso funciona para mim
como um apoio & memoria e uma forma de ressignificar algumas vivéncias.
(P-6)

Nessa perspectiva, a partilha deste trabalho pode ser o desencadeador do
processo de aprofundamento dos registros, jA que busco embasamento tedrico para
aprofundar meu entendimento sobre a reflexdo docente como um aspecto

imprescindivel ndo so6 para pratica docente, mas para a vida, conforme elucida Dewey

(1979, p. 32): “Vive-se aprendendo e o que se aprende leva-nos a viver melhor”.
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Ainda sob o aspecto de a professora conhecer-se, ressignificar sua pratica, ter
clareza de seu papel na escola e ser coadjuvante no processo de construcdo de
conhecimento, € possivel concluir que ela necessitara se reinventar diariamente, pois,
ao trabalharmos, como disse, na perspectiva da pedagogia dos projetos, creio que as
incertezas serdo preponderantes as certezas das praticas docentes. No entanto, a
incerteza deve ser compreendida como algo natural. E necessario desconstruir as
certezas das professoras, para que elas se abram as incertezas que as criangas
trardo. E se isso ndo for bem trabalhado, o sentimento de incompeténcia podera ser
irreversivel, nesse contexto.

Ainda com relacdo as categorias de analise, a partir de alguns dados, certas
acOes formativas também foram pensadas, pois seria uma omissdo nao construir
caminhos formativos, ap6s saber o que a pesquisa revelou.

No que concerne a angustia no tempo e no espaco da pratica pedagdgica, a
relevancia desse aspecto nos registros das professoras me mobilizou para a
realizacdo de uma grande acdo no segmento da Educacgéo Infantil, que incluiu sua
reestruturacdo, tendo como referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
gue nos convida a revisitar e repensar o curriculo. A partir de 2020, trabalharemos
com uma rotina mais flexivel, de modo a reorganizar o tempo e 0 espac¢o para a
crianga e sua relagcdo com a professora.

As mudancas curriculares ainda deixam uma parte significativa de familias
inseguras, por estarem acostumadas com o “curriculo que se organiza em pacotes
cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos”, como afirma Larrosa (2002, p. 23).
No entanto, pretendo seguir na contramdo dessa perspectiva, pois acredito que a
reorganizacao do tempo contribuird para a qualidade das relacdes e a construcéo de
uma nova identidade para a escola, caracterizando-a como um espaco de
pertencimento, fortalecimento das relagdes e acolhimento.

Outro aspecto notorio evidenciado em uma das categorias foi com relagdo ao
sentimento de incompeténcia demonstrado pelas professoras, que pode acarretar
danos emocionais em um curto espago de tempo. Por isso, pensei, como proposta
formativa, na possibilidade de, regularmente, durante as reunibes pedagdgicas,
destinar um momento especifico para a partilha de praticas, com o objetivo néo
apenas de partilhar, mas de uma professora contribuir com a pratica da outra e, assim,
paulatinamente, transformar a “incompeténcia” individual em competéncia coletiva.

Sob o ponto de vista da Coordenacdo Pedagdgica, isso acarretard um olhar sensivel
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ao outro em seu processo de inacabamento, pois nos enxergamos através do outro e
vice-versa. Acredito que, a partir da reflexdo e de seu significado, o compartilhamento
do sentido coloca o outro em posi¢éo de importancia para a constituicdo de si mesmo.

Em uma acdo mais ousada, cogito, com a anuéncia da Direcdo Pedagodgica,
escrever um livro sobre os projetos desenvolvidos na escola, nestes Ultimos anos. I1sso
implicara envolvimento, rigor e muito suor, que traduzirda um movimento em que as
professoras chancelardo a ideia de que “pensar ndo € somente ‘raciocinar’ ou ‘calcular’
ou ‘argumentar’, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar
sentido ao que somos e ao que nos acontece” (LARROSA, 2002, p. 21).

Como professora, mas representando, neste momento, a instituicdo, como
coordenadora pedagdgica, vislumbro alguns desafios pessoais também: a principio,
observar se, realmente, o registro reflexivo estad sendo um processo prazeroso para
todas as professoras, 0 que nos permite, como equipe, avancar para um estagio de
maior reflexividade.

Um segundo objetivo € trilhar um caminho com a pretensédo de aprender a ler
as emocdes do grupo de professoras, com o intuito de que elas também realizem o
mesmo movimento com as criangas e, dessa forma, possamos todos construir,
coletivamente, uma escola competente nas relacées.

Um terceiro objetivo a ser considerado € estar regularmente, com maior
frequéncia, na sala de aula, junto da professora, de modo a observar a concretude de
sua acgao, sob uma perspectiva de compreensao, e nao de julgamento, favorecendo,
a meu ver, uma reconstrucdo de sua pratica, no sentido de torna-la mais segura e
construtiva.

Finalmente, foi perceptivel, durante a escrita deste estudo, que, na funcao
desempenhada por mim, hoje, um aprofundamento tedrico sobre curriculo pode ser
algo significativo para um investimento, possivelmente em um doutorado na area.

Tenho um caminho a percorrer, caminho este ja iniciado de forma bastante
intuitiva. No entanto, apos aprofundar a fundamentacao teorica que estruturou esta
pesquisa, percebo que a coeréncia entre a atuacao pedagogica e a gestao se tornou
mais segura para meus proximos passos formativos.

Finalizo com Larrosa (2002, p. 193), quando descreve que a “educacao nao
seria outra coisa senao a realizacdo do possivel’. E foi em busca do possivel que

encontrei, com esta dissertacdo, os caminhos para seguir.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisadora: Lia Mara dos Santos

Orientadora: Emilia Cipriano

Eu, , concordo

de livre e espontanea vontade, em participar como voluntario(a) da pesquisa “O
registro reflexivo na Educacgao Infantil”. Afirmo ter sido esclarecido(a) de que este
estudo serd conduzido por meio da andlise documental, sem qualquer eventual
despesa e garantido o sigilo dos dados. Concordo em ter os resultados deste estudo
divulgados em publicacfes cientificas, desde que meus dados pessoais ndo sejam
mencionados. Declaro que obtive todas as informacdes e esclarecimentos
necessarios quanto as dadvidas por mim apresentadas para a participacdo na
pesquisa. Estou ciente de que tenho a liberdade de desistir ou interromper a
colaboracéo neste estudo no momento que eu assim desejar, bem como a garantia
de tomar conhecimento e obter informacdes, a qualquer momento, dos procedimentos

e métodos utilizados neste estudo e dos dados da pesquisadora.

Jundiai, de de 20109.

Nome completo:

Assinatura:

Local e data:

Lia Mara dos Santos
RG: 33.421.888-3

Pesquisadora responsavel
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APENDICE B
TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Termo de autorizacdo para realizacao da pesquisa

Eu, , Diretor Pedagogico
desta instituicao, RG n° , CPF n°
, AUTORIZO Lia Mara dos Santos, n°

, CPF n° , Coordenadora

Pedagogica desta instituicdo, a realizar a analise dos registros reflexivos das
professoras da Educacéo Infantil, produzidos por elas entre 2018 a 2019, para a
realizacdo do Projeto de Pesquisa “O registro reflexivo na Educacéo Infantil”, que tem
como objetivo geral analisar as contribuicbes do registro reflexivo para o
desenvolvimento profissional das professoras da Educacao Infantil.

A pesquisadora Lia Mara dos Santos e sua orientadora, Dra. Emilia Cipriano
Sanches, comprometem-se a:

A. Iniciar a analise documental apés o Projeto de Pesquisa ser aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos.

B. Obedecer as disposicfes éticas de resguardar a confidencialidade da
instituicdo, assim como das professoras participantes da pesquisa,
respeitando, desse modo, as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos, nos termos estabelecidos na Resolucdo CNS n° 366/2012, e
obedecendo as disposicdes estabelecidas na Constituicdo Federal Brasileira,

artigo 5°, incisos X e XIV, e no Novo Cadigo Civil, artigo 20.

Jundiai, 1° de agosto de 2019.




