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RESUMO

Quais marcas e contribuicbes a participacdo de professores em uma formacao
continuada na modalidade grupo de estudos pode deixar no processo de
desenvolvimento profissional? Como essa participacao revela um pensar, refletir e
transformar? O objetivo geral da pesquisa é tornar visivel as marcas e as contribuicdes
da participacdo de professores de educacao infantil em formac&o continuada na
modalidade grupo de estudos. Para discusséo dos temas de formacgao de professores,
foram utilizados como base tedrica e conceitual os estudos de Paulo Freire, Antonio
Novoa, John Dewey, Maria da Concei¢do Passeggi e Maurice Tardif. O caminho
metodoldgico escolhido contempla a abordagem da pesquisa qualitativa, de natureza
interpretativa e analise de depoimentos. Os dados analisados demonstraram as
marcas sob trés categorias: 1. marcas pessoais; 2. marcas cognitivas-aprendizagem
e 3. marcas reflexivas que transformaram a atuacdo profissional das participantes,
marcas evidenciadas em seus depoimentos e/ou em documentacfes pedagogicas
produzidas no processo de estudo. Os resultados sobre as contribuicdes da
participacdo dos docentes indicaram que a formacéao investigada favoreceu o pensar,
o refletir e o transformar acdes vividas na prética profissional das participantes. A
pesquisa sugere ainda que os professores de educacdo infantil, ao pensarem e
dialogarem juntos sobre o cotidiano vivido na prética, refletem sobre suas teorias,
guestionam certezas e pensam criticamente sobre novas teorias e abordagens que
surgem nos documentos oficiais e no cenario educacional brasileiro.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Formacdo de professores. Grupo de estudo.
Desenvolvimento profissional.
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ABSTRACT

What marks and contributions can the participation of teachers in a continuing
education in the study group modality leave in the professional development process?
How does this participation reveal a thinking, reflecting and transforming? The general
objective of the research is to make visible the marks and contributions of the
participation of preschool teachers in continuing education in the study group modality.
To discuss the themes of teacher education, Paulo Freire, Antonio Névoa, John
Dewey, Maria da Conceicdo Passeggi and Maurice Tardif were used as theoretical
and conceptual basis. The chosen methodological approach includes the approach of
gualitative research, interpretative in nature and analysis of statements. The analyzed
data demonstrated the marks under three categories: 1. personal brands; 2. cognitive
marks — learning; and 3. reflexive marks that transformed the professional performance
of the participants, marks evidenced in their testimonies and/or in the pedagogical
documentation produced in the study process. The results indicate that the
investigated training favored thinking, reflecting and transforming lived actions in the
participants' professional practice. The research also suggests that early childhood
teachers, when thinking and dialoguing together about daily life in practice, reflect on
their theories, question certainty and think critically about new theories and approaches
that emerge in official documents and in the Brazilian educational scenario.

Keywords: Early childhood education. Teacher education. Study group. Professional
development.
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APRESENTACAO

Travessias: caminhos da pesquisa

Tempo de Travessia

Ha um tempo em que € preciso
abandonar as roupas usadas

Que ja tem a forma do nosso corpo

E esquecer 0s nossos caminhos que
nos levam sempre aos mesmos lugares
E o tempo da travessia

E se ndo ousarmos fazé-la

Teremos ficado para sempre

A margem de n6s mesmos

(Fernando Pessoa)

Em dezembro de 2015, ao receber a confirmacao de que havia sido aprovada
para o curso de Doutorado em Educacéo na Pontificia Universidade Catoélica de S&o
Paulo (PUC/SP), recebi muitas mensagens de orgulho e satisfacédo, palavras de
incentivo e motivacdo, mas neste dia fiquei pensativa, vislumbrando a grande e dificil
travessia que teria de fazer, dificuldades financeiras, sociais, relacionais, tempo e
limitagdes pessoais que minha condig&o e contextos me colocam.

Ainda assim, aceitei atravessar este continente, este mar, com tudo que poderia
encontrar. Coloquei no meu kit de sobrevivéncia toda a minha experiéncia da pratica
como educadora, toda a minha esperanca como formadora de professores que ferve
por mudancas, transformacéao e respeito pela educacéo brasileira.

Com isso, pude refletir sobre tantas outras travessias que fiz para chegar até
aqui. O magistério, a pedagogia, 0 mestrado, a minha primeira turma como professora
dos pequenos e também a minha primeira turma como formadora de professores.

Lembrei-me das travessias que fiz sozinha e também das que fiz em grupo no
cotidiano da escola infantil, nos estudos e didlogos sobre a Educacao e a profissdo
“Professora de educagao infantil”.

Agora, que a data limite exige o fim desta travessia, € hora de contar sobre 0s
terrenos movedicos, 0s oceanos, as palavras, as chuvas, os picos, as pedras, 0s

depoimentos, os amores que encontrei pelo caminho.


https://fragmentoserelatos.wordpress.com/um-pouco-de-poesia-nao-faz-mal/tempo-de-travessia-fernando-pessoa/
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Posso dizer que estudei, pesquisei, aprendi, falei, escutei, refleti, temi,
transformei e fui transformada nesta travessia.

Quero destacar as cartografias que fiz a partir dos diferentes tedricos e pessoas
gue encontrei no caminho. Contar sobre outros pesquisadores que escolheram o
mesmo caminho que eu e deixaram pistas, 0s mestres e magos que me ofereceram
pilulas de conhecimentos e que foram alimentos que me permitiram acessar atalhos
e fontes de um caldo tedrico forte e nutritivo. Afinal, como cita Paulo Freire (1972/2005,
p. 90), “ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na

acao e nareflexéo.”
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CAPITULO 1. CONTEXTO DA TRAVESSIA

Contextualizar outras travessias pressupde narrar do vivido, da histéria dos
encontros, das pessoas e das perguntas que surgiram no caminho. Christine Delory-
Momberger, autora que conheci nas aulas de Doutorado com a professora Laurinda
Ramalho, ajudou-me a refletir e construir este texto, pois, segundo a autora: “Nés nao
fazemos a narrativa de nossa vida porque temos uma historia, temos uma historia
porque fazemos a narrativa de nossa vida” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 341).
Por meio desta referéncia, tentarei integrar, estruturar e interpretar as situacdes e 0s
acontecimentos vividos que me fizeram chegar até aqui e de como este contexto faz
parte das escolhas, dividas e certezas.

Afinal, como afirma Sandra Corazza (2006, p. 361) ao discutir sobre a escolha
de nossos objetos de pesquisa, “escolhe-se aquilo que, até chegar ao mestrado ou
doutorado, mais se estudou, viveu, preocupou, pensou e praticou”.

Trabalho ha 20 anos como educadora na Educacéao Infantil. Iniciei como auxiliar
de classe do maternal, depois fui professora, supervisora, coordenadora pedagdégica;
hoje exerco a funcéo de orientadora/coordenadora de 11 turmas com criangas de 3 a
5 anos e 11 meses em uma instituicdo catdlica, sou professora da pés-graduacao
linguagens da infancia, na Universidade Unitalo/SP. Também realizo formacdes,
grupos de estudo e assessoria pedagogica na rede publica e privada de Sao Paulo.

Em cada uma dessas funcdes aprendi e, sobretudo, busquei refletir sobre as
marcas que cada um desses contextos profissionais me deixaram. Em algumas
posicdes, porém, pude observar melhor a relacdo entre a formacao oferecida e o
desenvolvimento profissional que tive. Como professora da educacao infantil, trabalhei
em escolas em que nao havia formacdo continuada de professores. As professoras
iniciantes como eu dependiam da generosidade das professoras mais experientes
para aprender a pratica, com o agravante de que neste periodo, em 1999, nao
tinhamos acesso a arquivos digitais como temos hoje. Naquela época, jA me
inquietava essa condicdo de auséncia da formacao continuada. Procurava diadlogos
mais frequentes com as colegas, solicitava os livros que elas tinham e demais
materiais que pudessem me ajudar a fazer melhor o meu trabalho com as criancgas.
Quando fui supervisora, socializava os textos e apostilas da especializagcado que eu
estava cursando com as professoras da Escola, liamos e sempre que era possivel
discutiamos os pontos dos textos de que mais gostavamos e problematizavamos a

nossa pratica.



18

Ao ser convidada para coordenar uma escola de educacéao infantil, uma das
minhas atribuicdes era realizar, quinzenalmente, reuniées com as professoras com
pautas administrativas e de funcionamento, porém muitas das questdes e
problematicas a serem resolvidas nestas reunides estavam vinculadas as escolhas e
aos encaminhamentos feitos pelas professoras no cotidiano da Escola. Chamava-me
a atencdo especialmente as fragilidades conceituais sobre a visdo de infancia, de
crianca e as referentes as atividades praticas realizadas no cotidiano com as criancgas,
compreendidas pelas colegas de trabalho como de “grande qualidade”. Diante desta
percepcéao, fiz uma proposta de estudarmos, mensalmente, textos e teorias com o
intuito de afinarmos, enquanto grupo, nossas concepc¢oes e escolhas de atuacdo com
as criancas. Aos poucos fomos questionando nossas certezas e nossas praticas com
as criancas e nosso papel como profissionais da Educacgéo Infantil. Diante dessas
experiéncias formativas que desenvolvi, minhas reflexdes caminharam especialmente
sobre a escolha da formacao continuada e das diferentes modalidades de estudo em
grupo. Perguntando-me: afinal, o que leva um professor a desejar questionar suas
praticas e concepcdes? Das relacdes e estudos mais simples aos mais complexos
gue envolvem uma reinvencdo de si profissionalmente como professor, qual a
contribuicdo que um estudo, um texto, uma escuta, um depoimento e/ou um grupo
pode ter?

Como tutora da Universidade Aberta do Brasil (UAB) no curso de Pedagogia,
observava a necessidade do encontro presencial que tinhamos uma vez por més, da
reunido do grupo para discutir os conceitos dos moédulos estudados e de como tudo
iSSo se apresentava, ou ndo, na pratica de sala de aula. De como as estudantes eram
avidas para escutar o depoimento das colegas que ja atuavam e de como no dialogo,
a partir dos depoimentos, desenvolviam novos olhares, teorias e pensamentos.
Viviamos nesse grupo o que dizia Dewey (2008, p. 128) sobre o instrumentalismo de
Willian James: “[...] uma tentativa de estabelecer uma teoria légica precisa dos
conceitos, dos juizos e inferéncias em suas varias formas, principalmente pela
consideracdo de como o pensamento funciona nas determinacdes experimentais de
consequéncias futuras.”

Ja atuando como coordenadora, tive a oportunidade de participar de um grupo
de estudo internacional para conhecer uma nova abordagem para a educagao infantil.
O aprofundamento sobre a filosofia e abordagem educativa praticada na Italia nas
escolas infantis no municipio de Reggio Emilia mudaram minha forma de pensar a

infancia, a escola e o papel dos professores no cotidiano escolar. O grupo de estudo
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promovido pela RedSolare Brasil' proporcionou uma imersdo no cotidiano e nas
praticas realizadas nas escolas infantis de Reggio Emilia. O didlogo com as
professoras de |4 me impressionou profissionalmente, especialmente pela
profundidade de conhecimento sobre o desenvolvimento infantil que as professoras
possuem, cuja autonomia reflexiva sobre as préticas vividas com as criancas
impactaram meus pensamentos e me fizeram questionar certezas. A capacidade
dessas profissionais de tornar visiveis 0s processos educativos vividos com as
criancas e de como utilizam as documentacdes, marcaram meu olhar e elevaram
minhas expectativas de relacdes e trabalho com as criangas. A descoberta do conceito
‘cultura da infancia” e da “pedagogia da escuta”, descritos por Loris Malaguzzi,
educador fundador da abordagem Reggiana, modificou minhas certezas. Participar
desse grupo de estudo fez-me questionar as minhas préticas e escolhas relacionais
com as professoras da minha equipe e criancgas.

Somaram-se a tudo isto as palavras de Freire (1996, p. 43) que me
acompanham desde o magistério: “A pratica docente critica, implicante do pensar
certo, envolve o movimento dindmico, dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer.”

Com tudo isso compreendi que precisava conhecer as teorias que sustentam a
filosofia a fim de compreender e aprender de forma reflexiva. Como diz Alarcao (2007,
p. 41), a nocao de professor reflexivo “[...] baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero
reprodutor de ideias e praticas que Ilhe sédo exteriores”.

Posso afirmar que a escolha do objeto da minha tese se deu como escreve 0
historiador espanhol Antonio Vifiao Frago (2001, p. 9): “uma combinacao de aspectos
académicos, cientificos e pessoais”, e com essa combinagao tripla inicio a travessia

de escrever esta tese, certa de que teoria e pratica precisam dialogar sempre.

1 Uma rede de articulaco e difusdo de ideias da pratica educativa de Reggio Emilia, em defesa
de uma cultura mundial da infancia numa perspectiva integral, integrada e de intercambios reais entre
estados brasileiros e paises da América Latina. E uma associacéo de instituicdes e pessoas, sem fins
lucrativos, que reconhece a responsabilidade social como um dever de todos.
(http://redesolarebrasil.blogspot.com/p/apresentacao.html)
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1.1. O problema, as questdes e os objetivos da pesquisa

O objeto de estudo desta tese se inscreve no campo da formacdo de
professores que atuam, especificamente, com criancas de zero a cinco anos. As
pesquisas desenvolvidas na ultima década sobre a infancia e a escolarizacdo dessa
faixa etaria tém apresentado concepcdes que rompem com a visao de crianca fragil e
dependente. Ao contrario disso, ha um movimento epistemoldgico forte que traz essa
crianga para um lugar de protagonismo e direito de ter vez e voz. Com iSso surgem
novos paradigmas sobre educar e ensinar, exigindo dos professores um
aprofundamento tedrico maior sobre os aspectos da infancia e suas linguagens, além
de reflexbes sobre concepcdes, teorias e praticas instituidas no cotidiano da Escola
Infantil. O desafio esta justamente em encontrar um espaco, um ambiente, um
territério para que os professores possam aprofundar conceitos, narrar esta vivéncia
em transformacao e dialogar com outros professores acerca desses conhecimentos
de forma reflexiva.

A formacdo inicial é insuficiente para o aprofundamento teérico em torno das
concepgdes, que exigem uma escuta e um conhecimento profundo do
desenvolvimento infantil e dos direitos das criangas nos espacgos educativos. O
desenvolvimento profissional, o aprender com outros professores e o aprofundamento
tedrico devem ser entendidos, portanto, como um processo permanente de formacéo.

Acredito, assim como John Dewey (FERRARI, 2008, s/p.), que a experiéncia
em uma sala de aula “fabril”, onde n&o ha didlogo e nem reflexdo sobre a pratica,
impede a transformacdo do individuo. E fundamental que o professor tome
consciéncia de um novo paradigma educacional, que visa a complexidade das
relacdes. Dewey (2010, p. 176) nos diz: "Quando se diz que um professor tem dez
anos de experiéncia, sera que tem mesmo? Ou tem um ano de experiéncia repetido
dez vezes?". SO uma reflexdo sistematica e permanente € capaz de promover a
dimenséo formadora da pratica.

Para contextualizar e compreender o pano de fundo das questdes que me
inquietaram é necessario voltar no tempo e refletir como a formacgéo continuada de
professores € vista no contexto brasileiro. Ao longo dos anos 1960, 1970, 1980 e 1990,
algumas propostas de formagéo de professores foram constituidas como atividades
apenas para cumprir uma exigéncia social. Capacitacdes, cursos e treinamentos
atendendo aos interesses de governantes e das reformas traziam pouco ou nenhum

resultado para o desenvolvimento profissional, pois desconsideravam as
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caracteristicas dos professores, suas necessidades e expectativas pessoais e
profissionais, seus contextos de trabalho, bem como a cultura elaborada pela
instituicdo escolar em que eles atuavam.

Compreendi entdo, que nesse periodo, a formacao dos docentes, de forma
geral, pautava-se na concepcédo tecnoldgica da atividade profissional (pratica), ou
seja, a atividade do profissional é antes de tudo instrumental, direcionada para a
solucdo de problemas a partir da aplicacdo rigorosa de principios, técnicas e
conhecimentos gerais. Nesse cenario, Imbernon (2009) destaca que a formacgao
continuada atendia o modelo aplicacionista-transmissivo, normalmente com cursos de
curta duracdo que encaminhavam licdes-modelo e competéncias necessarias para
ser um bom docente.

A perspectiva da racionalidade técnica pressupde, entdo, que a realidade social
pode ser encaixada em esquemas preestabelecidos, ndo havendo complexidades,
singularidades, incertezas e conflitos de valores. A formacdo dos docentes estava
impregnada de uma concepcao linear e simplista dos processos de ensino.

Minha formacé&o, baseada nos estudos criticos a respeito dessa concepcao de
formacao docente, fizeram-me assumir o conceito de professor reflexivo e de atuar
como um formadora facilitadora e viabilizadora de pesquisas e processos de
investigacao-acao.

A atividade pratica do professor € uma atividade que requer reflexdo diante das
manifestacfes mais peculiares do ensino. Reflexdo que, segundo Pérez-Gémez
(1995, p. 103) “[...] implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores, intercambios simbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos”. Nessa mesma
perspectiva, concordo com Nadal (2000) quando afirma que durante as praticas de
formagéo continuada (cursos, projetos de investigagao, grupos de estudo, rodas de
discussédo) do agente educativo, é importante que os formadores sejam facilitadores
e viabilizadores do processo de investigacdo-acao dos docentes e que as finalidades
e 0s conteudos do ensino sejam objetos de constante estudo e reflexdo, considerando
0 contexto em que esse trabalho acontece.

Nesse contexto, percebi a necessidade, como formadora, de investir em
propostas que oferecessem condicdes de participagdo docente com formatos
diferentes, algo que suscitasse 0 processo de reflexdo da e na pratica. Nesse
processo, a pratica seria o objeto de reflexdo continua a fim de torna-la uma pratica

ética, cujo objetivo é desenvolver a consciéncia critica dos professores, visando a
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gualidade e a transformacé&o do seu olhar para as criangas e suas infancias, por meio
das relacdes que se estabelecem no processo educativo.

Apoiada em Schon (1995), a formacgédo continuada precisa colaborar
sistematicamente com a formacao do professor reflexivo, ao propor uma formacao
baseada na valorizacdo da pratica profissional como momento de construgdo de
conhecimento por meio de reflexdo, andlise e problematizacdo dessa pratica.

Assim, é essencial que os professores compreendam a articulacédo reflexao-
acao e tenham, nos programas de formacao continuada, condi¢cdes para que possam
perceber a realidade institucional, analisa-la e possivelmente transforma-la a partir da
sua pratica pedagodgica.

Schon (2000) explicita que ao cunhar a ideia de formacao do professor reflexivo
propde uma formacdo desprendida de um curriculo normativo, que ao priorizar a
ciéncia, contempla a pratica para um segundo momento. Para o autor, o conhecimento
€ obtido pela reflexdo a partir dos problemas que surgem na pratica.

Dessa forma, corroborando com Schén, para Silva (2011, p. 5) uma formacéao
continua deve partir de uma visao critica e reflexiva a fim de “possibilitar o aprendizado
dos professores por um caminho emancipatorio e apreensivo da realidade, além de
conscientiza-los da transformagédo do mundo como ato politico.”

A partir das propostas de professor reflexivo e suas praticas de reflexividade,
comecam a surgir novas leituras sobre o papel desse profissional e quem é ele,
valorizando suas formas de expressao, pensamento, cultura, crencas e valores.

Portanto, a formag&o continua precisa caracterizar-se como um processo de
investigacao-agao a partir da pratica pedagogica. Nessa perspectiva, “[...] ndo se trata
de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensao pedagdgica, mas também num
quadro conceptual de producéo de saberes.” (NOVOA, 1995, p. 25)

Nesse sentido, objetiva-se com a pratica-reflexiva ultrapassar o modelo de
formacdo continuada pautada pela racionalidade técnica, dimensdo na qual os
docentes sao simples implementadores de roteiros curriculares com orientacdes que
sado uniformes para todas as instituicées educativas pois, segundo Flores (2003, p.
130), “...] Esta racionalidade técnica contraria uma perspectiva de
(re)profissionalizacéo e representa uma viséo restrita do profissionalismo docente.”

Ao considerar que na pratica docente hd um conhecimento construido
resultante de fatores cognitivos, afetivos, explicativos, normativos e que a docéncia

nao se resume a aplicacdo de procedimentos e recursos técnicos de intervencao, a
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formacao continua deve focar em agbes que superem esse processo, conforme nos
alerta Nadal (2000, p. 19-20):

[...] durante o processo reflexivo, se trabalhe com as teorias
produzidas por pesquisadores, mas que, também se considerem as
experiéncias e saberes do proprio professor, evitando que a reflexao
se destine somente a “vender” a ele teorias prontas. Uma reflexao
efetiva deve procurar sobressair-se pela elaboragdo do professor,
tornando-o um elemento ativo no processo.

Assim, ndo se trata de reduzir a formacao a uma etapa meramente informativa
de pouco ou nenhum impacto as necessidades pessoais e profissionais. Novoa (1995)
sublinha que os percursos pessoais e profissionais quando relembrados numa atitude
avaliativa estéao articulados e conduzem para momentos em que cada docente produz
a sua vida e a sua profissao.

Desse ponto de vista, segundo Vaillant e Marcelo (2012, p. 167), “...] o
desenvolvimento profissional caracteriza-se por uma atitude permanente de
indagacgao, de formulagdo de perguntas e problemas e a busca de suas solugdes”.
Portanto, o desenvolvimento profissional implica uma constante revisao e renovagao
de praticas educativas a partir de experiéncias de aprendizagem evolutivas e
acumulativas.

Assim, o conceito de desenvolvimento profissional projeta na formacao as
oportunidades de aprendizagens para melhorar as praticas, buscando promover nos
docentes, capacidades criativas e reflexivas para que atendam as demandas do
trabalho.

Nesta perspectiva, investigar quais as marcas e desdobramentos de
reflexividade os grupos de estudos provocam no desenvolvimento profissional dos

professores € uma questdo fundamental de pesquisa, que suscita algumas

interrogacoes:
1. Quais as marcas afetivas da participacao?
2. O que os professores levam desse grupo de estudos?
3. Quais as contribuicdes do grupo de estudos para a pratica profissional

das participantes nas evidéncias construidas a partir da observacéo e reflexdo do
cotidiano vivido com as criancas (documentacéo pedagogica)?

4, Como a participacéo no grupo de estudos possibilitou novos olhares para
gue as professoras pudessem perceber as teorias implicitas em suas praticas

cotidianas?
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Nesta perspectiva, Antonio Novoa (1998) em sintonia com a proposta freiriana,
diz-nos que o movimento de reflexdo critica sobre a pratica € um vetor central e
fundamental para compreender e afirmar o trabalho pedagdgico, de desconstruir a
pratica instituida e abrir caminho para a transformacédo. Esse permanente processo
de andlise e recriagdo da pratica mobiliza os educadores na construgdo de novos
conhecimentos, sempre provisoérios, incertos e parciais, que ajudam a compor suas
experiéncias e a superar 0 senso comum.

Com base no pensamento proposto acima, o objetivo geral da pesquisa é:

v investigar se os grupos de estudos produzem novas reflexdes acerca

das praticas de atuacéo dos professores da educacéo infantil.

Partindo desse objetivo geral, os objetivos especificos desdobram-se em:
v' compreender as marcas desta participacao; e
v identificar quais mudancas os professores realizam em suas praticas
decorrentes da participagdo no grupo de estudos e como tornam
visiveis tais pensamento nos depoimentos e documentacdes

pedagogicas produzidas a partir deste dialogo.

No Capitulo 1 — “Contexto da travessia” — apresentei as motivacfes da
pesquisa, assim como o seu detalhamento. Partindo da escrita da minha trajetoria e
das muitas travessias que ja fiz profissionalmente, situei 0 motivo pelo qual o tema
deste estudo é importante para mim. Em linhas gerais, esta tese esta ancorada em
principios epistemoldgicos e métodos de andlise qualitativos a partir de conceitos que
vislumbram o desenvolvimento profissional por meio da reflexividade, tais como
concebidos por Freire (1996), Novoa (1995), Tardif (2006), Passeggi (2011) e Dewey
(1959).

O Capitulo 2 — Fundamentos Teodricos sobre Grupos de Estudo como
Modalidade de Formacao de Professores —, apresento as contribuicbes dos estudos
correlatos sobre o tema.

No Capitulo 3 —Metodologia — descrevo a formacdo e andlise qualitativa de
depoimentos e as categorias de analise escolhidas como procedimentos
metodolégicos utilizados. Nesse capitulo, apresento o contexto da realizacdo da
pesquisa e 0s participantes que escolheram fazer parte do grupo de estudos e

contribuir com a pesquisa.
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No Capitulo 4 —Resultados da pesquisa — proponho uma andlise interpretativa-
compreensiva composta por trés categorias: marcas pessoais, marcas cognitivas-
aprendizagem e marcas reflexivas que transformaram a atuacdo das professoras
participantes. Dessa forma, ficam declaradas as contribuicbes, pensamentos e
reflexdes vividas a partir dos dialogos e das experiéncias vividas no grupo, bem como
as reflexdes pessoais sob o6tica e analise do pesquisador.

Nas consideracfes finais, busco sintetizar o processo e os resultados da
experiéncia da pesquisa e os apontamentos que ela direciona no sentido de uma
expansdo sempre reflexiva do fazer docente e da formacao continuada, seguindo a
trilha freiriana, de constante reavaliacdo dos nossos fundamentos e saberes.

Ao final, os apéndices apresentam documentacdes pedagogicas de algumas
participantes, bem como os registros produzidos no final dos semestres.

Esta tese leva em consideracao os principios éticos da pesquisa e o direito ao
sigilo dos diferentes participantes, que assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE.
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2. FUNDAMENTOS TEORICOS SOBRE GRUPOS DE ESTUDO COMO
MODALIDADE DE FORMACAO DE PROFESSORES

A estratégia formativa de grupos de estudo, grupos de formacao e grupos de
autoformacgdo ndo é nova, porém continua sendo um desafio para os educadores
terem um espago para pensar a profissdo docente em conjunto com o0s pares. A
proposta formativa realizada em grupos é a de viabilizar dialogos e encontros entre
professores para que aprofundem teorias e conhecimentos que lhes permitam novas
visdes sobre o agir. Trata-se de propiciar a oportunidade para que os professores
tomem seus desejos de aprofundamento teérico como oportunidade de pesquisa,
narrando oralmente e por escrito suas duvidas, angustias e experiéncias como trajetos
formativos com seus pares. O grupo de estudos é um espaco para pensar a profissao
docente em conjunto com outros professores, de forma que possam aprofundar
conhecimento sobre novas teorias ou sobre sua profisséo.

Ao realizar um levantamento sobre os fundamentos de grupos que foram
idealizados e realizados com professores, com objetivo de identificar padrdes, tipos e
possibilidades, a primeira orientagdo encontrada foi no documento Caderno de
formagcdo 1990 — grupos de formacdo: uma revisdo da educagdo do educador,
produzido pela Secretaria Municipal de Educacédo de Sao Paulo (SME-SP), em que
apresenta caracteristicas importantes que orientam o trabalho nos grupos de

formacdo:

O grupo de formacao oportuniza ao educador momentos de troca, nos
quais é valorizado o ser social, afetivo e cognitivo. E através dessa
troca que o grupo ird ser construido, criando vinculos, permitindo que
cada um resgate sua identidade pessoal e profissional, assumindo-se
dentro e fora do grupo. Os conteudos significativos emergidos em
cada encontro, dado que nenhum grupo vive e cresce sem conteuldo,
favorece a construcdo coletiva do conhecimento, a socializacdo de
heterogéneo, a possibilidade de romper posturas cristalizadas. (SAO
PAULO, 1990, p.10)

Nesses grupos, o desenvolvimento do trabalho de formacdo estimula a
participacdo ativa dos educadores no seu processo educativo, no qual a escuta e a
voz dos participantes tém destaque especial, e sdo condicdo para um didlogo
auténtico. Os grupos contam com uma coordenacdo, que deve se constituir como

autoridade democrética, distante de posturas autoritarias ou espontaneistas. O
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coordenador utiliza diferentes estratégias para tornar possivel o desenvolvimento da
pauta de cada encontro, no qual ocorrem relato de praticas, debate, reflexéo, trabalho
com aportes teoricos e planejamento de proOXimos encontros.

Madalena Freire também escreveu sobre a importancia dos grupos para a
formacéo reflexiva e subjetiva dos educadores. Um grupo que estuda junto, e que néo

€ qualquer grupo, é um grupo como ela sugere:

Um grupo se constroi enfrentando o medo que o diferente, o novo
provoca, educando o risco de ousar. Um grupo se constréi ndo na
agua estagnada do abafamento das explosdes, dos conflitos, no medo
em causar rupturas. Um grupo se constréi, construindo o vinculo com
a autoridade e entre iguais. Um grupo se constréi na cumplicidade do
riso, da raiva, do choro, do medo, do 6édio, da felicidade e do prazer. A
vida de um grupo tem varios sabores... No processo de construcédo de
um grupo, o educador conta com Varios instrumentos que favorecem
a interacdo entre seus elementos e a construcao do circulo com ele.
(FREIRE, 1998)

No texto A Experiéncia em Formacgéo, Passeggi (2006) reforca que 0s grupos
reflexivos podem ser vistos como espaco-tempo propicio a partilhar, refletir e
ressignificar as experiéncias com 0 outro, no processo de formacdo e neste
movimento construir e identificar elos entre a linguagem produzida, reflexividade e
consciéncia sobre as experiéncias narradas e interpretadas nas producdes subjetivas
vividas no grupo. Os fundamentos que embasam essa pratica vieram da teoria de
campo de Kurt Lewin (1935; 1947) na area de estudos de pequenos grupos, das ideias
de Jacob Levy Moreno (1974), da fenomenologia existencial e, ainda, de Paulo Freire
(1972/2005; 1994; 1996). Vejamos, brevemente, as trés proposi¢cdes com o intuito de
situa-las na origem dos grupos reflexivos.

Kurt Lewin (1935; 1947) é reconhecido como um dos pioneiros no
desenvolvimento de trabalhos com pequenos grupos no ambito da Psicologia Social.
Essa area de estudos, mais tarde, constituiu um campo denominado “dindmica de
grupo”, que se expandiu de inumeras e diferentes maneiras. A experiéncia com
pequenos grupos, iniciada na década de 1960, contribuiu especialmente de trés
maneiras para o desenvolvimento da pratica que, mais tarde, assumiu a forma de
“grupos de estudos reflexivos”: a primeira foi pela possibilidade de se desenvolver uma
pratica de pesquisa-acao, que se constituiu em uma oportunidade de desenvolver um
projeto de atencdo psicoeducativa e de se pesquisar questdes relacionadas as

articulacdes entre escola, comunidade e familia. A segunda foi sua descoberta de que
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a mudanca de modos de agir arraigados tem maior probabilidade de ocorrer quando
sdo o0s proprios membros do grupo que, convencidos da necessidade de mudar,
trazem sua experiéncia e argumentos para a mudanca. Finalmente, a terceira
contribuicdo refere-se as técnicas de dindmica de grupo, que até hoje utilizamos e que
podem ser poderosos instrumentos de trabalho, conforme os objetivos que se
pretende alcancar.

A contribuicdo lewiniana para nosso trabalho sustentou sempre a postura de
valorizacdo das escolhas grupais, enfatizando, como Lewin (1935; 1947), a continua
busca de independéncia no processo de tomada de decisdes. Pode-se, desde ja,
observar-se uma semelhanca com o pensamento de Paulo Freire (1972/2005) no que
diz respeito a valorizacdo da autonomia.

O pensamento de Freire (1972/2005), bastante influenciado por Martin Buber
(1997), como também foi o de Moreno (1974), trouxe uma inestimavel contribuicdo da
pratica reflexiva como modo privilegiado de educar. A complexidade do seu
pensamento tem sido subestimada por aqueles que ndo o0 compreendem
devidamente, mas, ao nos aprofundarmos em sua obra, percebemos sua contribuicao
para além da &rea educacional e o potencial de mudanca que o autor oferece. Para
Freire (1972/2005), o didlogo concretiza-se no encontro entre homens, que articula
acao e reflexdo, visando a transformacdes no sentido de se construir um mundo cada
vez mais humanizado. E o “[...] caminho pelo o qual os homens ganham significacéo
enquanto homens” (p. 91).

Com base nestas proposi¢cOes gostaria de ressaltar que, desde sua origem, a
pratica dos Encontros Reflexivos (que chamo de grupos de estudo para
aprofundamento tedrico) como elo para reflexdo da acdo e compreensao das teorias
gue os embasam resultou de uma profunda articulacéo entre a teoria e a experiéncia
profissional vivida, na busca de compreender ideias e abordagens estudadas para
além de modismos e deslumbramentos tedricos que historicamente ocorrem no Brasil,
gue, como diz Paulo Freire, referindo-se ao “pensar certo”, “[...] envolve o movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer’ (FREIRE, 1996, p. 43).

Compreender em profundidade uma teoria, uma abordagem, e conhecer e
dialogar sobre suas bases e elos com ideias, principios e historias do fazer sédo alguns
dos atributos dos grupos de estudo reflexivos, que tém suas origens na dialética e se
revelam como formacéo permanente e reflexiva. O grupo de estudo € concebido como
um encontro para “escutar’, tendo a escuta como sensibilidade aos padrdes que

conectam, ao que nos conecta aos outros; entregando-nos a convicgdo de que nosso
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entendimento e nosso proéprio ser Sdo apenas pequenas partes de um conhecimento
mais amplo, integrado, que mantém o universo unido. Escuta, portanto, como
metafora para a abertura e sensibilidade de ouvir e ser ouvido.

Uma escuta interior de n6s mesmos, COmMO uma pausa, uma suspensao, um
elemento que engendra ouvir 0s outros, mas que também é gerado pelo escutar o que
0s outros tém de nds. Escuta como um contexto em que se aprende a ouvir e a narrar,
em que individuos sentem legitimidade para representar suas teorias e oferecer as
proprias interpretacdes de uma questao particular. Ao representarmos nossas teorias,
nds as reconhecemos, permitindo que nossas imagens e intuicdes tomem forma,
evoluam por meio de acdo, emocdo, expressdo e representacdes iconicas e
simbdlicas.

O entendimento e a consciéncia sdo engendrados no compartilhamento e no
dialogo. Representamos 0 mundo em nossas mentes, e essa representagdo € fruto
de nossa sensibilidade, a forma pela qual o mundo € interpretado nas representacées
dos outros. E aqui que a nossa sensibilidade ao escutar é realcada, como a
capacidade de mudar a aceita¢do das teorias do outro. E essa capacidade de escutar
e de alimentar expectativas reciprocas que possibilita a comunicacao, o dialogo e a
capacidade de narrar como uma qualidade da mente e da inteligéncia.

Nesta pesquisa assume-se também, como principio, a convic¢do de que € o
professor o agente da transformac&o do seu percurso de autoformacao, e de que, ao
refletir sobre praticas e teorias, sejam suas ou as de outros professores, é possivel
tomar consciéncia e realizar uma tomada de deciséo para a acao.

De acordo com Antdnio Névoa, a preocupacdo com a pessoa do professor é
central na reflexdo educacional e pedagogica. Sabemos que a formacdo depende do
trabalho, das teorias e concep¢des de cada um. Sabemos também que mais
importante do que formar é formar-se, que todo conhecimento € autoconhecimento e
gue toda formacdo é autoformacdo. Por isso, a pratica pedagogica inclui o individuo,
com suas singularidades e afetos.

O aprender continuo € essencial na profissdo de professor. Ele deve se
concentrar em dois pilares: a propria pessoa do professor, como agente, e a escola,
como lugar de crescimento profissional permanente. Nao podemos perder de vista
gue estamos passando de uma légica que separava os diferentes tempos de
formacdo, privilegiando claramente a inicial, para outra que percebe esse
desenvolvimento como um processo. A formacdo € um ciclo que abrange a

experiéncia do docente como aluno (educacdo de base), como aluno-mestre
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(graduacao), como estagiario (praticas de supervisdo), como iniciante (nos primeiros
anos da profissdo) e como titular (formacdo continuada). Esses momentos s6 serdo
formadores se forem objeto de um esforgo de reflexdo permanente.

Anténio NOvoa, em sintonia com a proposta freiriana, diz-nos que 0 movimento
de reflex@o critica sobre a pratica € um vetor central e fundamental para compreender
e afirmar o trabalho pedagdgico de desconstruir a pratica instituida e abrir caminho
para a transformacdo. Este permanente processo de analise e recriacdo da pratica
mobiliza os educadores na constru¢do de novos conhecimentos, sempre provisorios,
incertos e parciais, que ajudam a compor suas experiéncias e a superar 0 Senso
comum. Maria da Conceicdo Passeggi e a importancia das memorias de formacao,
Gaston Pineau e o conceito de autoformacao, Bakhtin e a pesquisa narrativa como
possibilidade de formacao permanente, Marli André e os desdobramentos sobre o
trabalho colaborativo, Alexandre Saul Pinto e sua tese “Para mudar a pratica da
formacéao continua de educadores”, pesquisa inspirada no referencial teérico de Paulo
Freire fazem parte deste processo de aprender as pistas e teorias dos outros em uma
relagé@o de troca, analise, reflex&o e estudo.

Diante disso, como discute Freire: “[...] na formagdo permanente dos
professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica [...]" (1996).

Sobre a formacéo continuada organizada na modalidade de grupo de estudos,
Marcelo Garcia (1999) destaca a necessidade de se compreender a formacao de
professores como um processo continuo, pois, apesar de se dar em fases
diferenciadas, “[...] a formagao de professores € um processo que tem de manter
alguns principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns, independentemente do
nivel de formagdo em causa” (MARCELO GARCIA, 1995, p. 55).

Isso significa que o perfil de professor assumido pelo sistema educativo e pela
sociedade tem de estar presente, perpassando as atividades de formacdo de
professores em todos o0s niveis. Assim, fica esclarecido que, mais do que
aperfeicoamento, reciclagem e formac&do em servi¢o, convém atentarmos ao conceito
de desenvolvimento profissional dos professores, que “[...] tem uma conotacéo de
evolugéo e de continuidade que nos parece superar a tradicional justaposi¢céo entre
formacéo inicial e aperfeicoamento dos professores” (MARCELO GARCIA, 1995, p.
55). Além disso, “...] pressupde uma valorizagdo dos aspectos contextuais,
organizativos e orientados para a mudang¢a” (MARCELO GARCIA, 1995, p. 55).
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Encontramos também em Noévoa (1995) bases para pensarmos a formacao de
professores numa perspectiva critico-reflexiva, que viabilize aos professores meios
favorecedores de autonomia e que facilite dinamicas de autoformacéo participada.

A estratégia formativa de grupos de estudo ndo é nova, porém continua sendo
um desafio para os educadores terem um espaco para pensar a profissdo docente em
conjunto com os pares. A proposta formativa realizada em grupos de estudo tem como
intencdo viabilizar didlogos e encontros entre professores para que aprofundem
teorias e conhecimentos que Ihes permitam novas visdes sobre o agir. Trata-se de
propiciar oportunidade para que o0s professores assumam seus desejos de
aprofundamento tedrico em estudos, narrando oralmente e por escrito suas davidas,
angustias e experiéncias e configurando trajetos formativos com seus pares. O grupo
de estudos é um espaco para pensar a profissdo docente em conjunto com outros
professores, de forma que possam aprofundar conhecimento sobre novas teorias ou

sobre sua profissionalidade e atuacao.

2.1. Estudos correlatos

A pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer (FREIRE, 1996).

A busca dos estudos correlatos sobre Grupos de Estudo como estratégia
formativa, se deu no banco de teses da Capes, bibliotecas virtuais da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
Universidade de Sdo Paulo (USP), Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR),
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) e Pontificia Universidade
Catdlica do Parana (PUC-PR). Diante dos poucos resultados apresentados nessa
primeira busca, abrimos a possibilidade de artigos sobre o tema no Google Académico
(artigos). No total das buscas, foram localizados cerca de 32 estudos que envolviam
a palavra-chave “grupo de estudo” porém, ao filtrarmos as metodologias, os grupos
se configuravam como grupos de pesquisa académica. Das pesquisa localizadas,
selecionamos os quatro abaixo por se configurarem como grupos de aprofundamento

tedrico com professores, conforme descrito no Quadro 1.
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Titulo Autor Instituicdo Tipo Ano
Grupo de Estudos e Rogério UFPR Artigo 2010
Pesquisas Marxlutte: Massarotto
ladico, trabalho, tempo Oliveira
livre e educacéo
Grupo de Estudos em Deborah Thomeé UFSC Artigo 2001
Educacao Fisica na Sayao
Educacéo Infantil:
alguns aspectos do
trabalho pedagogico
Formacdao continuada | Andréia Veridiana | UNISINOS | Artigo 2018
na modalidade de Antich; Mari
Grupo de Estudos: Margarete dos
repercussfes na Santos Forster
préatica docente
Formag&o continuada Amélia Maria PUCSP Tese 2006
de professores: uma Jarmendia
proposta na area de
Lingua Portuguesa

Nos estudos de Oliveira (2010), o grupo de estudos e pesquisa aprofundou
guestbes da pratica dos professores de Educacdo Fisica sobre conceitos como
ludicidade, tempo livre e educacgdo, buscando ressignificar a necessidade de
brinquedos prontos. Em um dialogo reflexivo e criativo, o grupo pesquisa brinquedos
artesanais como possibilidade lddica. As matrizes séo tedrico-metodoldgicas
marxianas e também de autores marxistas.

Os dados revelaram o quanto o dialogo sobre esses conceitos e a forma de
olhar do outro para 0 mesmo objeto ampliaram o pensamento e 0 processo inventivo
dos professores participantes. As narrativas dos professores revelaram o quanto eles
estavam em dialogo e desenvolvimento reflexivo.

Sayao (2001) declarou a intencéo de aprofundar sentidos e concepcgdes de
professores de Educacdo Infantil sobre a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil,
objetivando ampliar o repertério tedrico sobre a importancia da conexao para que, em
alguma medida, eles possam perceber as relacbes do movimento no desenvolvimento
da crianca de zero a seis anos. Os debates partem de probleméaticas encontradas nos
fazeres pedagdgicos. A partir dos problemas identificados, ocorre o aprofundamento
com textos que ampliam o conhecimento dos professores, bem como o debate sobre
0s principios pedagoégicos da rede municipal. Os resultados se evidenciaram na
elaboracao de um material que orienta a intervencéo e a escolha de materiais e jogos,
baseados nos pressupostos metodologicos que foram produtos de trabalho nas

unidades educativas.
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Em artigo de Antich e Forster (2018), o propésito foi analisar as repercussfées
do curso de formacédo do Nucleo de Formacéao de Profissionais da Educacédo (NUPE)
em formato de grupos de estudo baseados em Freire (1996) para professoras da
Educacao Infantil. A metodologia utilizada favoreceu o didlogo e a constru¢ao de um
espaco de estudo e reflexdo. Os resultados evidenciaram que este processo fez com
gue os professores ressignificassem seus saberes e promovessem mudancas nas
praticas cotidianas.

Por fim, a tese de Jarmendia (2006) contribuiu para o entendimento dos grupo
de estudo mais no aspecto do como proceder metodologicamente na conducao da
formacéao de professores nessa modalidade, que se confugira como um processo de
formacéao continuada diferentemente dos modelos convencionais. A autora, apresenta
contextos criados onde os professores aprendem com seus pares, reconhecem e
valorizam saberes docentes, recuperando a pratica como espa¢o de formacao e
reflexdo, além de organizar momentos de escuta compartilhada.

Esses elementos vém ao encontro da nossa hipotese de que os professores
participantes dos grupos de estudo investigados desejam conhecer novas teorias e
abordagens para compor repertorios que potencializem o seu fazer, o seu olhar para

as questdes da infancia e da escola.

2.2. Sobre formagao continuada docente nos ultimos anos

Além dos estudos correlatos, debates recentes no ambito da formacédo de
professores reafirmam a necessidade da formacédo de professores vincular-se a
assuntos oriundos da prética e ou que possibilitem uma profunda reflexdo da acéo
cotidiana e das teorias que problematizam as praticas em sala de aula. Um conceito
importante para a pesquisa é o de educador reflexivo — o questionar o proprio ensino
em um movimento e exercicio do pensamento reflexivo quando o educador ao ensinar
pesquisa seu modo de ensino; acao-reflexdo — o lugar das transformacdes de si e da
sua acéo, a partir do qual se guestiona, tendo como fundamento o pensamento
freiriano, em que medida o educador reflexivo engaja-se em prol das transformacoes
sociais.

Diante do exposto, questionamos se os grupos de estudo reflexivos podem ser
uma estratégia formativa.

Marcelo Garcia (1999), ao trazer reflexdes sobre a formacdo de professores,

destaca a necessidade de se compreender a formagao de professores como um
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processo continuo, pois, apesar de se dar em fases diferenciadas, “[...] a formacéo de
professores é um processo que tem de manter alguns principios éticos, didaticos e
pedagodgicos comuns, independentemente do nivel de formagdo em causa”
(MARCELO GARCIA, 1995, p. 55).

Encontramos em NoOvoa (1995) bases para pensarmos a formacdo de
professores numa perspectiva critico-reflexiva, que viabilize aos professores meios
favorecedores de autonomia e que facilite dindmicas participadas.

Ao considerarmos que a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, pontua-se a necessidade de investir na praxis como lugar de producao de
saberes, e, por isso, destaca-se a importancia da existéncia de redes de
(auto)formacéo participada, que “[...] permitam compreender a globalidade do sujeito,
assumindo a formac&o como um processo interativo e dinamico” (NOVOA, 1995, p.
26).

E, neste ambito, a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formacdo mutua, nos quais, ao mesmo tempo em que o professor forma,
também se forma. Desse modo, esse processo de conhecimento profissional
partiihado pode conduzir a ressignificacdo dos conhecimentos e a uma producéo
pelos préprios professores de saberes reflexivos e pertinentes ao seu cotidiano
escolar.

Conforme Esteves (2010), em conexdo com o desenvolvimento da reflex&o, é
pertinente considerar também a construcdo do trabalho colaborativo. Trata-se de
compreender que a reflexdo individual ndo se desenvolve sem o crescimento de
comunidades criticas. Neste sentido, para o desenvolvimento da reflexdo, é
indispensavel “...] dar lugar destacado a criacéo de espacos de trabalho em grupo e
de debate, que permitam a articulacdo entre experiéncias pessoais e experiéncias
partilhadas” (ESTEVES, 2010, p. 52). Nesta perspectiva, concebemos a formacéao de
professores como um processo continuo e em construcdo permanente e partilhada,
no qual o professor esta em uma constante busca, em constante reflexdo, formando
e formando-se.

No aprofundamento dessa reflexao, Pérez Gomés (1995) afirma que:

[...] para superar a racionalidade técnica, ou seja, a utilizacéo linear e
mecanica do conhecimento cientifico € preciso partir da analise das
praticas dos professores quando enfrentam problemas complexos da
vida escolar, para compreensdo do modo como utilizam o
conhecimento cientifico, como resolvem situagcdes incertas e
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desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como
experimentam hipoteses de trabalho, como utilizam técnicas e
instrumentos conhecidos e como recriam estratégias e inventam
procedimentos e recursos (PEREZ GOMES, 1995, p.103).

As redes de formacé&o organizadas em grupos de estudo, mobilizam a troca de
experiéncias e a partilha de saberes, que se consolidam em espacos de formacao
mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar o papel de formador e
de formando.

Na obra Experience and Nature (1925), traduzida para o portugués sob o titulo
Experiéncia e Natureza, Dewey procura esclarecer aquilo que chamou de naturalismo
empirico ou empirismo naturalista ou, ainda, humanismo naturalista (DEWEY, 1974).
Contrapfe-se a separacdo entre homem e a experiéncia, assim como entre a
experiéncia e a natureza, e inspira-se no método das ciéncias naturais para a
compreensao da relacao experiéncia—natureza.

Ao adotar, como forma de filosofar, 0 método empirico experimental, discute o
sentido metodolégico da experiéncia para a filosofia e defende a conexao entre a
experiéncia primaria e a experiéncia elaborada. Por isso mesmo, questiona o dualismo
dominante no pensamento filoséfico a partir de Descartes, em que se separa mente e
matéria, mundo fisico e psiquico.

Dewey (1974) ainda refuta as teses do intelectualismo, por ser um método que
desconsidera a experiéncia primaria como ponto de partida para uma experiéncia
reflexiva, resultante de uma compreensao cientifica. Afirma também que essa forma
de conhecimento “em filosofia é tdo alheio aos fatos da experiéncia primaria que nao
somente obriga o recurso ao método ndo empirico como termina por fazer o
conhecimento, concebido como onipresente, inexplicavel.” (DEWEY, 1974, p 176).

Ao enunciar a sua filosofia empirica, Dewey reformula essa contraposicao e
considera que, enquanto a ciéncia apela para o conhecimento da natureza, do
homem, da sociedade por meio de métodos e técnicas possiveis em dado momento,
os esforcos filoséficos estdo voltados a determinacdo dos valores e usos a que se
deve dirigir o conhecimento produzido. Unem-se, também, no ambito das hipoteses
guando € necessario um novo ponto de vista para se lancar ao conhecimento de algo.
N&ao ha uma linha que separe o que € cientifico e o que é filosofico. Filosofia e ciéncia
comprometem-se juntas com o processo do conhecimento para compreensao das

condicdes e relacdes histéricas e sociais.
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A verdadeira experiéncia esta na combinacao “daquilo que as coisas nos fazem
modificando nossos atos, favorecendo alguns deles e resistindo e embaracando a
outros e daquilo que nelas podemos fazer, produzindo-lhes novas mudangas”
(DEWEY, 1959b, p. 299).

A experiéncia subentende mudanca, que sé serd significativa na medida em
gue suas consequéncias revelarem uma mudanca com significacdo dada pelas
relacdes entre atos e o resultado deles, ou seja, o valor de uma experiéncia esta em
ter elemento intelectual. Ela deixa de ser mera tentativa e erro para se tornar reflexiva
guando séo descobertas as relagcdes entre 0s atos e 0 que acontece em consequéncia
deles, isto €, quando sao identificados os propositos da acdo. Para Dewey (1959b, p.
159-160), “pensar equivale a patentear, a tornar explicito o elemento inteligivel da
nossa experiéncia (...) € considerar o influxo da ocorréncia sobre o que pode suceder,
mas ainda nao sucedeu”. Nesse sentido, a experiéncia ndo esta em oposicido ao
pensamento, mas representa um estagio inicial do ato de pensar.

Dewey dedica-se a explanacdo de seu conceito de pensamento reflexivo na
obra How We Think, de 1910, na qual faz uma distincdo entre o ato de pensar e 0s
devaneios, sonhos e crencas. Na reflexdo, a desordem, a automatizagéo e a auséncia
de regras dos devaneios sdo substituidas por um movimento orientado e continuo
para um fim ou um propadsito. Implica um fluxo de consciéncia, que define uma cadeia
em que um termo de pensamento articuladamente se sucede a outro. Em outra obra,
retoma essa visdo, afirmando que (DEWEY, 1959a, p. 14): “A reflexdo 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, a0 mesmo
tempo, apoia-se na antecessora ou a esta se refere”.

O ato de pensar reflexivo avanca em um esfor¢co consciente e voluntario para
esclarecer as crencas iniciais sobre os fatos e objetos do mundo, tendo em vista que
tais crencas suscitam dulvidas e requerem a investigacdo das bases que as
sustentam. Assim, “o pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso
exame de toda crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz
dos argumentos que o apoiam e das conclusdes a que chega.” (DEWEY, 1959a, p.
18)

O pensamento reflexivo envolve um processo de investigacdo que afasta o
individuo da impulsividade e das acfes rotineiras. Supde a previsao e o planejamento

de acao a partir do reconhecimento de fins ou propdsitos, representando a atividade



37

deliberada e intencional em direcdo a objetivos. Como afirma Dewey (1959a, p. 26),
“converte uma acao puramente apetitiva, cega e impulsiva em agao inteligente.”

Ainda para Dewey (1959a, p. 39-40), “o ato de pensar reflexivamente requer
da pessoa trés atitudes: espirito aberto, para aceitar diferentes possibilidades
explicativas das coisas do mundo e novas inquieta¢des; interesse absorvido, para
alcancar total envolvimento pessoal com determinado objeto ou causa a ser
considerada em analise e responsabilidade em examinar e assumir as consequéncias
de algo projetado e da acao resultante.” No curso da atividade reflexiva, interpdem-se
obrigatoriamente o interesse e o0s esforcos pessoais. Compreendidos como
complementares, ambos garantem a consecugdo de um processo de pensamento e
acao.

No plano da formacao de professores, isso quer dizer que ndo basta desfilar
uma série de saberes da psicologia, sociologia, estatistica, entre outros. Mesmo que
bem compostos no plano curricular, sdo conteudos cientificos que nao resultam
diretamente na ciéncia pedagodgica. Na constituicdo dessa ciéncia intervém a reflexdo
daqueles que estdo envolvidos com a pratica educativa. A ciéncia da educagéo néo
pode ser uma ciéncia de gabinete, uma vez que nao pode distanciar-se de sua fonte
original de provisao intelectual, qual seja: o ambiente escolar, o cotidiano e o seu fazer
pedagogico diario. Assim € fundamental a conexao entre o trabalho pratico e a obra
cientifica, entre o professor e o investigador.

O que ha de mais surpreendente e inspirador nesse conjunto de formulacdes
de Dewey é o espirito de vanguarda e o inédito de suas ideias. Aqueles que defendem
a superacdo de classicas dicotomias no plano da formacédo de professores — teoria-
pratica, academia-terreno de atuagcdo, conhecimento cientifico-conhecimento
experimental — tem recorrido as proposi¢cdes de Dewey para sustentar suas teses
sobre formacao reflexiva de professores recuperando o conceito defendido por Dewey
de que “o processo reflexivo do professor € fonte essencial de conhecimento e elo de
conexao entre o universo das praticas e das teorizagoes”.

Tardif (2000) redimensiona a ideia dos saberes justificando a necessidade de
gue em processos de formacao e aprendizagem exista um equilibrio entre os saberes:
de formacgéo, disciplinares, da experiéncia e da pratica.

Para o referido autor, os saberes de formacao profissional sdo aqueles
vinculados a educacédo e a formacdo pedagodgica; os saberes disciplinares séo
agueles disponiveis nas disciplinas ao longo do curso; os saberes da experiéncia sdo

aqueles que compdem a cultura, sendo adquiridos pela familia, por meio das relagfes
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em geral e pelos meios de comunicacéo; e, por fim, os saberes das préaticas séo os
saberes que se originam das diferentes praticas exercidas pelos educadores, as quais
séo validadas e constituem os fundamentos de competéncia desses sujeitos. Para
Tardif, o saber docente é um saber formado a partir do amélgama de varios saberes
sendo que o resultado da jungdo desses ira fundamentar e legitimar o fazer cotidiano
do profissional.

As ideias dos autores aqui citados convergem para um modo de integracao dos
saberes em que a pratica profissional dos educadores ocorrera, em geral, por
processos de colaboragéo, na socializagéo das experiéncias de ser professor.

A formacdo de educadores, segundo Alarcdo (2003), desloca-se de uma
perspectiva fundada em aspectos curriculares e metodoldgicos para uma perspectiva
gue contempla os contextos curriculares, permitindo que educadores trabalhem
apoiados na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracterizam
0 sujeito como criativo, ndo como aquele que reproduz ideias e préticas que lhe séo
impostas. Dessa maneira, constitui-se a proposta de formacao de um profissional que
diante das situacdes incertas e imprevistas estara para além do que apregoa o metodo
cientifico, atuando de forma flexivel e situada. A mesma autora aponta que 0s sujeitos
envolvidos na relagdo educativa necessitam de circunstancias que favorecam esses
movimentos, permitindo expressdes de liberdade e responsabilidade, apontando para
a direcdo de um contexto educativo reflexivo, que se autogerencie, com um projeto
construido pela colaboracédo de seus membros. Inserida nessa discussédo, Penteado
(2010) destaca o exercicio de condutas investigativas na pratica de ensino as quais

IrAo promover um processo criativo do saber docente.
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CAPITULO 3. METODOLOGIA

3.1 Por que uma pesquisa qualitativa?

A entrada nos labirintos supde o risco de perder-se.
Umberto Eco

Escolhi esta frase de autoria de Umberto Eco pois, como metéfora, é a que
melhor marca os percursos desta tese. Permeada por desafios, encruzilhadas,
avancos e retrocessos fui e voltei muitas vezes para escolher os caminhos da
pesquisa, as vezes me levando para um lugar meio enviesado, dificil e até mesmo
perigoso, cuja saida requereu o fio de Ariadne. Nao fosse o novelo dado por Ariadne
a Teseu, ele teria sido devorado pelo Minotauro e jamais teria encontrado a saida do
labirinto. Nao fosse a abordagem qualitativa vista como uma investigacdo que se
aproxima de uma tentativa de compreender um processo que envolve sujeitos,
percepcodes e interacdes, esta pesquisa nao sairia do labirinto.

Frente as propostas levantadas no objetivo geral e nos objetivos especificos,
este estudo caracteriza-se como uma pesquisa que adotard a abordagem qualitativa,
por considerar as caracteristicas apontadas por Ludke e André (1986, p. 11-13):

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte
direta de dados e o0 pesquisador como seu principal instrumento.

2. Os dados e coletas de dados sado predominantemente
descritivos.

3. A preocupacdo com O processo é muito maior do que com o
produto.

4. O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida, sdo
focos de atencéo especial pelo pesquisador.

5.  Aanalise de dados tende a seguir um processo indutivo.

As caracteristicas descritas atendem aos objetivos dessa pesquisa permitindo
liberdade na busca de informacdes em fontes variadas, 0 que possibilita investigar o
problema pela andlise das praticas dos professores e suas interacées ocorridas na
sala de aula, revelando “detalhes” que muitas vezes aparentam ser insignificantes
mas que podem contribuir com ricas informacdes sobre as perspectivas dos
participantes. N&o existe, assim, uma preocupac¢ao em buscar evidéncias apenas para
se confirmar hipoteses previamente estabelecidas.

Na pesquisa qualitativa, o grande desafio € conhecer e apresentar aspectos

subjetivos da realidade, o que implica em conhecer e discutir temas, questdes e



40

problemas a partir dos significados e sentidos atribuidos pelos sujeitos, individuais e
coletivos, por isso a convivéncia com o0s sujeitos € fundamental para produzir
respostas na pesquisa. Acredito que trabalhos como este podem contribuir com a
formacéo de professores e outros profissionais e, principalmente, com o repensar da
formacdo docente para além do ambiente e processos formativos académicos
tradicionais.

Considerando estes aspectos, serdo apresentados o contexto, as escolhas

para a producdo dos dados, seu tratamento e analise de dados.

3.2 Depoimentos como documentos: a opcao pela analise documental

Segundo Liudke e André (1986, p. 44-45), a analise documental se constitui
como uma “técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informacfes obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema”. Assim, os dados da pesquisa sao 0s
depoimentos de professoras da educacéao infantil, participantes do grupo de estudo
“Didlogos com Reggio Emilia”, cujos encontros ocorreram no periodo letivo entre os
anos de 2015 a 2019. S&o depoimentos orais e escritos produzidos durante as
dindmicas formativas do grupo de estudo e depoimentos escritos ap0s a participacao.

Além dos depoimentos produzidos pelas participantes do grupo de estudos,
foram utilizadas como fonte complementar de dados as documentacées pedagogicas
elaboradas pelas participantes, embasadas teoricamente pela “Teoria da Indagagao”,
de John Dewey, para assim viverem os fundamentos da teoria de prética reflexiva em
trés ideias centrais: a reflexdo-na-acao, a reflexado sobre-a-acao e a reflexdo sobre-a-
reflexdo-na-acao. A opcédo por esses dispositivos esta respaldada na perspectiva de
Paulo Freire (1972/2005), de que o poder transformador da praxis, ao surgir do
processo dialético da acédo/reflexdo, torna-se capaz de produzir uma nova
compreensao da realidade.

Apoiada nesse método de coleta de dados, considerou-se nesse estudo, a
analise de conteltdo para descrever e interpretar o contedudo de toda classe de
documentos e textos. Essa andlise, conduzindo a descrigdes sistematicas, qualitativas
ou gquantitativas, nos ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensao
de seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum.

A analise de conteudo faz parte de uma busca teorica e pratica, com um

significado especial no campo das investigacdes sociais. Constitui-se em bem mais
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do que uma simples técnica de analise de dados, representando uma abordagem
metodoldgica com caracteristicas e possibilidades proprias.

Na sua evolucéo, a analise de contetudo tem oscilado entre o rigor da suposta
objetividade dos numeros e a fecundidade sempre questionada da subjetividade.
Entretanto, ao longo do tempo, tém sido cada vez mais valorizada a abordagem
gualitativa, utilizando especialmente a inducédo e a intuicdo como estratégias para
atingir niveis de compreensdo mais aprofundados dos fenbmenos que se propde a
investigar. Em qualquer de suas estratégias, fornece informagdes complementares ao
leitor critico de uma mensagem, seja ele linguista, psicélogo, socidlogo, educador,
critico literario, historiador ou outro.

Como método, a analise de conteudo compreende procedimentos especiais
para o processamento de dados cientificos. E uma ferramenta, um guia pratico para
a acao, sempre renovada em funcéo dos problemas cada vez mais diversificados que
se propfe a investigar. Pode-se considera-la como um Unico instrumento, mas
marcado por uma grande variedade de formas e adaptavel a um campo de aplicacéo
muito vasto, qual seja a comunicacéao.

Segundo Olabuenaga e Ispiztia (1989), a andlise de contetdo é uma técnica
para ler e interpretar o conteido de toda classe de documentos que, analisados
adequadamente, nos abrem as portas ao conhecimento de aspectos e fenémenos da
vida social de outro modo inacessiveis.

A matéria-prima da analise de contetdo pode constituir-se de qualquer material
oriundo de comunicacéo verbal ou ndo-verbal, como cartas, cartazes, jornais, revistas,
informes, livros, relatos (auto)biograficos, discos, gravacdes, entrevistas, diarios
pessoais, filmes, fotografias, videos etc. Contudo os dados advindos dessas
diversificadas fontes chegam ao investigador em estado bruto, necessitando, entao
ser processados para, dessa maneira, permitir o trabalho de compreenséao,
interpretacado e inferéncia a que aspira a analise de conteudo.

A andlise de contetdo, em sua vertente qualitativa, parte de uma série de
pressupostos, 0s quais, no exame de um texto, servem de suporte para captar seu
sentido simbdlico. Esse sentido nem sempre é manifesto e o seu significado ndo é
unico. Podera ser enfocado em funcao de diferentes perspectivas. Por isso, um texto

contém muitos significados e, conforme colocam Olabuenaga e Ispiztia (1989, p. 185):

() o sentido que o autor pretende expressar pode coincidir com o
sentido percebido pelo leitor do mesmo;
(b) o sentido do texto podera ser diferente de acordo com cada leitor;
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(c) um mesmo autor podera emitir uma mensagem, sendo que
diferentes leitores poderdo capta-la com sentidos diferentes;

(d) um texto pode expressar um sentido do qual o préprio autor ndo
esteja consciente.

Além disso, é importante salientar que sempre sera possivel investigar os

textos dentro de multiplas perspectivas, conforme expressa Krippendorff (1990, p. 30):

Em qualquer mensagem escrita, simultaneamente, podem ser
computadas letras, palavras e ora¢les; podem categorizar-se as
frases, descrever a estrutura l6gica das expressdes, verificar as
associacoes, denotacdes, conotacdes e também podem formular-se
interpretacdes psiquiatricas, sociolégicas ou politicas.

Deve-se ainda lembrar que, embora o consenso ou o acordo intersubjetivo
sobre o que significa uma mensagem simplifigue a analise de conteldo, essa
coincidéncia dos significados nao € indispensavel.

Os valores e a linguagem natural do entrevistado e do pesquisador, bem como
a linguagem cultural e os seus significados, exercem uma influéncia sobre os dados
da qual o pesquisador nao pode fugir.

De certo modo a analise de contetdo, € uma interpretacdo pessoal por parte
do pesquisador com relacdo a percepcdo que tem dos dados. N&o é possivel uma
leitura neutra. Toda leitura se constitui numa interpretacao.

Esta questdo de multiplos significados de uma mensagem e das multiplas
possibilidades de andlise que possibilita esta muito intimamente relacionada ao

contexto em que a comunicacgao se verifica.
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3.3 Caracterizacao do trabalho realizado junto ao grupo de estudos

3.3.1. Formacéo e caracteristicas do grupo de estudos

Nas ultimas décadas, as reflexdes sobre a educacéo infantil e a necessidade
de criar documentos oficiais que em alguma medida garantam a qualidade do
atendimento das criancas nas escolas cresceu muito. O documento Referencial
Curricular Nacional para Educacéao Infantil (RCNEI), de 1998, estabelece pela primeira
vez na histoéria da educagéo brasileira o que deve ser ensinado na educagéo infantil.
Em 2009, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI)
colocam a crianca no centro do debate ao aprofundarem a garantia do seu direito de
aprender. Mais recentemente, em 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
reforca a concepgdo de crianca como protagonista e institui cinco campos de
experiéncias e objetivos de aprendizagem baseados em seis direitos de
aprendizagem.

Em face dessas mudancas e concepc¢des, baseadas em teorias, professores
buscam ressignificar a profissédo e compreender tais exigéncias profissionais, ou seja,
se encontram, portanto, em processo de reconstrugcdo. Registrar, analisar e refletir
sobre as experiéncias que se desenvolvem nas formacdes continuadas, nas escolas
de educacao infantil das universidades publicas, nas entidades conveniadas ou nas
escolas privadas séo tarefas que podem contribuir no melhor atendimento das
criangas que frequentam creches e pré-escolas, por meio da reflexdo do perfil do
professor para essa faixa etaria. O papel da formacéo, tanto inicial como continuada,
alimentada pela experiéncia vivida, torna-se crucial nessa reconstrucdo. Como

afirmam Kramer e colaboradores (2005, p. 224):

A formacdo é necesséria ndo apenas para aprimorar a acgdo
profissional ou melhorar a pratica pedagdgica. A formacao é direito de
todos os professores, € conquista e direito da populacdo, por uma
escola publica de qualidade.

O aprimoramento da ac&o docente reside no fato de que a realidade muda e o
saber que construimos sobre ela precisa ser, constantemente, revisto e ampliado
(CHRISTOV, 2005). Dessa forma um programa de formacdo continuada precisa
proporcionar momentos de aprofundamento teorico, reflexdo e analise de acbes do
cotidiano, oportunizando desenvolvimento profissional. Nossa atual Lei de Diretrizes

e Bases da Educacao Nacional (LDB 9394/96) respalda esse entendimento ao definir,
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em seu artigo 67, a obrigatoriedade dos sistemas de ensino e do poder publico de
promoverem e valorizarem o aperfeicoamento profissional e a capacitacdo de todos
0s professores em exercicio.

A partir desse contexto, surgem programas, cursos e mini-cursos que visam a
uma revisdo e atualizacdo de conteudos, supléncia e receitas do como fazer,
valorizando técnicas e condutas. Entretanto, esses eventos tém se tornado pouco
eficientes para a modificacdo da pratica ao ndo considerarem os diferentes contextos
e cotidianos escolares. Essas questdes provocam-nos a pensar as condicoes
necessarias para o desenvolvimento profissional dos professores a partir de suas
duvidas tedricas e desejos de compreender contextos pedagogicos diferentes dos
seus, considerando a complexidade de reflexdo necessaria para transformar
concepcdes estabelecidas até entdo.

Como em toda instituicdo de ensino, discussdes e desejos sobre repensar
praticas, acdes e propostas curriculares emergiam nas formacdes de professores que
realizdvamos, a partir de diferentes colocacfes e pensamentos que indicavam
caminhos. Chegamos a concluséo de que precisavamos estudar, conhecer propostas
de diferentes lugares para entao repensar, ampliar e produzir novas histérias. No més
de fevereiro de 2015, comegamos a escutar, planejar e tragcar objetivos para a
formacédo de professores. Foi entdo que surgiu a ideia de escolher coletivamente um
estudo, uma abordagem para arraigar os conhecimentos e realizar escolhas com
aprofundamento teérico e metodolégico e a0 mesmo tempo socializar vivéncias e
experiéncias visando novas metodologias e praticas de ensino e aprendizagem.

A proposta de formacgdo continuada na modalidade de grupo de estudos
constituiu-se tendo como principios orientadores o dialogo, a observacado, a
curiosidade, o respeito, a pratica reflexiva e a mediagcdo, com vistas ao
reconhecimento do professor como produtor de conhecimento em seu espacgo de
atuacao.

O grupo nasceu como uma modalidade de formacao para além das formacdes
oficiais da escola para professoras que desejavam estudar a filosofia Reggio Emilia
por meio do livro “Didlogos com Reggio Emilia: escutar, investigar e aprender”, de
Carla Rinaldi, e dialogar sobre as questdes por ele apresentadas, de forma a ampliar
as reflexdes e compreensdes sobre os conceitos que embasam tal filosofia.

O grupo teve inicio, entdo, com essa peculiaridade, de realizar um “estudo”

comum, formativo e n&o obrigatorio. Para nos, o envolvimento de integrantes de
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outras instituicdes era fundamental para a constituicdo e consisténcia do grupo, como
aponta Katz (1999, p. 46):

[...] os individuos ndo podem apenas se relacionar uns com 0s outros:
eles precisam relacionar-se uns com o0s outros acerca de algo. Em
outras palavras, os relacionamentos precisam conter interesse ou
envolvimento muatuo, cujos pretextos e textos proporcionem a
interacao.

3.3.2. O aceite e as portas abertas do Prisma para 0s encontros

A proposta foi apresentada para Suzana Torres, coordenadora do Prisma —
Centro de Estudos do Colégio Santa Maria, e foi aceita. O Prisma, inaugurado em
1993 com o intuito de ser um espaco para a capacitacdo pedagogica e para 0
aprofundamento dos estudos de profissionais que se interessam pela Educacéo,
ampliou suas acgles e trouxe para a escola tendéncias da educacdo moderna e
reflexiva. O centro tornou-se uma referéncia nos espacos educativos propondo cursos
de extensdo para educadores, sempre trazendo para a zona sul profissionais
capacitados, novas visdes e temas importantes para qualificacdo dos profissionais da
educacdo do Colégio Santa Maria, além de também receber profissionais de outras
instituicdes de forma acolhedora e acessivel.

O grupo de estudos “Dialogos com Reggio Emilia” foi oferecido e divulgado pelo
Prisma em formato GE (grupo de estudos) com encontros mensais e taxa de inscricao

mensal.

Detalhamento do grupo:

e um semestre de estudo com seis encontros, sendo uma vez por més com
duracéo de trés horas cada, totalizando 18 horas de encontro presencial;

e um livro escolhido para aprofundamento como referencial teérico: Didlogos com
Reggio Emilia: Escutar, Investigar e Aprender, de Carla Rinaldi; e

e preparacdo de reflexbes para os encontros com o grupo pela mediadora, e

também pelas demais participantes.

No desenho desse grupo de estudo, diferentes estratégias reflexivas marcaram
a intencionalidade das acfes. Durante a leitura de capitulos nos encontros mensais,

guestbes eram levantadas de forma colaborativa e, a partir delas, a mediadora
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articulava e apresentava materiais de diferentes linguagens: videos, poemas,
documentacdes e relatos de pratica, com intuito de ampliar olhares e repertorio sobre
0 assunto. Neste espaco, as professoras socializaram duavidas e praticas do seu
cotidiano profissional, ao mesmo tempo em que contribuiam com as demais.

O primeiro grupo (2015/02) foi composto por 12 professoras: 05 professoras do
colégio Santa Maria, 04 professoras de outras escolas particulares e 03 professoras
da rede municipal de S&o Paulo.

O segundo grupo (2016/01) foi composto por 16 professoras: 04 professoras
do colégio Santa Maria, 07 professoras de outras escolas particulares, 05 professoras
da rede municipal de S&o Paulo e 01 coordenadora da rede particular.

O terceiro grupo (2016/02) foi composto por 14 professoras: 03 professoras do
colégio Santa Maria, 07 professoras de outras escolas particulares, 03 professoras da
rede municipal de Sao Paulo e 01 coordenadora da rede particular. Nesse grupo,
tivemos 05 professoras veteranas, ou seja, que participaram do grupo do primeiro
semestre e continuaram participando do grupo no segundo semestre.

O quarto grupo (2017/01) foi composto por 13 professoras: 04 professoras do
colégio Santa Maria, 03 professoras de outras escolas particulares, 05 professoras da
rede municipal de Sdo Paulo e 01 coordenadora da rede particular. Nesse grupo,
tivemos 08 professoras veteranas, ou seja, que participaram do grupo em 2016.

O quinto grupo (2017/02) foi composto por 17 professoras: 06 professoras do
colégio Santa Maria, 05 professoras de outras escolas particulares, 05 professoras da
rede municipal de Sdo Paulo e 01 coordenadora da rede particular. Nesse grupo,
tivemos 09 professoras veteranas, ou seja, que participaram do grupo em 2016 e
outras que fizeram o primeiro semestre de 2017.

O sexto grupo (2018/01) foi composto por 11 professoras: 04 professoras do
colégio Santa Maria, 03 professoras de outras escolas particulares, 04 professoras da
rede municipal de S&o Paulo. Nesse grupo, tivemos 04 professoras veteranas, ou
seja, que participaram do grupo em 2017.

O sétimo grupo (2018/02) foi composto por 13 professoras: 06 professoras do
colégio Santa Maria, 03 professoras de outras escolas particulares, 04 professoras da
rede municipal de S&o Paulo. Nesse grupo, tivemos 05 professoras veteranas, ou
seja, que participaram do grupo em 2017 e em 2018/01.

No intuito de compreender, entdo, quais marcas a participacdo no grupo de
estudos deixou nas professoras participantes do Grupo de estudos: “Dialogos com

Reggio Emilia”, no periodo de 2017 e 2018, definimos como problema central desta
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investigacdo e analise a pergunta: Quais marcas e contribuicbes a formagéo
continuada na modalidade grupo de estudos produziu no desenvolvimento profissional
das professoras participantes?

Para analise, selecionamos professoras que participaram por mais de um ano
do “grupo de estudos”, que atuam como professora titulares de grupos de educagao
infantil de 1 ano a 06 anos em escolas publicas e/ou privadas, pedagogas e que
produziram documentacbes pedagogicas publicas neste periodo, totalizando 10

sujeitos.

3.3.3. Caracterizacao das participantes — sujeitos desta pesquisa

A fim de preservar a identificacdo das participantes, seus depoimentos e
documentacbes pedagogicas, optamos, entdo, por nomea-las com nomes de
diferentes espécies de flores. Um conto formativo escrito por uma professora fez-me
refletir muito como educadora. Foi o conto O menininho e a rosa, de Helen Buckley
(Anexo A). A diversidade das flores, da natureza e a capacidade das criangcas e dos
professores de se transformarem na relagdo, na escuta, no pensamento e na reflexao
pode ser percebida por cada uma dessas professoras com suas singularidades,
caracteristicas e beleza assim como as flores que possivelmente o menininho
desenharia se tivesse encontrado qualquer uma delas como sua professora. Todos
estes tipos de flores revelam também o desejo de que na reflexdo da acdo os
profissionais possam se transformar e se desenvolver profissionalmente na percepgao
da pluralidade das relacdes e atuac6es no cotidiano da Educacao infantil.

Considerando a formacao inicial e profissional e 0 modo como os professores
socializam-se na profissdo, entendemos que essas professoras ja traziam consigo
saberes, experiéncias e esteredtipos sobre o tema escolhido para aprofundamento
tedrico, sendo que alguns conceitos foram sendo incorporados aos estudos e
percepcdes ja existentes nos contextos formativos dos quais estas ja haviam

participado. Falsarella (2004, p. 10) explica que:

A mudancga se introduz em um espac¢o de contradicdo em que o
professor avalia sua utilidade e grau de esfor¢co que |he sera exigido.
Ao longo do tempo, a inovagdo é submetida ao crivo da pratica, e ,
provavelmente, abarca uns aspectos mais que outros, em constante
confronto com o modo habitual ja construido de o professor exercer o
seu oficio.
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Nessa perspectiva, para que uma proposta passe a ser incorporada a pratica
do professor, ela precisa ser pensada coletivamente, refletida com seus pares e entdo

transformada em realidade.

Quadro 2 - Formacéo inicial e atuagao das professoras

Tempo de atuacéo
Nome ficticio Idade Formacao/Académica como profes§ora
de educacéo
infantil
1 | Rosa 34 anos Pedagoga e pds-graduada 8 anos
2 | Margarida | 40 anos Pedagoga e pds-graduada 11 anos
3 |lris 44 anos Pedagoga e pds-graduada 15 anos
4 | Jasmim 38 anos Pedagoga e pés-graduada 5 anos
5 | Flora 41 anos Pedagoga e Mestre em 7 anos
Educacéo

6 | Violeta 36 anos Pedagoga e pds-graduada 11 anos
7 | Amapola 46 anos Pedagoga e pds-graduada 18 anos
8 | Camélia 42 anos Pedagoga e pds-graduada 12 anos
9 | Azaleia 39 anos Pedagoga 6 anos
10 | Dalia 40 anos Pedagoga e pds-graduada 11 anos

Fonte: Elaborado pela autora

3.3.4. Estratégia de desenvolvimento de depoimentos

Na trajetoria de organizar um grupo de estudo e ampliar nossas possibilidades
de compreensdo de questbes relativas aos contextos e préaticas do professor da
escola infantil, das relacbes entre sujeitos, de suas intervengdes no mundo —
principalmente no cotidiano da escola - a partir de suas realidades, € que
encontramos uma perspectiva qualitativa de pesquisa, a qual se apoia nos principios
da Epistemologia Qualitativa, que “defende o carater construtivo interpretativo do
conhecimento, o que de fato implica compreender o conhecimento como produgéo e
ndo como apropriacao linear de uma realidade que se nos apresenta” (REY, 2005, p.
5).

Entendendo por documento qualquer tipo de registro escrito que possa ser
usado como fonte de informagéo — atas de reunido, relatérios, arquivos, pareceres,
registros escolares, programa de curso, planos de aula, trabalho de alunos etc.
(ALVES-MAZZOTTI, 2011) — nesta pesquisa, foram utilizados:

Quadro 3 — Documentos utilizados na pesquisa

Dado produzido
para analise

Estratégia Justificativa x Intencionalidade
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Relatos autorais
reflexivos sobre

A participagdo € o valor e a estratégia que qualifica
0 grupo de estudos. No movimento de participar e

Depoimentos
reflexivos autorais

grupo de estudos relacionando a experiéncia
primaria, a experiéncia enriquecida pelos encontros
e relagcbes e a experiéncia elaborada, pensada e
escrita. Para finalizar o grupo de estudos e/ou 0 ano
letivo foi solicitado para as participantes a produgao
de um depoimento que contemplasse seus
pensamentos acerca da experiéncia vivida no
grupo de estudos. Quem desejava participar
recebia uma folha com uma pergunta convite:
“Participar de uma formacdo continuada na
modalidade grupo de estudo deixou marcas
(afetivas, cognitivas e reflexivas) em vocé?
Quais?”.

conceitos, criar depoimentos para socializar marcas e olhares, e individuais
marcas e as participantes produzem relatos reflexivos sobre
préaticas. a experiéncia, enriquecidos nas analises e

discussdo de conceitos vividos no grupos de

estudos e na leitura e discussao do livros escolhido

para o estudo.
Documentacdo | A documentacdo pedagdgica é parte integrante e Documentacado
pedagogica gue estrutura as teorias educativas e didaticas, ja | pedagdgica tendo
oferecida como | que da valor e torna explicita, visivel e avaliavel a | como assunto: a
recurso de natureza dos processos de aprendizado subjetivos | crianga, a relacao
analise — e a capacidade reflexiva das relacdes entre | professor x aluno,
depoimento de pensamento, acdo, experiéncia e conhecimento. a infancia e as
praticas No decorrer dos encontros as participantes praticas
realizadas no produziram documentacdes e pequenas narrativas cotidianas na
contexto de que foram socializadas. “Documentacéao escola.
atuacao das pedagogica”’ que tornasse visivel e reflexiva uma
participantes. acdo, uma secdo, uma proposta pratica realizada

no contexto profissional com as criancas.
Pergunta convite | O processo de conhecimento para compreensao Depoimento

das condicdes e relacdes histdricas e sociais exige escrito e oral e

de ndés um olhar para si e para o percurso vivido no registro de

palavras que
revelassem este
processo
reflexivo.

Sendo assim, instigamo-nos a questionar. Como tornar visivel as reflexdes

traduzidas nas praticas por meio das documentacfes pedagodgicas publicas

produzidas pelas professoras neste periodo?
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4.1. As etapas da pesquisa: marcas individuais, aprendizagem, desenvolvimento

profissional na prética e reflexividade.

[...] O proéprio fato de escrever, de escrever sobre a prépria pratica,
leva o professor a aprender por sua narracdo. Ao narrar sua
experiéncia recente nao sé constroi linguisticamente como a reconstroi
como discurso pratico e como atividade profissional (a descrigéo se vé
continuamente ultrapassada por proposicbes reflexivas sobre os

porqués e as estruturas de

racionalidade e justificagcdo que

fundamentam os fatos narrados. Quer dizer, a harracéo se transforma
em reflexdo). (ZABALZA, 2004, p. 44)

Os dados advindos dos depoimentos, oral e escrito e em formato de

documentacdo pedagdgica, serdo analisados com o intuito de revelar as marcas e

contribuicbes da formacdo na modalidade grupo de estudos reflexivos para o

desenvolvimento profissional dos professores. Sendo o objetivo geral dessa pesquisa:

Analisar as marcas da participacdo no grupo de estudos, na perspectiva das

participantes, pretende-se investigar o que significou participar do grupo de estudos

para a sua formacao e pratica profissional?

A analise foi dividida em trés categorias contextualizadas com a experiéncia

vivida e observada nos grupos de estudos realizados:

Categoria 1
Marcas

Categoria 2
Cognitivo
Aprendizagem

Categoria 3
Reflexividade
Percepcgéo das teorias
implicitas

Que marcas este grupo
deixou em vocé? Como
este grupo contribuiu para
sua transformacao
pessoal?

Quais as contribui¢cdes do
grupo de estudos para a
pratica profissional das
participantes? Evidéncias,

retomadas e
ressignificacdo de
conceitos?

Como a participacdo no
grupo de estudos
possibilitou novos olhares
para que as professoras
pudessem perceber as
teorias implicitas em suas
praticas cotidianas? Como
elas revelam isto através da
documentacéo
pedagogica?
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4.2. Marcas e contribui¢cdes da participacdo no grupo de estudos

Quanto mais formos capazes de dar conta a nés mesmos e aos
outros da experiéncia vivida, mais ela é vivida conscientemente
(Lev Vygostki)

Apresentaremos neste capitulo, os depoimentos oferecidos pelas professoras
participantes para analise das marcas e contribui¢ées. Entendemos como “marcas” o
resultado de ser afetado, ou seja, da capacidade, da disposi¢cdo do ser humano de ser
afetado pelo mundo externo/interno por sensacdes ligadas a tonalidades agradaveis
ou desagradaveis e a partir disso ser afetado e reagir com atividades internas/externas

gue a situacao e ou a experiéncia vivida desperta.

O aprendizado ndo acontece por transmiss&o ou reproduco. E um
processo de construcao no qual cada individuo constroi para si mesmo
as razdes, 0s porqués, os significados das coisas, dos outros, da
natureza, dos acontecimentos, da realidade, da vida. Mas é também
um processo de relagdes, realizado pelo individuo na relagdo com os
outros, um verdadeiro ato de construgao (RINALDI, 2012, p. 63)

Depois de terem vivenciado essa experiéncia no grupo de estudo, as
participantes descreveram como foram afetadas e como isso se traduz nos
depoimentos. Entendemos como marcas afetivas da participagcdo os depoimentos
gue expressam o0s saberes construidos e/ou ressignificados no grupo de estudos que
possibilitaram o desenvolvimento pessoal dotados de sentidos individuais.

Segundo N6voa (2009), o trabalho docente ndo se resume a transmissao de
contetidos, mas a uma transformacao de saberes com vistas a modificar aspectos
pessoais, sociais e culturais. Ao longo dos ultimos anos, temos dito e repetido em
nossas formacdes que o professor é a pessoa e que a pessoa € o professor. Que é
impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que
somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos. Que
importa, por isso, que os professores se preparem para um trabalho sobre si proprios,
para um trabalho de autorreflexdo e de auto analise (NOVOA, 2009, p. 38)

As modificagcdes pessoais podem ser identificadas nos depoimentos das

participantes sobre o aspecto “marcas pessoais”:

Participar do grupo de estudos moadificou completamente a
minha trajetéria como educadora, olhar para as criangas e coloca-las
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como protagonistas na relacdo transformou a mim como pessoa e
educadora! [Violeta]

O grupo de estudos é extremamente rico para 0 meu
desenvolvimento pessoal. E muito importante pensar na pratica,
discutir e se inspirar, através das leituras e andlises discutidas.
[Jasmin]

Participar do grupo de estudos “Dialogos com Reggio Emilia”
deixou marcas tanto em minha formac&o profissional, como pessoal.
N&o foi como outras formacdes que participei, onde fui apenas ouvinte.
Neste grupo de estudos, tive a oportunidade de conhecer diferentes
praticas de educadores, como também pude relatar a minha [pratica]
no cotidiano com as criangas, fazendo paralelo com a teoria.
[Margarida]

Com os estudos e encontros, as possibilidades de reflex&do foram
ampliadas, ao analisar com um olhar critico, considerando hipoteses
e flexibilidade para mudar de opinido. [Rosa]

Percebo mais as criancas, escuto mais, tenho um olhar mais
atencioso, e através da fala das criancas levo a proposta com base no
gue elas trazem. Meu conceito de infancia foi refletido, antes eu
achava que eu tinha que levar a minha proposta do meu jeito e assim
ser seguida. [Azaleia]

O meu olhar para a primeira infancia era diferenciado, mas com
as diversas experiéncias o meu olhar se aprofundou! [Camélia]

Durante os estudos, fiquei encantada com tantas possibilidades
para trabalhar com as criangas, das quais desconhecia. Me senti
ultrapassada, me senti culpada por ter passado inUmeras criangas por
minhas m&os e eu sequer oportunizei momentos tao ricos de
aprendizagem. Por outro lado, tranquilizei-me, fui buscar
conhecimento para mudar o olhar com relacdo aos meus alunos.
Aprendi a importancia da escuta atenta e de olhar para as criancas
com olhos de crianca. [iris]

Por ter vindo de uma educacdo tradicional muito da minha
pratica estava sendo reproduzida por essas referéncias. A partir do
momento em que comecei a estudar, vi 0 quanto meu pensamento
estava errado. Percebi que estava sendo apenas uma reprodutora de
ideias e informacgfes. As teorias estudadas me trouxeram duras
reflex6es e me trouxe também muitas angustias. Ao mesmo tempo os
encontros permeados por falas, trocas, de maneira sabia e carinhosa
(pois foi assim que me senti, acarinhada pelo respeito e afago das
palavras e trocas nos encontros) foram as mais marcantes. Mesmo
realizando as leituras indicadas, as falas e dialogos construidos
geraram grandes provocacdes. [Flora]
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Este estudo e este grupo deixou muitas marcas, veio
desconstruir e construir em mim um novo conceito sobre o mundo das
criancas, olha-las com amor e complexidade, as observacdes e seus
muitos porqués... [Dalia]

Antes do grupo eu pensava que escutava as pessoas em todos
os sentidos, percebia, compreendia, mas com todo esse aprendizado
percebi que ndo, percebi tantas coisas: que falo muito e percebo
pouco, que ndo sou tdo boa de escutar o outro e suas necessidades
assim, que sou acelerada e atropelo o tempo do outro. Foi muito
importante essa percepc¢do, pois compreendi o quanto tenho que
melhorar em todos os sentidos, em escutar, perceber, ver me atentar
as questdes envolvendo o outro, que essa escuta permite aprender
muito. Estou trabalhando nisso e estou tentando desacelerar, o que
tem ampliado muito em qualidade minha relagdo com todos do meu
convivio. [Amapola]

Os destagues nos depoimentos acima revelam a capacidade que as
professoras tiveram de se reverem nesse processo de formacéo. Acreditando que as
certezas sdo mutaveis, evidenciou-se assim mudancas de opinido, avaliagdes de si e
percepgdes do outro. Na medida em que viveram e se colocaram no grupo de estudo
assumiram novas formas de ser e fazer como pessoas e como docentes, revelando-

se, conforme nos diz Tardif (2006, p. 230) como:

um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo Ihe da, um sujeito que
possui conhecimentos e um saber fazer provenientes de sua propria
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta.

Nessa perspectiva a participacdo no grupo de estudo valorizou um didlogo
profundo entre os atores e suas subjetividades.

Entendemos como Cognitivo/Aprendizagem o movimento dinamico, dialético
entre fazer e o pensar sobre o fazer, a troca de experiéncias viabilizadoras da
construcao e ressignificacéo de saberes que refletiram em mudancas. Freire (1996, p.
43-44) nos explica que, nas praticas pedagdgicas e profissionais das participantes:

A prética docente critica envolve o movimento dinamico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Por isso € que, na formacao
permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da reflexao
critica sobre a préatica.

Processando informacdes contextuais e encarando “cada experiéncia presente

como uma forca em movimento, destinada a influir sobre o que seréo as experiéncias
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futuras” (DEWEY, 1989, p. 93), essa “forca em movimento” a que Dewey se refere
constitui-se como a correspondéncia entre plano-acao-reflexdo, compondo a analise
gue une 0 pensamento a agcdo em contextos sistémicos complexos e nao-lineares, o
gue nao quer dizer, em absoluto, que a analise ndo esteja comprometida com o rigor
e a cientificidade do processo. O citado ato parece potencializar a compreensao mais
precisa de situacfes reais hum processo metacognitivo e meta-praxico importantes.
E notavel quéo relevante essa experiéncia formativa foi para as professoras,
pois além de elas destacarem suas marcas pessoais, 0s depoimentos expressam que
a metodologia utilizada nos encontros possibilitou uma compreensdo mais
aprofundada dos conceitos que o livro trouxe como problematica para o grupo. Isto

pode ser observado no depoimento de Violeta:

O grupo de estudos auxiliou na leitura dos textos, na ampliacéo
do olhar, na compreenséao das ideias, acredito que sem 0 grupo nao
teria chegado (sozinha) a esse nivel de conhecimento.

A constituicdo do grupo de estudo como lugar de trocas e de discussodes, para
irampliando os saberes e, nesse movimento, avancar no modelo desejado de atuacao
e relacao, consolida a aprendizagem entre os professores que coordenam, teorizam,

difundem e testam o capital pedagdgico inovador, como nos revela Rosa:

Estudamos a teoria por meio da leitura de livros, assistimos
videos e analisamos documentacfes. Tivemos momentos para
compartilhar davidas, opinides e trocar ideias sobre a jornada das
criancas, trabalhos em pequenos grupos, fomos incentivados a
acreditar na poténcia e capacidade das criangas e no olhar para o
espaco como terceiro educador. Com os estudos e encontros, as
possibilidades de reflexdo foram ampliadas, ao analisar com um olhar
critico, considerando hipéteses e flexibilidade para mudar de opinido.
Em cada encontro do Grupo de Estudos "Dialogos com Reggio Emilia"
conseguimos discutir situagdes que aconteceram em nosso cotidiano,
para reflexao coletiva e planejamento de novas estratégias. Pudemos
colocar em pratica experiéncias compartilhadas no grupo, as quais
enrigueceram as vivéncias e as experiéncias na escola.

Permitir que a formag&o seja um processo interativo e dinamico permite
compreender a praxis como como ambito de producédo de saberes e por iSso 0 grupo
avanca na compreensao de teorias complexas. Nesse sentido, a compreensao e a
aprendizagem conectam-se a outros saberes que estavam na categoria de intuicdo e

passam a se constituir como saber intencional da profissdo. Como revela Camélia:
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Estudando os conceitos de infancia e direitos das criangas,
percebi que a Normativa de 2013 da SME pede o que estou
aprendendo aqui no grupo. Fazer com que as criancas aprendam
vivenciando, experimentando, criando, faz com que elas se
desenvolvam integralmente, desde que os profissionais da educacado
estejam preparados para este novo desafio que é grandioso e
maravilhoso, pois teremos a oportunidade de trazer um novo conceito

de educacéo.

No caso deste estudo os conceitos de escuta, investigacdo e aprendizagem
séo ampliados a partir dos relatos e das problematizagdes vividas e observadas nos
materiais, videos e textos analisados e assistidos nos encontros. Margarida e Iris

convidam-nos a compreender essas questdes em seus depoimentos:

Neste grupo de estudos, tive a oportunidade de conhecer
diferentes préticas de educadores, como também pude relatar a minha
no cotidiano com as criangas, fazendo paralelo com a teoria embasada
no livro. Reverberar o conhecimento adquirido na formacao com o meu
dia a dia na escola, agindo sempre com intencionalidade nas
intervencdes, mediacdes, documentacdes e convites... Marcas no
olhar, na escuta, ao proporcionar espacos de qualidade para a
infancia. Marcas para a vida, pois um educador ndo consegue separar
0 “ser” pessoal do profissional: € educador por tempo integral, ao
compartilhar saberes, ao somar conhecimento e ao se entregar por
inteiro pelos direitos das criancas. [Margarida]

Destaco o conceito de escuta como uma grande aprendizagem
a escuta no sentido de ter disponibilidade e sensibilidade para estar
realmente presente e perceber o outro, escutar com todos o0s sentidos.
Pela escuta atenta aprendi a perceber a curiosidade, os desejos, 0s
interesses, 0s questionamentos, as emocgdes, 0s sentimentos dos
meus alunos... Essa escuta que ndo é apenas com a audicdo, mas
com todos os sentidos e com toda a nossa presenca no aqui e agora,
se conectando com o outro e com as criancas tudo € importante: o
olhar, o tocar, os dialogos, as trocas, acolher, valorizar as diferengas
e diferentes opinides. Escutar ndo é facil, requer também autoanélise
constantes... [iris]

Os professores conectam outras formagdes e outros saberes, 0 que caracteriza
um dialogo reflexivo com base nas questdes suscitadas no grupo. Um ponto muito
discutido pelo grupo tendo em vista um dos conceitos estudados sédo as acdes e
reflexdes acerca das pedagogias participativas. Flora em um dos seus depoimentos
revela essa marca reflexiva e de como a partir dela conecta outros saberes e situacdes
da sua prética profissional com as criancas. Flora movimenta reflexivamente o seu

conceito de crianga, de infancia e de relacdes democraticas.



56

A experiéncia participativa nos grupos de estudos foi muito
importante para minha formacdo. Ja& tinha conhecimento das
Pedagogias Participativas, em especial estudos sobre Reggio Emilia
(n&o havia entendimento, muito menos profundidade), entretanto, com
pouca propriedade. Os dialogos possibilitaram discussbes que até
entdo nao tinha tido a oportunidade de refletir. A cultura do capital
influencia na formacgé&o das criancas, elas ndo séo enxergadas em sua
subjetividade e sim nas promessas do que pode vir a ser, qual espacgo
ocupara nesse mercado, sua ascensdo no futuro. As discussdes
refletiram sobre como sair do modelo frontal e transmissivo, para nos
colocarmos na condicdo de quem escuta e se importa com as
necessidades e interesses das criancas. No grupo de estudos
descobri a crianga como um ser holistico, que por muito tempo foram
ignoradas pelas pedagogias transmissivas que nao correspondem a
sua complexidade.

O estudo aprofundou questdes acerca da pedagogia da infancia, construida e
permeada por uma visdo democratica de mundo. Estudamos os desdobramentos
desta abordagem com intencionalidade praxeolégica em sua a¢do. De acordo com
Dewey (1939, p. 29),

a democracia é mais que um estado de governo. E antes de tudo uma
forma de viver em comunidade, de experiéncia comunicativa e
compartilhada. E um modo de viver sustentado por uma crenca
profunda nas possibilidades da natureza humana.

Neste sentido, Flora e Margarida complementam refletindo sobre as estruturas
da escola, os ambientes e as metodologias conectando conceitos do estudo com sua
pratica.

O ambiente é compreendido como um terceiro educador e a
documentacao pedagogica como fundamental para 0 monitoramento,
a escuta e o desenvolvimento de uma avaliacdo voltada para um
cotidiano participativo e democratico. [Flora]

Outro aspecto que me marcou durante as reflexdes no grupo foi
a concepcgdo dos espacos. Dotados de uma estética sensivel e de uma
organizagao que tem como esséncia o bem-estar global, os espagos
de aprendizagem s&o extremamente significativos, pois enquanto
espacos relacionais possibilitam maiores variedades de atividades.
[Margarida]

Refletir sobre a concepcdo do espaco e suas relacbes com O processo
democratico vivido na escola conectando aos conceitos das abordagens

transmissivas e o ambiente escolar fabril que visa ao ensino frontal € uma das
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perguntas que esta pesquisa se faz. Foi possivel as professoras guestionarem suas
teorias sobre crianca, infancia e, no depoimento de Flora, podemos
ampliar essas hipoteses e incluir ambientes/espacos, pois a forma como eles sao
planejados revelam as nossas teorias sobre como a escola deve ser, sobre como as

relacées devem ser, conforme revelado no depoimento a seguir:

Os grupos de estudos me permitiram justamente desconstruir
essa relacdo de submissdo, imposta pela Pedagogia transmissiva.
Uma reflexdo muito importante para mim foi a compreenséo da pratica
como ponto central da acdo, ou seja, territorio, campo, chao.
Considerar esse aspecto trata-se de compreender as teorias como
fundamentais para formacao do professor, mas elas s6 fazem sentido
se estabelecida numa intensa relagdo com a préatica. Subsidiar a
pratica e nesse movimento de acao-reflexdo-acdo, construir em
participacdo, movimentos cada vez mais significativos para a
aprendizagem e relacGes com as criangas, auxiliando-as a se
tornarem autbnomas e autoras de suas trajetérias. [Flora]

Perceber as teorias implicitas na sua pratica, compreendé-las historicamente e
criticamente é um grande passo para a transformacéo da a¢éo e Flora convida-nos a
fazer esse movimento de forma participativa, ampliando o lugar do grupo como uma
destas marcas de desconstrucdo urgente e necessaria. E preciso refazer nossa
identidade profissional e aceitar essa dimensdo de cuidar do outro, é aprendido na
experiéncia de ser cuidado. Isso inclui afetos, emoc¢éao e cognicao.

Marcas da participagéo que suscitam reflexdes sobre estar com as criangas, 0s
depoimentos contextualizam a atuagcdo como ponto de partida para ressignificar a

teoria, como nos diz Rosa:

Como professora de Educacéo Infantil, muitas vezes nos
percebemos aprisionados pelos afazeres burocraticos, documentos,
preparacédo de atividades (dominada pela pedagogia transmissiva e
acumulativa), relatérios, planos, um tanto de papéis e pormenores. O
fato € que o fundamental fica em segundo plano, ou seja, a escuta
sobre o que 0s meninos tém a dizer, o que sentem, 0 que pensam nao
sdo priorizados. “O que mais precisamos é saber como estar com as
criancas”. A partir dessa constatacdo, tenho me policiado a
“desacelerar”. Para haver escuta, ha a necessidade de definir
prioridades, buscar tempo, construir relagbes mais afetivas e
cuidadosas, me colocar de verdade na condigdo de alguém que deseja
escutar as criancas, esta reflexdo despertou em mim o desejo de
cuidar do humano.
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As teorias implicitas possibilitam a reflexdo e a compreensdo de que essa
formacdo, ao viabilizar tempo para a andlise individual e coletiva, impulsionou a
compreensao da relacdo entre o conceito amplamente discutido a partir da autora, Por
Isso, Rinaldi (2012, p. 125) explica:

Escuta como premissa de relacao de qualquer relagédo de aprendizado
— aprendizado que é determinado pelo “sujeito aprendiz” e toma forma
na mente desse sujeito por meio da acéo e da reflexdo, que se torna
conhecimento e aptiddo por intermédio da representacao e da troca.
Escuta, portanto, como um “contexto de escuta”, em que se aprende
a ouvir e a narrar, em que individuos sentem legitimidade para
representar suas teorias e oferecer as proprias interpretacdes de uma
guestao patrticular.

A Pedagogia da Escuta e sua relacdo com a intencionalidade da documentacéao
pedagdgica como instrumento de reflexdo da acdo do professor nos contextos de
atuacdo com as criancas, possibilita um rever da acdo docente. Neste sentido
impulsionando um movimento ciclico e dinamico de escuta das criancas e das teorias
implicitas nas propostas e atua¢cdes com as criancas, documentar € refletir sobre a
pratica vivida e prescrita. Entendemos como percepcdo das teorias implicitas a
capacidade do professor de olhar para a sua pratica e reconhecer as teorias implicitas,
ou seja, as marcas de suas concepcdes relacionando de forma reflexiva ou seja
reflexdo-na-acéo, a reflexédo sobre-a-acao e a reflexado sobre-a-reflexdo-na-acéao.

Neste sentido Flora amplia a discusséo revelando suas marcas de participagao:

Essa escuta se evidencia na documentacdo pedagdgica. O ato
de documentar permite pensar a pratica, observar acertos,
necessidades de investimentos, interesses, investigacdes das
criancas, ressignificar o trabalho, o olhar e as relacdes. Este exercicio
nao é facil, demanda desejo de aprender. Estou aprendendo a
documentar, observar, a escutar, a ver. Sinto que mudei como
profissional e isso me alegra, sinto que as criancas confiam em mim e
me veem como alguém que esta ali preocupada com elas, mas
encerro esse texto ao perceber que evolui como humana. Minhas
relagdes tornaram-se mais afetivas e me percebo mais empatica em
relacdo as necessidades dos outros. Os estudos sobre Reggio me
tornaram uma pessoa melhor...

A documentacdao, identificada como construgéo de tracos que testemunham as
trilhas e os processos do aprendizado das criancas, pode realmente tornar-se possivel
pelas imagens e depoimentos de todos os envolvidos. Aquilo que documentamos,
segundo Carla Rinaldi, autora do livro escolhido para estudo neste grupo de estudos,
€ o significado do que as criancas e os adultos fazem juntos. As documentacdes

pedagdgicas produzidas para socializar no grupo, revelam os ensaios e os desejos de
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transformar a pratica a partir das teorias estudadas e ressignificadas por cada uma a
partir de suas subjetividades e saberes produzidos. Essa significacdo se revela no

depoimento de Amapola:

Nos grupos de estudo observamos, registramos, analisamos,
refletimos sobre o que se pde diante da nossa vivéncia com as
criancgas, para que possamos conhecé-las verdadeiramente, conhecer
as suas diferentes culturas, a fim de romper com a mecanizacéo da
pratica pedagdgica. Para tornar visivel este pensamento, ou seja,
poder compartilhar com os outros, é preciso documentar 0S processos
para contar, narrar a sua forma de entender e inventar as relacbes com
as criangas neste processo de reinventar praticas.

Depois de ter vivenciado essa experiéncia no grupo de estudos, Amapola,
retoma sua pratica e reflete sobre uma teoria, a “mecanizagao da pratica” e ressignifica
este conceito dialogando com o repertério vivido no grupo, desvelando sua
intencionalidade de “reinventar praticas”, corroborando com a afirmacdo de Machado;
Richter (2014, p. 10): “A docéncia convocada a documentar sua acao pedagdgica tem
Como premissa a escuta valorizada enquanto processo dialdgico”.

Oferecer para o grupo de estudos uma documentacéo pedagogica, torna visivel
o olhar para a prética, promove escolhas de teorias implicitas como um processo
dialogico individual de escolha do angulo, problematizando concepc¢des, evidencia as
transformacgdes vividas pelas participantes na pratica e atuacdo com as criancgas,
relacionando de forma reflexiva, ou seja, reflexdo-na-acéo, a reflexdo sobre-a-agéo e
a reflexdo sobre-a-reflexdo-na-acao.

A documentacédo pedagdgica é uma narrativa da experiéncia vivida e tecida nas
relagbes do grupo de estudo que oferece visibilidade e sustenta as experiéncias
educativas dos professores. No gesto de documentar, ha a produgédo de um tecido
narrativo capaz de sustentar o encontro, as relacdes e as experiéncias no contexto do
fazer pedagogico cotidiano destes professores. Em alguma medida, esse gesto revela
olhares que se transformam a medida em que o professor transforma, amplia,
ressignifica sua viséo de crianga e de ensino.

O ato de documentar, na teoria italiana, configura-se como um processo
cooperativo que ajuda os professores a escutarem as criangcas com quem trabalham,
possibilitando, assim, a construcdo de experiéncias significativas com elas
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999).

A documentagdo pedagdgica como pratica docente convida-nos a narrar essas

experiéncias que vivenciamos e tornamos possiveis de serem vivenciadas pelas
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criangas, e também nos convida a refletir sobre nossa atuagédo, sobre o que nos
constitui verdadeiramente professores da Educacéao Infantil.

As contribuicdes sobre a documentacao pedagogica no contexto brasileiro tém
seu marco a partir da década de 1990, quando estudos realizados na lItalia sobre a
forma de organizacdo do trabalho docente comeg¢am a ganhar visibilidade nas
estruturas tedricas e organizacionais que dizem respeito a Educacéo Infantil. O termo,

segundo Mendonca (2009, p. 60):

[...] foi inserido na realidade brasileira a partir das experiéncias
italianas, para identificar uma pratica docente que possibilita dar
visibilidade a varias formas de compreender a crianca, as suas
realizacdes e os processos de aprendizagem que ocorrem durante o
trabalho educativo.

O gesto de documentar a experiéncia cotidiana abre a possibilidade de dialogo,
compartilhamento e construcdo de uma histdria coletiva. Nestas documentacdes, cria-
se visibilidade ndo apenas para o que é aparente, pois o significado da narrativa
apresentada ndo surge da mera observacao, é sempre um ato interpretativo em que
o professor narra sua pratica e se implica autobiograficamente no processo narrativo,
ou seja, a documentacdo nao é agrupamento de episodios isolados, visa a dar
informagBes que tém como produto um relatério e implica um processo que diz
respeito ao uso desse material, a forma como ele € intencionalmente coletado,
refletido, interpretado, inventado e, sobretudo, narrado.

A seguir, apresentamos algumas documentacdes pedagdgicas produzidas a

partir das reflexdes geradas nos grupos de estudo:
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Figura 1 — Documentacdo Pedagogica — reflexdes e producado durante a
participac&do no grupo de estudos

A gramatica da experimentacgéo ...

“As criangas sdo, por natureza , curiosas e estdo quase sempre dispostas a investigar” GANDI-
NELEDWARDS, 2002

Sentir e sentir! Neste

O bloco de argila é a vida neste momen-
to! Desafios ¢ forea! ) preciso concen-
tragio!

movimento encontrar-
se com os materials,
suas cores, sabores ¢
sensagdes, Com tempo
conhecer, tocar, trocar
© perceber as marcas
que siio possivels mar-

A marca no tecido...¢ preciso empenho, for-
¢, cringio! Assim posso fazer qualquer
coisa, deixar marcas das miios, dos bragos.
Mas ¢ claro, hi condigdes. E preciso per-
missdio ¢ liberdade!

car! Um tempo divino,
o tempo da Infancia
sem pressa!

Fonte: a autora.

Esta documentacao revela reflexdes sobre as possibilidades dos materiais e 0
interesse das criangas sob o angulo da professora que escuta, observa e potencializa
a experiéncia e a exploracao no contexto de sua préatica e atuacdo com as criangas.

[...] ndo é considerada aqui como uma mera coleta de dados realizada
de maneira distante, objetiva e descompromissada. Pelo contrario, ela
€ vista como uma observacdo agucada e uma escuta atenta,
registrada conscientemente com sua perspectiva pessoal. [GANDINI;
GOLDHABER, 2002, p. 151]

Nessa documentacgao, as reflexdes sobre os contextos vividos e o pensamento
das criancas evidenciados fez a professora questionar-se: olhar o que fez, como fez
e para que fez? A intencionalidade da professora em revelar o processo vivido com
as criancas possibilita uma observacéo apurada sobre a prética individual mas que

também é coletiva.
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Figura 2 — Documentacdo Pedagogica — reflexdes e producédo durante a
participacdo no grupo de estudos

Criatividade permitida... ) consideramos o _
processo de aprendiza-

‘ gem um processo criativo. Por criatividade
entendo a aptiddo para construir novas co-
nexdes entre pensamentos e objetos, trazen-
do inovag@o e mudanga, tomando elementos
conhecidos e criando novos nexos.

RINALDI,2016. P. 213

Felipe 5 anos: “Isso
(atelié) é uma explosdao
de coisas!”

Amanda 5 anos: Vou

precisar de muitos ga-
Ihos desses.

Ricardo S5 anos: argila k!

fofinha né!
= O espago como elemento criativo, livre é
Laurelai 5 anos: Eu fiz um anel! E de ar- um direito das criangas. Permitir é também
gila! Agora, Estou fazendo um colar. 4 di f d
Eu preciso deixar ele todo branquinho YGILIE AT ST, CIL el (EiEedr e
desse barbante. E depois irei colar ar...doar a escuta atenta para o que de fato €
umas pedrinhas para enfeitar. desejo de criagdo das criangas...

Fonte: a autora.
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Figura 3 — Documentacdo Pedagogica — reflexdes e producédo durante a
participacdo no grupo de estudos

e Quais maravilhas e ocasides podem fazer surgir o tinico e magico da imaginagdo? Quais materiais e
Experimentos e g .,

....... transf praticas? Um espago livre, cujo preciosidades como argila, gravetos, pedras, é o fundo
que desambienta, o qual as professoras preparam para as criangas em um dia de sol. Claudia Giudici

Contagiantes...

- “5: - MR Giovana 3 anos, construiu um carro, Joaquim 3 anos observou a riqueza
4 Giulia 3 anos “Eu fiz uma Mamdie ursa com o bebé ma barriga”. Logo de detalhes da obra da colega, foi entio que decidiu o que fazer “ Um

~ em seguida, colocou a mesma argila dentro de um rolo de papelio e tinel”! “E um tinel para o carro da Giovana passar”. Aos educadores
disse: “E um picolé”! Enquanto isso...Loulse 3 anos diverte-se com a compete projetar ¢ construir contextos que apoiem esses processos e
» transformagiio da Argila molhada ¢ as da P que <am as relagies, os empréstimos de compe-

argila molhada. tencia as bes € 05 agie

Relagées Expectativas Imita 6es e Contagios

Fonte: a autora.

A documentacdo é uma narrativa que tem como principal funcdo auxiliar
criancas e adultos a encontrarem e elaborarem significados para o que fazem,
descobrem e experimentam. Documentar, nessa perspectiva, € contar histérias que
testemunhem narrativamente as experiéncias educativas. No compartilhamento das
historias, a documentagéo pode ser apresentada de muitas maneiras diferentes.

Um dos fios que sustenta o tecido narrativo das documentacdes produzidas
para a apresentacdo nos grupos de estudo pesquisados refere-se a uma imagem de
infancia entendida na sua absoluta diferenca, tendo a crianga como um sujeito ativo,
potente, participativo no seu processo educativo, conforme nos faz refletir Malaguzzi
(1999, p. 98): “Aprender e reaprender com as criancas € a nossa linha de trabalho.
Avancamos de tal modo que as criancas ndo sdo moldadas pela experiéncia, mas déao

forma a experiéncia.”
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Figura 4 — Documentacédo Pedagdgica — reflexdes e producao durante a
participagéo no grupo de estudos

Uma BALEIA muitas medidas!

ydo Infantil deve encorajar o exploragio de uma grande de idelos J néo openas

[...] de forma que as criongos desenvolvam ¢ conservem com prazer wno
dade. * Stocco, Diniz e Candido

*Uma proposto de trobaltho de paroc a
mas J X as
do difer formas de p o
Um convite a curiosidade?
Como tudo comecou.. literatura...imaginagao!

M) END0 DO MAR

Animais das Profundezas

do Oceano

*A balela é muito grande!
Olha o merguthador que
pequenininhol” - Manna, 4

anos

“..os experiéncios e ¢ inguogem natural do crianga no desenvolw
mento dos nogdes aticas, sem, no que o es-
colo deve fozer o aluno ir clém do que porece saber, deve tentar com-

preender como ele penso ¢ fazer as interferénoas no sentido de levar
sues nogdes o t

codo aluno o progr
Kotio Smole

“Wade T 0 TR el 4

| (.:_,:).l Q / 12 criangal ;
8 \ | =1BALEIA! &
KQ: L:".Wa ’ = )
®: % .
| ® | g e
=/ e o\
‘}3 4 A e e
| i) &)
) (e

———
f/'
{
|

Documentar € abrir a porta da sala de aula, € mostrar para o outro como esta
atuando com as criangcas é generosamente compartilhar suas historias com as
criancas. Sao as marcas da pratica que ao serem reveladas contribuem com a reflexao
do outro. Azaleia e Violeta, contam cenas do seus movimentos de perseguirem 0
interesse e as teorias das criancas nas documentacdes acima e abaixo, escolhendo
seus angulos com imagens reveladas a partir de suas interpretacdes. Benjamin

(1994), ao estabelecer relagbes entre experiéncia e narrativa, afirma o vinculo entre o
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episodio narrado e a vida do narrador, afirmando que “se imprime na narrativa a marca

do narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso” (BENJAMIN, 1994, p. 227).

Figura 5 — Documentacdo Pedagdgica — reflexdes e producado durante a
participacdo no grupo de estudos

Caixas e imaginagao: Percursos inventivos

(.-} id op de aprendizagem um p criativo. Por criatividade entendo a aptidio para cor ir novas entre p caob-
do el conhecidos e criando movos nexos. RINALDIL2016.P. 213

Fermitsr 2 exploracao dos materials em 230 ¢

roconhecer 3 polenca criativa das criangas om

s diferentes Eumamaﬁn!GM 3 anos - Emummmhllafah 4 anos - Otha o meu capacete!
materiais Bernardo 3 anos - A gente esta brincando de esconde-esconde! Maria Fermanda 3 anos.

s Piotro ¢ Lucca entram em caixas.
Enzo ¢ Bermardo percobem wuma catxa a
frente de Lucca ...Jogo os dols sugerem a
construcado de um trem.

Algumas criangas coem para pegar cak
xas, enquanto outras cbservam...

As caitxas vdo sendo alinhadas e organiza.
das, mas Joaquim coloca a sua calxa ao
lado do trem {e ndo na fila).

Logo Rafaela diz que ele ndo pode ficar all
porque esta fora do trom.
Joaquim se levanta ¢ oncontra um lugar
widvel para ole!

Mals um pouco ate que todos os envolvi-
dos estivessem devidamente
“acomodados”... E o trem parte da estagdo
20 som do famoso... “Pluiliiiiil...”
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E preciso se envolver para a histéria ganhar vida, diz Dalia e oferece a
documentacdo como ponto de reflexao.

Ao tornar o trabalho pedagdgico visivel e sujeito ao debate aberto e
democratico, a documentagdo pedagodgica oferece a possibilidade
para que a educacdo infantil ganhe novo prestigio e legitimag&o social.
[EDWARD; GANDINI; FORMAN, 1999, p. 230]

Figura 6 — Documentacdo Pedagdgica — reflexdes e producao durante a
participagdo no grupo de estudos

Historias que contam historias...A linguagem narrativa

Pedro 3 anos . R o 574 i "(f

%
Da mesma forma que uma his- ‘;*
toria, onde nédo basta ter uma
belissima capa para encontrar
um texto envolvente. E preciso
o desejo de ler, é preciso o
tempo, é preciso se envolver
para a historia ganhar vida no
imaginario. Danielly Teixeira

~

Expressividade e Obax, nossa menina flor, brincou de fazer histérias

. : e as deixou em uma Baobd para que todos pudes-
mvenﬁvldade... < sem se acomodar e apreciar suas histérias.

brincar de criar historias e
cendrios. »

Contos inven-
tados com
muitos finais
felizes pendu-
randos em
uma das mui-
tas arvores da  »
praga dos

A bri ire; quantd quedida 5 — ingtifeti
cos, por meio da leitura em voz alta de textos literarios, torna-se uma brinca-
deira letrada, ou seja, utiliza a mesma e &
rias para a compreensao e o uso social significativo e protagonista da lingua.
Nessa perspectiva, guardando seu carater experimental, improvisado, indeter-

inado e social, a bri letrada pode em uma exp
rica de exploragdo e compreensao do carater repr
resultando em maior de sua ¢do e uso. Ar as cem
as mil linguag da infancial Gisela Waj:

Depois de terem participado do grupo de estudo, as participantes apontaram
elementos diferenciados da proposta Grupo de estudos que contribuiram para a sua
evolucao profissional, sendo possivel resumir em topicos:

a) O grupo possibilitou o encontro e socializagéo de professores de diferentes
escolas, o que permitiu o contato com realidades distintas, ampliando
repertérios, contextos e conhecimentos sobre o fazer pedagogico e as
escolhas metodoldgicas;

b) A diversidade de profissionais que compuseram o grupo, por trabalharem
com diferentes faixas etarias de 1 a 6 anos, proporcionou uma proximidade
necessaria e elevou a compreensdo acerca das necessidades e
dificuldades de cada idade;
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c) A metodologia do curso, pensar, refletir e transformar problematizando as
teorias e as concepcgdes vividas no cotidiano da Escola, ampliou o olhar, a
escuta, desestabilizou certezas e possibilitou novos conhecimentos e
concepgdes acerca das infancias, visao de crianca e profissionalidade do
professor de educacéo infantil;

d) O fato do curso possibilitar uma mediacdo qualificada com referéncias
bibliograficas e materiais originais da experiéncia Reggio Emilia permitiu um
lugar de didlogo possivel aos educadores que devido aos altos custos dos
cursos com este assunto no Brasil acabam por realizar experiéncias
superficiais acerca dos conceitos que embasam a filosofia estudada; e

e) A ampliacdo de repertorio a partir das experiéncias dos outros professores,
diferentes olhares e formas de ver a mesma dificuldade, as solugdes, o0s
pensamentos e a pluralidade vivida para além dos conceitos estudados.

E notavel como esses pensamentos nos depoimentos oferecidos para a anélise

expressam 0s saberes construidos e ressignificados como marcas da participacéo e

desenvolvimento profissional. Rosa amplia esta analise com seu depoimento:

Mesmo que de imediato ndo percebamos, somos sempre
influenciados e modificados pelo que experienciamos”. Em diversos
momentos dos nossos encontros, me pareceu que Humberto
Maturana havia dito esta frase pensando neste grupo. Os encontros
se tornavam cada vez mais produtivos, com professores
protagonizando e organizando suas possibilidades de intervencao e
colaboracdo no processo de desenvolvimento das criangas, com
atitudes positivas e agregadoras, reconhecendo o0s recursos e as
potencialidades sempre inéditos nas criancas. Os projetos aconteciam
com mais fluidez e simplicidade, pois estavam pautados na escuta que
eles foram permitindo cada vez mais as criancas. E isso me
retroalimentou de maneira muito positiva.

Considerando que muitas sdo as “marcas” e fatores que contribuem e
influenciam o desenvolvimento profissional docente, observou-se que a participagéao
no grupo de estudos ampliou conceitos acerca da profissdo “professora de educagéo
infantil”. Isso porque as falas revelam um novo pensamento sobre a pratica, e as
praticas reveladas, seja nos depoimentos, seja has documentacdes, revelam um
conceito de crianca e cultura da infancia que ensaia rompimentos com as pedagogias
transmissivas e inicia um dialogo com a pedagogia participativa como desejo de

atuacao. Violeta elenca no seu depoimento suas reflexdes sobre o que compreendeu:
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Compreendi que é necessario, depois de “educar’ nossos
olhos e ouvidos para uma “escuta sensivel”:

1 Perceber os interesses das criancas, incentiva-los com
projetos que despertem possibilidades inusitadas;

2 Valorizar espacos de experimentacdo artistica, mas
também como facilitador e integrador de projetos na escola;

3 Compreender o que é o brincar heuristico. Coletar;
organizar; possibilitar momentos de criacdo; perceber os momentos
certos para a troca de recursos; analisar de que forma se pode
incentivar a crianca as proprias descobertas;

4 Saber como organizar uma documentacgdo, elegendo
elementos significativos (fotos, desenhos, escritos etc.); integrar as
criancas ao processo; criar formas de apresentacdo do material, para
gue a comunidade escolar desenvolva interesse em prestigiar e
também participar das mesmas.

Ou seja, evidenciam um novo fazer, demonstrando novas possibilidades de
construcdo de conhecimentos nos diferentes eixos da educacéo infantil, como revela

0 depoimento de Jasmin:

Ainda tenho um longo caminho a percorrer, mas posso
assegurar que depois deste estudo e da experiéncia neste grupo ndo
sou mais a mesma. Para cada a¢do ha sempre uma intencionalidade
e um novo fazer.

Portanto, ao estranharem suas préaticas convencionais nha educacao infantil,
essas professoras se reconhecem e crescem profissionalmente, dialogando sobre

novas e possiveis rotas para a travessia.
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CONSIDERACOES FINAIS

“[...] ndo se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimenséao
pedagogica, mas também num quadro conceptual de producéo de
saberes”. [NOVOA, 1995, p. 25]

Essa também poderia ser a minha frase ao escrever as consideracoes finais
desta tese, ndo apenas pela experiéncia vivida como formadora-pesquisadora e pelo
desafio de escrever e investigar um percurso coletivo, mas pela satisfacdo que é
perceber o processo vivido e as transformacdes suscitadas por cada participante na
sua vida, nas concepcdes e saberes profissionais.

Nas minhas leituras das obras de Paulo Freire e N6voa, fui compreendendo
gue € necessaria uma atitude permanente de indagacéao, de reflexdo mas sobretudo
de acédo. A reinvencédo de préticas formativas esta no valor que damos ao dialogo e
as teorias dos outros.

Como diz Freire (1987), uma vez que a trajetoria de fazer pesquisa no coletivo
mostrou-se exigente em relacdo ao indispensavel didlogo, como método fundamental
de trabalho, ao desenvolvimento da tolerancia para ouvir e respeitar os interlocutores,
aceitar e ou confrontar posicionamentos diversos, desenvolver pensamento critico e
humildade intelectual, fazer esta tese exigiu este movimento de humildade e
criticidade, ou seja, rever teorias no didlogo com os outros, fazer escolhes e
ressignificar certezas e especialmente tornar visivel as marcas e as contribuicées das
experiéncias vividas (objeto tese) no movimento de refletir criticamente sobre teorias
postas e impostas no cotidiano formativo dos professores.

A experiéncia vivida nesta formacdo produziu resultados relevantes, os
depoimentos sobre a participacdo sdo dados importantes para pensarmos como 0
confronto entre teoria e pratica mobilizam a reflexdo e a construcdo de pensamento
critico. A oportunidade de questionar “teorias” foi fundamental para produzir novos
saberes, saberes construidos no dialogo, no estudo dos contextos sociais, culturais e
no aprofundamento tedrico a partir dos livros escolhidos.

A pesquisa propds-se a tornar visivel o invisivel, ou seja, permitiu desvelar
como as teorias foram sendo questionadas, interpretadas e problematizadas nos
contextos de atuacéao profissional e de como esse movimento produziu novas formas
de pensar e atuar com as criangas.

Ao tornar publico através dos depoimentos das participantes, esta pesquisa

conseguiu mesmo que de forma timida tornar publicas essas historias e ser realmente
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factivel e ndo apenas uma sugestdo de como fazer, oferecer estes relatos do vivido e
as analises das marcas faz com que estes possam ser dados para futuras analises,
possam ser formativas para outras professoras que se encontrem com o0s textos
produzidos e nesta multiplicidade possamos dialogar, oferecendo o que temos, o que
vivemos, 0 que pensamos e COmo pensamos.

Sair da teoria e arriscar-se a pensar e criar a pratica foi e € o maior desafio
dos profissionais da educacéo.

A partir de uma concepcao educativa propria, que cruza a teoria social, 0
compromisso moral e a participacéo, cada professora participante trouxe para o grupo
de estudo uma realidade, uma subjetividade e uma contribuicdo profissional que
suscitou diferentes reflexdes pedagdgicas e consideracdes sobre esta modalidade
formativa que ndo é nova mas que para se fortalecer precisa oferecer histérias reais,
resultados questionaveis, dados para que outros pesquisadores possam refutar,
ampliar e dialogar. O fato é que s6 se pode falar do que existe e para isto € necessario
coragem para se expor e oferecer o que se tem e generosidade para compreender
algo para aléem da dimensé&o pedagogica e académica.

Posso afirmar que o objetivo geral foi atingido uma vez que este foi o de
investigar as marcas e as contribuicdes da modalidade de formacéo continuada Grupo
de estudo e de como isso possibilitou o pensar, o refletir e o transformar de cada
participante em diferentes contextos e percursos.

Os depoimentos das participantes fortaleceram o meu papel social e politico
de formadora. O objeto dessa pesquisa nasceu como alternativa e possibilidade de
estudar e dialogar sobre a filosofia reggiana sem que fosse necessario pagar mais do
gue se ganha dando aulas e ainda neste formato ter o direito de questionar o
inquestionavel. No decorrer dos encontros e também dos estudos fui me provocando
a questionar os métodos, as escolhas, os valores, o consumo também produzidos
pelas empresas e instituicbes que difundem filosofias que inspiram educadores no
Brasil. De como podemos travar um dialogo ético e plural com cursos, seminarios e
palestras oferecidos com valores tdo elevados em um pais cuja maioria dos
professores é pobre. Encerro as consideragdes finais desta tese reforcando os
principios de Paulo Freire de que devemos nos pdr em guarda contra a despolitizacédo
do pensamento educativo e da reflexdo pedagdgica — uma travessia longa e
necessaria que, me arrisco a dizer, devera ser feita a muitas maos com um punhado

de duvidas e poucas certezas na mala.
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1. Participacd@o no grupo de estudos Reggio Emilia Approach 2013

Precisamos de um professor (educador) que seja as vezes o
diretor, as vezes o cendgrafo, as vezes o homem que sobe e desce a
cortina, e as vezes o "ponto" [...] que dispensa a maquiagem e até
mesmo o publico — o publico que assiste, as vezes aplaude, as vezes
permanece em siléncio tomado pela emocdo. [MALAGUZZI apud
RINALDI, 2006, p. 73]

Figura 7 - O encontro com o grupo de estudos que mudou minha forma de ser e
estar educadora

Fonte: a autora.

Conheci a Reggio Emilia e sua incrivel proposta de trabalho em 2001. Com o
encontro, entre outras coisas boas, consegui encantar-me com a Educacéao Infantil e
suas multiplas possibilidades de ensino e aprendizagem. A partir da abordagem
reggiana foi possivel perceber a potencialidade dos pequenos e a importancia de todo
um trabalho cientifico e artistico com as criancas, que por vezes sdo desvalorizados
nas escolas brasileiras. No inicio da minha carreira profissional afastei-me da area
educativa, ndo conseguia admitir que o atendimento as criangcas se resumisse ao
cuidar e ao controle, isso me incomodava profundamente. Ao conhecer uma escola
com uma proposta diferente das minhas experiéncias iniciais, percebi uma
possibilidade de mudanca e aceitei o desafio de retornar para a area com um novo
olhar para a Educacéao Infantil, novas propostas e projetos.

A partir de entdo aprofundei meus estudos sobre a Pedagogia de Projetos,
teorias de Dewey e a filosofia reggiana, embasadas por Loris Malaguzzi e estudos

sobre desenvolvimento humano e neurociéncia. Entre as praticas, destaco o que em
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esséncia, no meu ponto de vista, foram 0s assuntos mais potentes e que me
marcaram profundamente no Grupo de Estudos The Reggio Emilia Approach to
education:

¢ O “sentimento de pertenga”: definido como participacdo nas decisdes e
acOes de todo o trabalho realizado e a realizar;

e O “acolhimento”: receber a todos, respeitando suas individualidades,
dificuldades e necessidade de formacéo adequada;

e “Formacado continuada”: construir coletivamente novas competéncias
com a equipe, a partir da escuta atenta dos fatos e atos ocorridos na
escola;

e “Comunicar a pratica”: narrar o cotidiano, com toda a comunidade
escolar, descobertas e momentos de aprendizagem e desafios,
valorizando a sabedoria infantil; e

e “Documentagéo Pedagogica’: anotar, registrar, refletir diariamente sobre
as teorias das criancas.

Apesar das dificuldades encontradas na minha historia de atuagdo, entendo

gue assumir uma postura baseada na proposta construtiva e sistémica € desafiar e,
ao mesmo tempo, desconstruir discursos dominantes, ter a coragem de pensar por Si
na construcdo de novos discursos e, ao fazé-lo, gerar diferenca e infinitas
possibilidades, como revela Loris no seu poema metaférico das cem linguagens.
Acreditar na proposta filosofica de Reggio Emilia, mesmo que esteja distante da
realidade brasileira, € uma possibilidade incentivadora e encantadora de

aprofundamento tedrico e cientifico acerca da infancia.

O grande encontro: o encontro com o Reggio in loco

Ha algum tempo cultivo este sonho, hamoro os encontros nas proximidades
como Sao Paulo e Buenos Aires, mas estar em Reggio Emilia no Grupo de Estudo
2013 foi um marco para 0os meus estudos e aprofundamentos reflexivos sobre a
educacdo na primeira infancia, praticas, normas, ambientes, organizacdo e
fundamentacdes de todo este trabalho realizado com a Educacao Infantil. Visualizar,
viver 0 projeto educativo de Reggio Emilia, percebendo as teorias estudadas
anteriormente, vivendo as diversas pequenas narrativas dificeis de combinar de modo
aditivo e cumulativo, foi um momento Unico do grupo de estudos.

De forma habilidosa, intencional e, acima de tudo, filosofica, a organizacao dos
assuntos e palestras colocou os participantes do grupo de estudos no centro da

proposta de trabalho difundida pela organizacao, incitando novos questionamentos,
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desequilibrando saberes e consolidando novas reflex6es acerca do eixo central da
proposta educativa.

Ficou evidente que a acdo pedagodgica e toda a estrutura de trabalho nédo se
aplicam somente para as criangas pequenas, ou seja, hdo € uma questao de fase de
desenvolvimento ou idade, mas uma conduta filoséfica de enxergar o outro e o
processo educativo, transgredindo no¢cées como universalidade, padrées de pergunta
e resposta, julgamentos simples e conceitos previamente estabelecidos sobre: “O que

fazer?”, “Como fazer?”.

Figura 8 - Grupo de estudos da América Latina 2013 The Reggio Emilia Approach to
education

Fonte: a autora.
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O encontro com a diferenga

Figura 9 - Escola 3 a 6 anos

Som &P

Fonte: a autora.

Apoés ter percebido que minhas narrativas estavam sendo construidas e
desconstruidas de maneira ampla, muito ampla, percebi a dimenséo de cada frase
lida nos livros de Carla Rinaldi, Maddalena Tedeschi e Lella Gandini. L4, mergulhada
na cultura ltaliana, respirando ética, livre dos padrdes fabris que insistem em
atravessar as escolas brasileiras com calendarios, rotinas, apostilas que engessam
professores e alunos, impossibilitando o trabalho inventivo, ativo e reflexivo,
reduzindo-os a meros reprodutores de cultura e nunca produtores, foi possivel
entender o que estava nas entrelinhas dos livros, dos relatos, que fazem toda a
diferenca de entendimento.

Ao adentrar a Escola 8 Marzo tudo faz sentido, a historia da escola, a relacéo
de pertencimento, o respeito e o amor por tudo que se tem e se faz sédo traduzidos
pela recepcao calorosa aos participantes do grupo de estudos, recepcao feita por
professores, pais e alunos, utilizando diferentes linguagens: musica, movimento e
curiosidade. Percebe-se na fala, na disposicdo em receber, que a escola € algo
construido em uma dimensao politica, ética e cultural. O profissionalismo e o
compromisso educativo estdo evidenciados nos exemplos de acdo dos adultos e
também nos ambientes, nas salas, nas caixas, nas paredes, nos objetos, na limpeza,
no respeito a cada pedacinho da escola, espaco educativo na esséncia da palavra e

da acéo. Por la ndo h& brinquedos multifacetados nem playgrounds grandiosos.

ra 10 - Esc_ola/8 Marzo

L] v
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O projeto arquiteténico € descrito pelas criangas como “um arco-iris redondo

muito especial”.

Figura 11 - Planta baixa da Escola 8 Marzo

ana didentita.
scuola dell’infanzia 8 marzo

Le nostre sezioni

sembrano

un arcobaleno rotondo.

tutta la nostra scuola &

un arcobaleno in cerchi
& speciale!

Our classrooms are lik¢

A ﬁ O / arou l'l(l l'di n l)()W ves
. 0.54,)"// All of our school is

97 a rainbow in a circle:
O};g/ it’s special!

Cada sessdao ou turma é organizada de acordo com a proposta filosofica e conta
com um espaco de “acolhimento”. Nesse espacgo sao disponibilizadas informagdes da
turma e da escola, de forma a comunicar aos pais as descobertas e criacdes das
criancas, bem como informa-los de eventos e novidades educativas em amplitude,
além de trazer informacdes rotineiras como planilha de alimentacdo da turma,
cardapios e individualidades.

Figura 12 - Mural de avisos e relatérios diarios e sala de acolhimento.

Fonte: a autora.

Ha também espago multiuso, mesas de atividades, canto teatral, espaco

musical, miniatelié, mesa de luz, retroprojetor, ambientagdo com som, espaco com
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materiais diversos, como objetos recebidos do Centro de reciclagem do municipio de
Reggio Emilia (REMIDA, de RE - reciclagem; MIDA — Rei Midas, tudo que encosta
vira ouro), painel da turma com fotos dos alunos, professores e individualidades da
turma, como calendério e correio interno. Além disso, refeitério com atelié culinario e
utensilios como: pratos ceramicos, talheres, toalha etc., banheiro adaptado, espaco
de descanso e cantinho de trabalho da professora, com computador e impressora na
sala. As documentacdes, as vezes, sao feitas com as criancas, impressas na sala e
colocadas no mural do grupo.

A sessdo (que ndo é uma sala, pois a sessdo € composta por até trés
ambientes, salas com propostas diversas) € cuidadosamente decorada com
producdes artisticas (pinturas, modelagem e esculturas), obras infantis
confeccionadas pela turma ou turmas anteriores. As documentacdes de atividades

séo feitas com fotos do processo e pequenos relatos em documentos organizados

graficamente em tamanho especial.

As turmas contam com espacgos coletivos como a “cozinha”. A proposta
reggiana vé esse espaco como essencialmente educativo; é considerado uma
linguagem, a linguagem da comida, onde as narrativas praticas, como receitas,
experiéncias e pensamentos, sao valorizadas e praticadas. As criangas participam
ajudando na cozinha, plantando e colhendo alimentos, educando-se para

compreender o processo ciclico dos alimentos.

Figura 14 - Atividade de preparacdo da terra para plantar
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Fonte: a autora.

il

Fonte: a autora.

Outro espaco de convivéncia importante é a piazza, local de encontro com as
demais turmas, apresentacdes, reunides e acolhimento de visitantes. Este espago
conta com recursos desafiadores como formas geométricas gigantes, espelho, painéis
gue contam a histéria da escola e visores grandes para as salas (sessdes), em
especial para o atelié principal, espaco de experimentacdes e desafios artisticos. O
atelié conta com uma profissional diferenciada, uma pedagoga artista, chamada de
“atelerista”, dotada de um olhar artistico teatral, plastico, criativo e estético. A
“atelerista” participa de forma articulada nos projetos de todas as turmas, incitando e

criando novos desafios para as criangas, em parceria com as professoras.

Figura 16 - Obra realizada de forma coletiva, utilizando proje¢do dos desenhos das
criangas, personagens do projeto “Portdo”. Obra exposta no Atelié principal.
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O atelié conta com muitos recursos naturais, vindos dos parques e jardins,
como folhas, sementes e frutas que sao reciclados, e também recursos de movimento
humano, como imagens, retroprojetor, cavaletes, violdo, camera fotogréfica e

espelhos, recursos que servem de elemento criativo e inventivo para a producao de

obras individuais ou coletivas.

Figura 17 - N6s no Atelié

Fonte: a autora (foto tirada pela pedagogist Annalisa Rabotti).

A pedagoga da escola, “pedagogista”’, acompanha os trabalhos e atividades
das turmas semanalmente. Seus focos de trabalho séo as formagdes docentes, os
grupos reflexivos, a discussao sobre as documentacdes, a facilitagdo da participagao
das familias, eventos e socializacdo dos projetos da rede como um todo. Atua de
forma sdcio-participativa em duas ou trés unidades de ensino. A pedagogista da
Escola 8 Marzo é a Annalisa Rabotti, uma pessoa incrivel que compés a mesa do
grupo de estudos e demonstrou sabedoria e, especialmente, partilha dos saberes.
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A escola 8 Marzo em ndmeros

Figura 18 - Fachada da Escola 8 Marzo

Fonte: a autora.

NUmero de pessoas na escola:

104 criancas de 3 a 6 anos;
8 professoras — pedagogas;
1 atelerista;

1 chef de cozinha;

2 assistentes (cozinha);

2 assistentes (limpeza); e

4 auxiliares.

Jornada de trabalho dos professores:

36h de contrato;

30h de trabalho com as criancas;

2h e 30min para organizacao do espaco escolar;

1 hora de planejamento e formagao com a pedagoga,;

1 hora para encontro com as familias;

1h30min para a elaboracéo das documentacdes e preparacdo deste material;
e

Como hé& duas professoras em cada sessdo, mais uma assistente, os horarios
séo alternados: das 8h as 14h e das 10h as 16h, com 1h de intervalo.

Jornada de trabalho dos assistentes:

Atelerista das 8h30 as 15h30, com 1h de intervalo;
Chef de cozinha das 8h as 15h, com 1h de intervalo;
2 assistentes das 8h as 15h, com 1h de intervalo;

2 assistentes das 16h as 19h (limpeza); e

4 auxiliares das 8h as 16h, com 2h de intervalo.

Horario de funcionamento:
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e Das 8h as 16h, de segunda a sexta.
A experiéncia: o que ficou

Figura 19 - O portdo que me tornou uma pessoa mais sensivel

-

Fonte: a autora.

Figura 20 - Equipe participante da experiéncia na Escola 8 Marzo

Fonte: a autora

Ficou a mensagem de que, sim, € possivel. Sim, é possivel ser coletivo, é
possivel contar com as pessoas, entendé-las nas suas subjetividades e ainda avancar
filosoficamente. A Escola 8 Marzo conta a histéria do seu portdo, do portdo das

criancas, dos pais e dos professores de forma singular, poética e profunda. Nao ha
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palavras para descrever o que tudo isso significou em minha forma de enxergar as
escolas e o processo educativo das criancas. Tudo iSso serviu para evidenciar 0s

valores humanos, especialmente no trabalho com a primeira infancia. Sim, é possivel!

Nao sei

Nao sei se a vida é curta ou longa para ngs,
Mas sei que nada do que vivemos tem sentido,
se ndo tocarmos o coracgdo das pessoas.

Muitas vezes basta ser: colo que acolhe,
braco que envolve, palavra que conforta,
silencio que respeita, alegria que contagia,
lagrima que corre, olhar que acaricia,
desejo que sacia, amor que promove.

E isso ndo é coisa de outro mundo,

€ 0 que da sentido a vida.

E o que faz com que ela ndo seja nem curta,
nem longa demais, mas que seja intensa,
verdadeira, pura enquanto durar.

Feliz aquele que transfere o que sabe e aprende o que ensina.
[Cora Coralina]
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2. RAMOS, K. R. Professores em transformacao, educacado em transformacao.

Revista Patio Ensino Fundamental, n. 87, Cotidiano, 2018.

Fonte: a autora

Assumindo a dificuldade de falar da experiéncia, e sem pretender afirmar um
modelo, este relato apresenta a experiéncia vivida e compartilhada por professores
de diferentes niveis da Educagdo Basica, professores da primeira infancia,
professores de artes e professores da Educacao Infantil participantes do segundo
grupo de estudo do Centro de Estudos do Colégio Santa Maria (PRISMA). Desde
agosto de 2015, quando foi formado, o grupo Aprofundamento tedrico metodolégico —
dialogos com Reggio Emilia compde-se por um coletivo que deseja estudar novas
metodologias e abordagens para a transformacdo das praticas escolares. S&o
professores compartilhando esperanca e angustias acerca da realidade escolar
“fabril’, emocgbes, medos e desejos, com diferentes ritmos, necessidades e
expressbes, descobrindo por meio da leitura e do aprofundamento tedrico
possibilidades e limitagdes dos projetos, curriculos e filosofias envolvidas na estrutura
escolar. Na aprendizagem mutua de convivio e dialogo, a proposta formativa teve
como foco a leitura e a discussao do livro Didlogos com Reggio Emilia: escutar,
investigar e aprender, traduzido em 2012.

No desenho deste grupo de estudo, diferentes estratégias reflexivas marcam a
intencionalidade das acdes. As questdes sao levantadas de forma colaborativa e, a
partir dessas, a mediadora articula e apresenta materiais de diferentes linguagens:
videos, poemas, documentacdes e relatos de pratica, que contribuem para a
compreensao e entendimento da abordagem estudada. Neste espaco, professores
sdo protagonistas de uma comunidade de aprendizagem com aprofundamento
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tedrico-filosofico. Os encontros sdo mensais e para cada livro estdo previstos seis

encontros de quatro horas.

O inicio

Como em toda instituicdo de ensino, discussdes e desejos sobre repensar
praticas, acdes e propostas curriculares emergiam nas formacdes de professores a
partir de diferentes colocagcdes e pensamentos que indicavam caminhos. Chegamos
a conclusado de que precisavamos estudar, conhecer propostas de diferentes lugares
para entdo repensar, ampliar e produzir novas histérias. No més de fevereiro de 2015,
comecamos a colher, planejar e tracar objetivos para planejar a formacdo de
professores e continuar caminhando. Foi entdo que surgiu a ideia de escolher
coletivamente um estudo, uma abordagem para arraigar os conhecimentos e realizar
escolhas com aprofundamento tedrico e metodolégico.

O grupo nasceu como uma modalidade de formacao para além das formacoes
oficiais da escola. Surgiu de um grupo que desejava “estudar” um livro e dialogar sobre
as questdes deste livro de forma a ampliar as reflexdes e compreensdes sobre a
abordagem.

O estudo iniciou-se, entdo, com essa peculiaridade: um “estudo” comum,
formativo e ndo obrigatorio. Para nds, o envolvimento de todos os integrantes e
segmentos € fundamental para a constituicdo e consisténcia do grupo. Acreditamos e
praticamos o principio de que ninguém é tao grande que ndo possa aprender, nem

tdo pequeno que ndo possa ensinar. Mas, como aponta Katz (1999, p. 46):

[...] os individuos ndo podem apenas se relacionar uns com 0s outros:
eles precisam relacionar-se uns com 0s outros acerca de algo. Em
outras palavras, os relacionamentos precisam conter interesse ou
envolvimento mutuo, cujos pretextos e textos proporcionem a
interacéo.

Com essa concepcao, que busca envolver educadores de todos 0os segmentos,
0 grupo de estudo esta organizado em torno da busca para as nossas perguntas
acerca da obra: por que a Pedagogia da Escuta, a documentacdo pedagodgica, a
participacdo e a pesquisa séo conceitos tao importantes para Reggio Emilia? De que
maneira os educadores podem fazer um uso mais efetivo da arte e da criatividade? O

gue ha de téo especial em Reggio Emilia?



91

Uma visao sobre Reggio Emilia e o livro de Carla Rinaldi

Figura 21 - Capa do livro Didlogos com
‘

Reggio Emilia, de Carla Rinaldi

s (Y
Didlogos com

Reggio Emilia
Escutar, investigar e aprender

Carla Rinaldi

Fonte: adaptado pela autora.

Na obra, a autora Carla Rinaldi narra seu percurso profissional em diferentes
momentos da sua historia e a experiéncia das escolas de Reggio Emilia como um
projeto que, vivido e testemunhado com autenticidade e conhecimento de causa, foi
construido na coletividade, optando por reconhecer recursos e potencialidades
sempre inéditos nas criangas durante a primeira infancia, por valorizar os educadores
e a familia como protagonistas, assim como a memoaria, o registro, a documentagéo e
a historia como elementos de um patrimdnio cultural das escolas; como um projeto
gue optou, também, por destacar como as riquezas da espécie humana transcendem
as culturas individuais, o que exige responsabilidade e participacéo de todos.

Inspirados por este resumo do livro, o grupo escolheu a obra. A abordagem
italiana para a Educacdo Infantil firmada na regido de Emilia Romagna,
especificamente na cidade de Reggio Emilia, reconhecida mundialmente pela
exceléncia de sua pratica educativa para criangcas pequenas no norte da Italia e, em
especial, na obra de Loris Malaguzzi e seus inumeros companheiros de interlocucéo,
foram decisivas para definir o primeiro estudo do grupo.

A historia da abordagem de Reggio Emilia, que nasceu numa aldeia chamada
Villa Cella, em uma primavera de 1945, logo apds o término da Segunda Guerra
Mundial, onde moradores se uniram com 0 objetivo de criar uma escola para seus

filhos, encantou a todos: uma escola cuja construcéo fora feita dos vestigios da guerra,
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tais como a venda dos cavalos abandonados pelos alemées e dos tanques de guerra
deixados. Sendo assim, a proposta de Reggio Emilia € o resultado de um movimento
de pais que desejavam, sobretudo, “uma declaragao contra a traicdo do potencial das
criancas, e um alerta de que elas, antes de tudo, precisavam ser levadas a sério”
(MALAGUZZI, 1999, p. 67).

Loris Malaguzzi, jovem filésofo italiano, foi o idealizador do projeto educativo e
de uma pedagogia propria, que resultou na Pedagogia da Escuta e na Teoria das Cem
Linguagens das Criancas, onde destaca a concepc¢do de uma crianga competente,

capaz e portadora de direitos:

Em nossa abordagem, portanto, a fim de progredirmos, fazemos
planos e reflexfes ligadas aos campos cognitivos, afetivo e simbdlico;
refinamos as habilidades de comunicacdo; somos muito ativos na
exploracdo e na criagdo em grupo, permanecendo abertos a
mudancas. Desta forma, enquanto todos o0s objetivos séo
compartilhados, o aspecto mais precioso ainda é a satisfacdo
interpessoal. [MALAGUZZI, 1999, p. 75]

O grupo foi mediado pela pesquisadora desta tese, tendo em vista a
experiéncia e o conhecimento dessa ao que se refere a Reggio Emilia. A formadora
estuda a abordagem desde 2008 e ja esteve na cidade de Reggio Emilia participando
de formagbes com Carla Rinaldi, visitando as escolas da cidade, empenhada em
contribuir e divulgar a concepcéao de Loris Malaguzzi e travando um dialogo que traz
elementos necessarios para que possamos compreender a dimensdo da pedagogia

italiana.

O sistema de relacionamento em nossas escolas € real e simbdlico
simultaneamente. Nesse sistema, cada pessoa tem um
relacionamento formal — em seu papel — com as outras. [MALAGUZZI,
1999, p. 79]

Nessa perspectiva, refletir sobre um espaco formativo, que considere a
necessidade de ler e estudar obras completas, possibilita uma compreensao ampliada
sobre as multiplas relacbes imbricadas nas escolhas pedagogicas de uma escola.
Essas dependem de questbes culturais, politicas, sociais e financeiras, e, neste
territério movente, o ensino, os professores, as familias, os alunos e as criancgas.

Na pedagogia proposta por Malaguzzi, os conteudos surgem do cotidiano e ndo

estdo previamente determinados. A fragmentacdo é completamente repudiada, pois
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coloca a criangca em um papel de execugcdo, como um operario que produz o que 0
professor determina, e iSso € uma provocacao para este grupo que, enredado em um
cotidiano fragmentado, ndo sabe onde buscar o Fio de Ariadne.

Portanto, os encaminhamentos do grupo tiveram como esséncia respeitar a

imaginacéo em vez da inteligéncia:

A imaginacao é extremamente importante, porque leva a ter imagens
multiplas, o que significa que um objeto pode adquirir uma pluralidade
de significados [...] a imaginacdo absorve tudo, o cognitivo, o
expressivo, 0 sentimento, a lembranca, as escolhas que nos
pertencem... Temos que destruir a imagem simplificada de um objeto,
temos que complicar o mundo... a imaginacao é arte e ciéncia, pois
multiplica os significados de um objeto, de um acontecimento, de uma
palavra. [MALAGUZZI, 1999, p. 63]

Levamos tempo para entender a logica que indica a dimensdo social e o
principio fundamental da proposta: a crianga como construtora de conhecimento,
como aquela que tem multiplas linguagens, as “‘cem”, e que, para conseguir
compreender cada frase do livro, teriamos que, de forma imagética, devolver-lhes as

cem, como no poema de Loris:

A criancga diz: ao contrario, as cem existem

A crianca é feita de cem.

A crianga tem cem maos,

cem pensamentos,

cem modos de pensar,

de jogar e de falar.

Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.

Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir.

Cem mundos para inventar.

Cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem), mas
roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura separam-lhe a cabeca do corpo.

Dizem-lhe: de pensar sem as maos,

de fazer sem a cabeca,

de escutar e de nao falar,

de compreender sem alegrias,

de amar e maravilhar-se s6 na Pascoa e no Natal.

Dizem-lhe: de descobrir 0 mundo gue ja existe e de cem, roubaram-
Ihe noventa e nove. Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade e
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a fantasia, a ciéncia e a imaginacao, o céu e a terra, a razdo e 0 sonho,
sao coisas que ndo estdo juntas.

Dizem-lhe: que as cem n&o existem

[MALAGUZZI, 1999]

Compreender esta pluralidade de linguagens e utiliza-las como pistas para
continuar a leitura nos fez perceber novos caminhos, novas possibilidades e novos
recursos, 0s quais primeiro teriamos que aprender e, nesta relacéo, dialogar com o0s

conceitos de escutar, investigar e aprender que o livro nos propde.
Os encontros e uma metodologia dialégica

Os encontros foram marcados por didlogos e pesquisas que nos aproximassem
das descobertas e encantamentos sobre a pratica e a filosofia encontrada nos
capitulos do livro. Com um movimento de autoformacédo e colaboratividade, cada
encontro contou com um microgrupo formado a partir de curiosidades e do desejo de
pesquisa, que foi apresentado a partir do dialogo sobre os conceitos do livro. Por meio
de dinamicas intencionais, a mediadora facilitou o levantamento de ideias e também
0 registro articulado com as proposicbes do livro. A metodologia utilizada foi
“tempestade de ideias”, “designer thinking”, um processo que invoca o pensamento
critico e criativo que permite organizar informacdes e ideias, fazer sinteses,
sistematizar conceitos importantes do estudo e conectar pontos na busca de

perguntas levantadas no grupo a partir do estudo.

Figura 22 - Quadro coletivo montado no primeiro encontro do grupo de estudo como
resultado do levantamento de ideias e desejos de pesquisa e aprendizado sobre o
livro Dialogos com Reggio Emilia.
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Fonte: a autora

Os principais conceitos discutidos no grupo foram: escutar, investigar e

aprender, o tripé defendido por Carla Rinaldi em seu livro estudado. Para cada um
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destes conceitos, utilizamos um encontro para dialogar. As ideias centrais destacadas
pelos participantes viraram “boatos”, uma forma carinhosa de socializar as pesquisas,
as leituras e o estudo do capitulo. Demos o nome de “boatos” tendo em vista a

poténcia desses na memoaria. Um boato passa, passa e ninguém esquece.

Fig ura 23 - Grupo contando “boatos” sobre escuta. Encontro 2.
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Fonte: a autora.

A capacidade de mudar estd na aceitacdo das teorias do outro. Essa
capacidade de escutar e de alimentar expectativas reciprocas, que possibilita a
comunicacao e o dialogo, é uma qualidade da mente e da inteligéncia.

O entendimento e a consciéncia sao engendrados no compartilhamento e no
didlogo. Representamos o mundo em nossas mentes e essa representacao é fruto de
nossa sensibilidade, da forma pela qual o mundo é interpretado nas representacdes
dos outros. E ai que a nossa sensibilidade ao escutar é realcada.

Escuta, portanto, como um contexto de escuta, em que se aprende a ouvir e a
narrar, em que individuos sentem legitimidade para representar suas teorias e
oferecer as préprias interpretacbes de uma questdo particular. Ao representarmos
nossas teorias, nés as reconhecemos, permitindo que nossas imagens e intuicoes
tomem forma, evoluam por meio de acdo, emocdo, expressao e representacoes
icOnicas e simbalicas.

Escuta como premissa de qualquer relacédo de aprendizado — aprendizado que
€ determinado pelo sujeito aprendiz e toma forma na mente desse sujeito por meio da
acdo e da reflexdo, que se torna conhecimento e aptiddo por intermédio da
representacao e da troca.

Figura 24 - Livro Reggio Tutta: Documentacdo Pedagogica
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Fonte: adaptado pela autora.

Figura 25 - Livro Cent L|n uage

Fonte: adaptado pela autora.

Figura 26 - Revista com mini-histérias de investigacao

Fonte: a autora.

Figura 27 - Projetos realizados nas Escolas de Reggio
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% the proje
choices

Fonte: a autora.

Investigar, procurar metddica e conscientemente, descobrir (algo) através de
exame e observacdo minuciosa, pesquisar. Investigar na préatica, no contexto, de
forma mais proxima da realidade possivel. No nosso terceiro encontro, mergulhamos
na mensagem que Carla Rinaldi comunica sobre a esséncia do investigar, que parte
desta escuta atenta e se amplia para a descoberta de outros alfabetos. Apos
dialogarmos sobre a leitura dos capitulos que contextualizam este investigar em
Reggio, investigamos materiais, imagens, videos, mini-histérias e documentacgdes,
materiais adquiridos pela mediadora quando esteve em Reggio Emilia.

Investigar para conhecer, para aprender, documentar para refletir e, em um
processo ciclico, escutar, investigar e aprender. Refletimos sobre o conceito de
investigar, observar que em Reggio Emilia € muito mais que meramente olhar. Ao
olhar, o professor tem seus olhos direcionados por um referencial tedrico, muitas
vezes inconsistente e, até mesmo, imperceptivel para si. O professor confere
intencionalidade ao ato quando contempla a crianca realizando as tarefas propostas
— intencionalidade muitas vezes difusa e inconsistente. Por isso, ao observar, ele
carece de, anteriormente, definir aspectos merecedores de mais atencéo — investigar
de forma profunda, consistente e intencional.

O ato de investigar implica para o professor saber o que deseja constatar, quais
sdo suas intencbes, como pretende coletar as informacdes almejadas e,
principalmente, por que quer aquelas informagdes. Tudo isso requer do professor
clareza tedrica e capacidade de proceder a escolhas para que amplie as

possibilidades de vivéncia e aprendizagem das criangas.

Finalizando com o “aprender”: a grande contribuigdo do Grupo de estudo
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Mais importante do que formar é formar-se; que todo o conhecimento
€ autoconhecimento e que toda a formagédo € autoformagédo (Antonio
Névoa)

Manter-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino e desenvolver
praticas pedagdgicas mais eficientes sdo alguns dos principais desafios da profissao
de educador. A formacao continuada de professores é também uma possibilidade de
aprofundamento tedrico.

Por meio dos conceitos de escutar, investigar e aprender, 0 grupo
problematizou as préaticas vividas e produziu sinteses conceituais de forma
colaborativa. A intencédo era de proporcionar uma dimensao de grupo que rejeite o
corporativismo e afirme a existéncia de um coletivo profissional, uma formacao
continuada que promova a partilha de tarefas e de responsabilidades. No grupo, de
acordo com as escolhas pessoais, cada equipe apresentou elementos que ampliaram
0s saberes sobre os conceitos elencados no livro que escolhemos. As equipes de
trabalho sdo fundamentais para estimular o debate e a reflexao, e isto se revelou uma
ferramenta potente para aprender novas abordagens.

Saimos com a certeza de que € preciso participar de movimentos pedagogicos
gue retinam profissionais de origens diversas para assim ensinar e aprender, aprender
e ensinar. Este grupo se revelou um lugar de crescimento profissional, formacéo
coletiva e permanente.

Para além das reflexdes tedricas, o espaco formativo que o grupo de estudo
ocupa é um lugar de investimento na pessoa do educador e da autoformacéo. Pois,
assim como aponta Jennifer Nias (apud NOVOA, 2000, p.9), “[...] o professor é a
pessoa; e uma parte importante da pessoa € o professor’. Acreditamos que a
formacédo deva contribuir para que os educadores desenvolvam-se em todas as
dimensdes do humano, afinal, arte e ciéncia, uma e outra, sdo marcas do humano
(OSTETTO, 2007). As trocas, os materiais, suprem a necessidade de uma formacéao
para educadores que contemple também experiéncias estéticas e, por isso, para além
do instituido, o grupo incentiva agdes de conhecer outras culturas, outras marcas e
garantir a ampliacdo do repertério dos educadores, suscitar investimentos numa
educacdo para o sensivel, que pretende desacomodar o héabito. E preciso alimentar a

imaginacao:

Recuperar 0 ser poético que é a crianga s é possivel quando os
professores se percebem como pessoas capazes de viver o
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estranhamento, que € o ser da poesia, quando o professor descobre
nele mesmo o prazer da criagdo (ALBANO, 1999, p. 127).

Para Marcia Buss: “Nao precisamos ‘trocar’ as nossas praticas por ‘novas’

praticas, precisamos sim nos conscientizar de nossas praticas, refletindo sobre elas,

dialogando com as teorias”.
3. QUESTIONARIO PARA PRODUCAO DO DEPOIMENTO

v’ Participar do grupo de estudo deixou marcas em vocé?

v' Em forma de depoimento relate 0 que marcou vocé como pessoa e 0 que
significou participar desta modalidade de formacao continuada tendo em vista
0 seu desenvolvimento profissional e sua atuacdo na Escola?

v" Ou se foi igual a outras formacg6es que vocé ja participou?
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ANEXO
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1. CONTO: O menino e arosa

Era uma vez um menininho bastante pequeno que contrastava com a escola
bastante grande.

Uma manha@, a professora disse:

— Hoje nds iremos fazer um desenho.

“Que bom!”, pensou o menininho. Ele gostava de desenhar ledes, tigres,
galinhas, vacas, trens e barcos... Pegou a sua caixa de lapis-de-cor e comecgou a
desenhar. A professora entédo disse:

— Esperem, ainda n&o é hora de comecar!

Ela esperou até que todos estivessem prontos.

— Agora, disse a professora, nés iremos desenhar flores.

“Que bom!”, pensou o0 menininho. Ele gostava de fazer flores. E comecou a
desenhar bonitas flores com seus lapis rosa, laranja e azul.

A professora disse:

— Esperem! Vou mostrar como fazer.

E a flor era vermelha com caule verde.

— Assim, disse a professora, agora vocés podem comecar.

O menininho olhou para a flor da professora, entdo olhou para a sua flor.
Gostou mais da sua flor, mas nao podia dizer isso... Virou o papel e desenhou uma
flor igual a da professora. Era vermelha com caule verde. Num outro dia, quando o
menininho estava em aula ao ar livre, a professora disse:

— Hoje nds iremos fazer alguma coisa com o barro.

“Que bom!”, pensou o menininho. Ele gostava de trabalhar com barro. Podia
fazer com ele todos os tipos de coisas: elefantes, camundongos, carros e caminhdes.
Comecou a juntar e amassar a sua bola de barro. Entdo, a professora disse:

— Esperem! N&o € hora de comecar!

Ela esperou até que todos estivessem prontos.

— Agora, disse a professora, nés iremos fazer um prato.

“‘Que bom!”, pensou o menininho. Ele gostava de fazer pratos de todas as
formas e tamanhos. A professora disse:

— Esperem! Vou mostrar como se faz.

E ela mostrou para todos como fazer um prato fundo.

— Assim, disse a professora, agora vocés podem comecar.

O menininho olhou para o prato da professora, olhou para o proprio prato e

gostou mais do seu, mas ele ndo podia dizer isso. E fez um prato fundo, igual ao da
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professora. E muito cedo o menininho aprendeu a esperar e a olhar, e a fazer as
coisas exatamente como a professora. E muito cedo ele ndo fazia mais coisas por si
préprio. Entdo, aconteceu que o menininho teve que mudar de escola. Essa escola
era ainda maior que a primeira. No primeiro dia a professora disse:

— Hoje n6s vamos fazer um desenho.

“Que bom!”, pensou 0 menininho e esperou que a professora dissesse o que
fazer. Mas a professora ndo disse nada. Apenas andava pela sala. Entao, ela foi até
0 menininho e disse:

— Vocé nao quer desenhar?

— Sim, disse o menininho, e o0 que é que nds vamos fazer?

— Eu ndo sei, até que vocé o faca, disse a professora.

— Como eu posso fazé-lo?

— Da maneira que vocé quiser.

— E de que cor?

— Qualquer cor, disse a professora.

— Se todo mundo fizer o mesmo desenho e usar as mesmas cores, Como eu
posso saber o que cada um gosta de desenhar?

— Eu n&o sei... — disse o menininho. E entdo, ele comecou a desenhar uma

flor vermelha com o caule verde.



