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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a relagdo entre o desenvolvimento profissional de
professores e a reflexividade docente no &mbito da educacéo infantil. Trata-se do estudo sobre
os diéarios de aula como dispositivos de formacdo direcionados ao desenvolvimento
profissional docente que medeiam praticas reflexivas no contexto do trabalho pedagdgico. A
abordagem tedrica escolhida para a construgdo desse trabalho baseia-se na producdo de
autores diversos. A pesquisa foi realizada na cidade de Jequié, Bahia, no periodo de 2009 a
2011, através da analise de documentos de registro das préaticas de ensino de treze professoras,
estudantes do Programa de Graduacdo para os Professores da Rede Publica Estadual e
Municipal do Sudoeste do Estado da Bahia — UESB EM ACAO. A metodologia da pesquisa
utilizada € de natureza qualitativa, inspirada na abordagem fenomenologica de pesquisa. O
método de pesquisa é etnografico. Os instrumentos de coleta de informacdes utilizados foram:
diarios de aula, observacdo participante e entrevista semidirigida. Os resultados alcancados
permitem afirmar que os diarios de aula podem e devem ser utilizados como ferramenta de
analise do pensar e agir do professor, como dispositivo de formacéao profissional da docéncia
cuja natureza expressa sentidos autorreferentes consubstanciados de préticas, espelhamento
profissional projetivo e articulador de experiéncias dispersas.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento Profissional. Docéncia. Reflexividade. Diarios de
Aula.



RESUME

Cette recherche vise a étudier la relation entre le développement professionnel des
enseignants dans I'éducation de la petite enfance. C'est I'étude de la salle de classe par jour en
tant que dispositifs de formation ciblée pour le développement professionnel des enseignants
qui assurent la mediation pratiques réflexives dans le cadre du travail pédagogique.
L'approche théorique choisie pour la construction de ce travail est basé sur la production de
divers auteurs. L'enquéte a été menée en Jequié, Bahia, dans la période 2009 a 2011, par
I'analyse des documents qui enregistrent les pratiques d'enseignement de treize enseignants,
les éléves du Programme d'Etudes Supérieures pour les Enseignants de I'Etat et Publics
Municipaux da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB em Agéo. La
méthodologie utilisée est de nature qualitative, inspirée par la recherche phénomeénologique.
La méthode de recherche est I'ethnographie. Les instruments de collecte de données ont été
utilisées: les journaux de classe, I'observation participante et des entrevues semi-structurées.
Les résultats obtenus nous permettent d'affirmer la legon quotidienne peut et doit étre utilisé
comme un outil d'analyse de penser et d'agir des enseignants, en tant que dispositif de
formation professionnelle de la nature d'enseignement dont les sens exprimer autorreferentes
pratiques consacrés, en miroir de la projective et d'articuler une expérience professionnelle
dispersés.

MOTS CLES: Développement Professionnel. Enseignement. Réflexivité. Journaux de CI.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa teve origem no conjunto de experiéncias, pessoais e profissionais,
ocorridas nos altimos vinte anos. Entre os anos de 1996 e 2008 fui ampliando
progressivamente minha percepcao a respeito da educacdo, em especial sobre a profissdo de
professor (a) no nordeste do Brasil, tanto quanto sobre a importancia dos movimentos sociais
ligados a educacdo popular e suas influéncias nas praticas de educacao infantil. Em diferentes
momentos fui consolidando a compreensdo da importancia dos processos reflexivos,
produzidos em torno da pratica docente, como tentativa de promover implicacdes
significativas no ambito do desenvolvimento profissional de professor(a). Nesse cenario,
busquei compreender a problematica da formacao e das préaticas de professor(a) articuladas ao
contexto social nos quais sdo produzidos a formacdo e os diferentes modos de ser professor
(@) na educacdo infantil. Por isso mesmo, 0 objeto desta pesquisa concentra-se na analise
sobre a acdo pedagdgica, demarcada pelo registro reflexdo de préaticas cotidianas em suas
politicas de sentido, mediante a escrita de diarios de aula.

Durante todo esse percurso formativo a docéncia ocupou lugar especial. Ainda na
minha infancia, durante o processo de escolarizagdo, ocorreram vivéncias em intensidade e
significacdo relativas a pratica de ensino em diferentes contextos da educagéo infantil e/ou
distintos processos formativos ligados ao desenvolvimento profissional de professor(a).
Despertavam-me a atencdo o envolvimento e a pratica de ensino, ampliados em espacos
escolares por familiares e pessoas queridas. Nos tracos de minha memdria, recordo-me, aos
dez anos de idade, inserida numa experiéncia através da qual se deu um dos meus primeiros
contatos com a docéncia. Nesse periodo, fui convidada a auxiliar durante seis meses a
professora Antbnia, minha prima, na aplicacdo de atividades didaticas em classe de ensino
pré-escolar. Nessa experiéncia, desenvolveram-se em mim a sensacdo prazerosa de lidar com
0 Outro em seus diferentes processos formativos. De outro modo, desenvolveu-se em mim o
interesse pela docéncia.

A atuacgdo em instituicOes de ensino da educagdo infantil permaneceu por muito tempo
como atividade integrada ao meu universo de significagdo. Apos as primeiras experiéncias na
educacdo pré-escolar, envolvi-me, em meados de 1981, com as agdes desenvolvidas pela”
escolinha” Nossa Senhora Santana, do bairro onde eu morava, na cidade de Salvador, Bahia.

Eram quinze criancas, todas sob os cuidados da professora em salas conjugadas, cujas
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estruturas eram precérias, escassos materiais e operacionalizacdo de um saber prético,
engajado, militante.

Foi este contexto que aos catorze anos de idade me despertou para o envolvimento
com a educacdo popular de base comunitaria. Fui convidada a participar como professora do
Centro Comunitario S8o José, Bairro Sussuarana, Salvador, Bahia. Como preparacéo,
participei de um curso de capacitacdo de professores com uma semana de duragdo. Nesse
novo envolvimento tornei-me responsavel por vinte criancas com idades entre quatro e cinco
anos. Definitivamente, percebia aos poucos e com intensidade que a docéncia me permitia
entender melhor o0 mundo e me situar melhor nele. No Centro Comunitério S&o José contava
com o apoio e a partilha da merendeira da instituicdo, experiéncia que contribuiu no
fortalecimento das experiéncias e dos saberes que fui desenvolvendo em contato com a pratica
de ensino em educacao infantil.

Em 1983 ingresso no curso de formacdo de professores, antigo curso de magisteério,
hoje curso normal do ensino médio da educacdo basica. Foram anos de descobertas e
entusiasmo. A leitura de mundo e a leitura da docéncia articulavam-se aos sentimentos mais
complexos: entusiasmo, decep¢do, encorajamento, medo e descobertas. Entre 1984 e 1989
tornei-me sécia de uma escola de educacdo infantil. Nesta instituicdo, paralelamente a gestéo,
assumi turma por seis anos consecutivos. Nesse momento, surgiram convites para o0 exercicio
da docéncia em classes do ensino elementar, hoje ensino fundamental. Busquei a
profissionalizacdo através do ingresso no curso adicional em ciéncias exatas.

1989 e 1990 foi um periodo de intensas atividades e expanséao profissional. Destacam-
se tanto o convite para coordenacdo das escolas comunitérias da paréquia Nossa Senhora
Auxiliadora, em Pau da Lima, na cidade de Salvador/Bahia, quanto a participacdo em
Movimentos de Educacdo Popular através do Centro de Educacdo e Cultura Popular
(CECUP), mediante o qual pude conhecer a realidade das escolas comunitarias de diversos
bairros situadas na regido periférica da Grande Salvador. Por um ano, participei ativamente
como assessora coordenadora em cinco escolas envolvidas no projeto. Em 1990 surge a
Associacdo de Escolas e Educadores Comunitarios (AEEC), Salvador, Bahia.

O mais interessante nesse percurso de desenvolvimento profissional € a implicacdo
politica com as escolas de bairro criadas e sustentadas por filantropia. Minha atuacdo como
professora permitiu-me abarcar o desenvolvimento de outras atividades educativas. Em 1991
passei a coordenar reunides sistematicas e de estudos com professores no Centro Social
Campostrini, cuja filosofia de trabalho voltava-se a educacgdo infantil, curso pré-escolar, na

tentativa de atuar na docéncia e subsidiar pedagogicamente a equipe de professores,
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colaboradores de apoio e comunidade de pais. Ato continuo, em 1991 ingresso na Faculdade
de Educagdo da Bahia (FEBA) em busca de qualificagdo profissional: a graduagdo em
Pedagogia. Novas experiéncias, novas expectativas, novos horizontes e novos desafios.

Em 1991.2 ingresso no Sistema Estadual de Ensino da Bahia através de concurso
publico. Nesse periodo, minhas atividades profissionais voltaram-se tanto para séries iniciais
quanto as séries finais do ensino fundamental. Ocorreram, ainda, entre 1995 e 1996, a
assuncdo da coordenacdo pedagogica da instituicdo Irma Dulce, continuacdo como assessora
pedagdgica do Centro Social Campostrini, cuja finalidade era atuar na coordenacao de projeto
de formagdo continuada de professores e acompanhamento pedagdgico, e 0 curso de
autogestdo de aprendizagem, dentre outras experiéncias formativas. Esses momentos de
intensa atividade profissional me permitiram reconhecer a importancia da formacdo de
professores no Brasil voltada a educacdo infantil, sem que fosse possivel dissociar o
envolvimento com as questfes da educacdo popular, da formacdo continuada e da busca de
compreenséo sobre o desenvolvimento profissional de professor(a).

Em 1996 fui aprovada como professora substituta da Universidade Estadual de Feira
de Santana, Bahia. Logo em seguida, deparei-me com a formacdo de professores na
universidade através da organizacdo e socializacdo de objetos tedricos, desenvolvimento e
andlise de préticas de ensino através de disciplinas como Fundamentos da Educacédo Infantil,
Métodos e Técnicas da Educagdo Infantil e Estagio Supervisionado na Educagdo Infantil.
Durante esse percurso foi possivel refletir sobre a formacdo de professor(a) focalizando as
questdes epistemoldgicas que envolvem o desenvolvimento profissional docente.

Por fim, destaca-se, ainda, a experiéncia na Universidade do Estado da Bahia, campus
VIII, Paulo Afonso, mediante a qual fui responsavel pela disciplina de Estagio
Supervisionado na Educacdo Infantil, entre 2000 e 2002. Entre 2002.2 e 2004 dediquei-me a
gestdo administrativa da escola Providéncia, em Sussuarana, Salvador, Bahia. Em 2003 passeli
a atuar no PRO-GESTAO, programa destinado & formacéo de gestores de ensino da rede
Estadual de Educagéo do Estado da Bahia, ofertado na modalidade semipresencial pela
Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia, em parceria com o Conselho Nacional de
Secretéarios de Educacdo (CONSED/SEC/BAHIA). Em 2004 ingresse, através de concurso
publico, no quadro de professores efetivos da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), Campus de Jequié. Até os dias atuais tornei-me responsavel pela oferta de
disciplinas como Psicologia da Educagdo, Psicologia da Aprendizagem e Estagio
Supervisionado em Educacdo Infantil, aléem de coordenar o Centro de Convivéncia Infantil e

coordenar projetos de Extensdo Universitaria nesta instituicao.
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Nessa perspectiva, varios elementos que marcaram a minha trajetoria de formacéo e
desenvolvimento profissional docente ganharam destaque. E possivel afirmar que a atuago
profissional de professor(a) na educacdo infantil, o exercicio do magistério nos espacos da
rede publica de ensino, as dimens@es estruturantes e formativas da assessoria pedagogica em
instituicdes da educacdo infantil, o acompanhamento pedagdgico do desenvolvimento de
criangas, o convivio com as tensfes da familia e de comunidades carentes através de reunides
formativas com pais em busca de ampliacdo e qualificacdo do processo metodologico
especifico voltado a educacdo infantil, dentre outros elementos, possibilitaram a
sistematizacdo do estudo da formacdo e do desenvolvimento profissional de professor(a) na
educacdo infantil, analisado através do diario de aula e da reflexdo da a¢do pedagdgica.

Nesta pesquisa considero os processos educativos, formativos e autoformativos como
parte integrante e essencial da profissionalizacdo docente. Fazendo referéncia a Josso (2004),
a experiéncia trilha o caminho da teorizagdo. Em situagdes vividas na pratica pedagdgica
observo que o professor desenvolve relagdes de uso com algum principio teérico norteador,
através do qual as solucdes de contextos problematicos do ensino se efetivam. Assim, uma
experiéncia formadora docente se constitui em torno do saber-fazer e vai se articulando ao
conhecimento, técnicas e valores, funcionalidade e significacdo da atuacdo profissional de
forma quase simultanea ao processo de mobilizagdo dos aspectos didatico-metodoldgicos das
préticas e aos fundamentos psicoldgicos, psicossocioldgicos, socioldgicos, politicos, culturais
e econdmicos da teoria.

Nessa direcdo, o estudo aprofundado da éarea da pratica pedagdgica e do
desenvolvimento profissional do professor da Educacédo Infantil torna-se importante. Kramer
(2005) pontua que o campo da educacdo infantil se constitui como “[...] espaco de
socializacdo, de troca, de ampliacdo de experiéncias e conhecimentos, de acesso a diferentes
producdes culturais (p. 212)”, de modo a ser um dos caminhos para a diminuicdo das
desigualdades. Estas reflexdes sdo partilhadas por Altman (2000), quando aponta a relagéo
entre a indefinicdo de politicas especificas voltadas a infancia, reduzindo, quase sempre, a
problematica da formacdo escolarizada de criancas as brincadeiras descontextualizadas e sem
garantir a observacdo ao aspecto histérico presente nas atividades ludicas, pedagogicamente
desenvolvidas pelo professor em seu espaco de trabalho. Nessa direcdo, Faria (1999) vai
defender a importancia de se exercitar nos espacos de praticas voltadas a educacgéo
escolarizada de criangas desde o ordenamento intencional do espaco fisico até o processo de
interacdo reflexiva e autorreflexiva do professor diante de sua atuagdo pedagdgica. Em Por

uma cultura da infancia: metodologia de pesquisa com criancas (FARIA; DEMARTINI;
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PRADO, 2002), esses autores insistem no reconhecimento da cultura propria ao universo
infantil de modo a significar mudancas e alteracdes nas diferentes formas de organizagéo e de
interacdo entre professores e alunos situados em contextos pedagdgicos especificos.

Um dos desafios do docente no contexto da educacdo infantil é articular o
desenvolvimento profissional com o0s espagos politicos nos quais se ampliam as
aprendizagens de professor(a). Bassedas, Huguet e Solé (1999) apontam que € inseparavel a
relacdo entre aprender, ensinar, desenvolver-se e modificar-se no exercicio da docéncia.
Cardona (2006) traz contribuicdes nesse mesmo plano de referéncias: desenvolvimento
profissional e formag&o s&o indissocidveis. Dessa maneira, é possivel afirmar que existe uma
cultura especifica ligada a docéncia: uma cultura profissionalmente desenvolvida (CARIA,
2000). Assim, torna-se necessario partir em busca da compreensao sobre a pratica profissional
mediante o exercicio autorrefletivo de professores em suas atividades de ensino e de
formacéo.

Nessa perspectiva, a énfase na epistemologia da préatica e na reflexividade docente é
relevante. Kincheloe (1997) destaca a relevancia da educacdo do professor orientada para a
pesquisa enfatizando o cultivo de habilidades de investigacdo sobre ensinar e 0s contextos
multidimensionais que o preocupam. Nesse caso, 0 processo de formacéo do professor pratico
reflexivo deve mediar a elaboracdo do desenvolvimento profissional de professor(a), sem,
contudo, distancia-lo das atividades de formacdo teorica. Sadalla (1998) situa esta questdo
trazendo a importancia de o professor ter acesso a mediacdes que o auxiliem a refletir sobre
sua pratica, a organizar suas proprias teorias e a compreender as bases de suas crengas sobre
este processo, de modo que, tornando-se um pesquisador de sua agéo, possa contribuir com a
melhoria do ensino em sala de aula. Todavia Lima (2003) explicita que “a formagdo docente
se faz pelo repensar sobre a prética, sobre a realidade, bem como pela construcdo permanente
da identidade pessoal” (p. 14). Ou seja, requer um processo em que o professor/educador
possa se perceber como sujeito de um novo pensar, isto €, um aprender a aprender sendo
capaz de questionar suas crengas, valores, parametro de condutas, para, assim, ser capaz de
construir autonomia no seu fazer pedagdgico a medida que reflete na e sobre a sua acao.

A reflexividade como conceito é uma das categorias centrais da producdo intelectual
de Isabel Alarcdo (2010). Um dos principais elementos ligados a definicdo do conceito de

professor reflexivo tem como base a

[...] consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o
ser humano como criativo e ndo mero reprodutor de ideias e praticas que lhe
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sdo exteriores. [...] nesta conceptualizacdo, a nocdo do profissional como
uma pessoa que, has situacGes profissionais, tantas vezes incertas e
imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel, situada e reativa
(ALARCAO, 2010, p. 44).

Desse modo, € possivel afirmar a relevancia do pensamento reflexivo no campo da
formagéo de professores e na busca de compreensdo sobre o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor. Nessa perspectiva, Pimenta (2002) esclarece que o professor,
enquanto pesquisador de sua propria pratica, produz conhecimentos a partir da mesma a
medida que no processo de investigacdo é capaz de refletir intencionalmente sobre ela
problematizando os resultados com o suporte da teoria (p. 43).

Em outra perspectiva, Josso (2004) traz a importancia das narrativas de formacéo e
dos percursos de vida como dispositivos que auxiliam os professores na construcdo do
conhecimento de si e de seu universo de significacdo pessoal e profissional referendando
como um recurso mediador do processo de reflexdo do professor. Todos esses conceitos e
ideias tém embasado diferentes campos tedricos na analise sobre a aplicabilidade da
autorreflexdo como condicdo indispensavel para se compreender o processo de mudanca e
desejo de mediar uma nova consciéncia do professor e de suas praticas.

A intencdo de investigar a relagdo tanto da escrita diaria associada a autoanalise da
pratica pedagogica quanto ao desenvolvimento da capacidade reflexiva do professor da
Educacao Infantil com os diarios do trabalho pedagogico traduzem a relevancia do processo
de reflexdo sobre a reflexdo na acéo, teorizado por Schén, mediada pelos principios tedricos
subjacente ao que este autor caracteriza de “epistemologia da pratica”.

A epistemologia da pratica é “[...] 0 estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as
suas tarefas” (TARDIF, 2010, p. 255). Nesta perspectiva ¢ dado ao “saber” um sentido amplo,
englobando os conhecimentos, as competéncias, as habilidade e as atitudes. Nesse sentido, a
epistemologia da préatica baseia-se na construcdo de conhecimento que se instrumentaliza pela
reflexdo, analise e problematizacio de praticas (SCHON, 2000).

Além disso, é importante destacar NoOvoa (2007) ao trazer as experiéncias
autobiograficas como instrumentos de mudangas das praticas de professores. A autobiografia
torna-se, pois, instrumento formador de potente enriquecimento para o desenvolvimento
autorreflexivo. Schon (1992), ao trazer o desenvolvimento da capacidade de pensar na e sobre
a acdo teorizada, e Kincheloe (1997), quando faz referéncia a pesquisa-agdo, critica-a como

um ato cognitivo e afirma que a pesquisa-acdo é concebida em relacdo a pratica com o intuito
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de melhoréd-la. Outro ponto é o paradigma da educacdo do professor orientado para a
pesquisa. Nesse contexto, é valido destacar Charlot (1997, p. 45), quando destaca que “[...] a
relacdo com o saber ¢é a relacdo com o mundo, com 0 outro e consigo mesmo de um sujeito
confrontado com a necessidade de aprender”. Por isso mesmo, Josso (2004) nao dissocia
qualquer teoria de toda autobiografia.

Diante do exposto, 0 aporte tedrico desses autores possibilita o entendimento da préxis
pedagdgica voltada para a compreensao epistemoldgica da formacdo e do desenvolvimento
profissional do professor da educacdo infantil. Por isso mesmo, a relacdo estabelecida pelos
professores em formacé&o inicial no curso de pedagogia da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (UESB), Campus de Jéquié, entre o desenvolvimento profissional do professor de
educacdo infantil e o processo de reflexividade mediada pela escrita didria e pela analise de
praticas desenvolvidas na Educacdo Infantil, associada a producdo de sentidos que estes
sujeitos elaboram em torno de suas praticas formativas, constitui o objeto central desta
pesquisa. Para desenvolver sistematicamente esse estudo apresento as seguintes questfes
norteadoras, considerando como principais sujeitos participantes dessa pesquisa treze
professoras em formacdo no curso de Pedagogia licenciatura plena em séries iniciais e
educacao infantil da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Campus de Jequié,
periodo 2006/2007:

Que relacdes sdo estabelecidas entre o desenvolvimento profissional do
professor de educacdo infantil e o processo de reflexividade mediada pela
escrita diaria e pela analise de préaticas desenvolvidas na Educacdo Infantil?
Que sentidos os professores da educacao infantil atribuem a tais praticas no
ambito de seu desenvolvimento profissional? Quais as contribuigdes dos
diarios de aula para o desenvolvimento profissional de professor(a) de
educacéo infantil?

O objetivo é pesquisar e identificar as relaces estabelecidas entre o desenvolvimento
profissional do professor de educagéo infantil e o processo de reflexividade, mediadas pela
escrita diéria das praticas desenvolvidas na Educacdo Infantil, de modo a analisar os sentidos
atribuidos pelos professores a tais praticas no ambito de seu desenvolvimento profissional e as
contribui¢bes dos diarios de aula para o desenvolvimento profissional de professor(a) de
educacéo infantil.

A importéncia desse trabalho consiste em admitir que a formacéo e o desenvolvimento
profissional docente é processo que envolve a pessoa do professor como um todo articulado a

pratica-teoria. Esta pesquisa enfatiza que essa relagéo favorece o desenvolvimento humano do
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profissional professor e tem implicacbes politicas e formativas no desenvolvimento
profissional por meio da percep¢do mais acurada sobre a atitude metodoldgica reflexiva do
professor em seus espacos de trabalho. Em outras palavras, esta pesquisa é importante porque
permite identificar um conhecimento que perpassa pelo desenvolvimento da consciéncia de si
e dos processos de elaboragdo do conhecimento escolarizado, permitindo ao professor maior
clareza de sua intencionalidade e intervencdo pedagdgica. Desse modo, faz-se necessario
garantir um olhar investigativo sobre os processos de ensino e de aprendizagem, tanto quanto
exercitar um olhar sobre a acdo docente que interfere conscientemente na organizacao de

praticas para que tal processo ocorra de maneira significativa.
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CAPITULO |

1 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSOR(A)

Nos ultimos trinta anos o desenvolvimento profissional vem sendo considerado um
elemento importante para a formacgdo docente de diversos niveis de ensino. Trata-se de uma
valorizagdo ao mesmo tempo portadora de uma natureza explicitamente econémica e, em
menor proporgao, imbuida pelo aparecimento da valorizacdo pessoal da historia de um sujeito
em formacdo, sua experiéncia individual e as relacbes com a producéo coletiva nos espacos de
trabalho.

Nessa dupla direcdo, a relevéancia cientifica e social da ideia segundo a qual o
desenvolvimento profissional de professor(a) é resultado da constatacdo que uma sociedade
em transformacao requer das agéncias formadoras dos diversos profissionais do ensino, da
ciéncia e das tecnologias, responsabilidades cada vez mais concretas em torno das questfes da
formag&o continuada, da profissionalizagéo e da garantia da qualidade dos resultados de seus
produtos, agdes e servicos. Considerando esta ideia, Pimenta (2002) nos diz que os
conhecimentos até entdo acessados pelos professores no processo inicial da formagdo nao tém
sido suficientes para atender a demanda do exercicio docente atual.

E, nesse sentido, qualquer analise sobre o desenvolvimento profissional de
professor(a) esta articulada a questao da profissionalizacdo docente em sua busca histérica de
autonomia profissional e categorizacdo especifica relacionada ao mundo do trabalho,
compreendida como um “[...] conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes que constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 2008, p. 75).
Assim, por ser a profissionalizagdo docente elemento central no debate sobre os fins e as
préaticas do sistema escolar, esta relacionada ao desempenho e conhecimento especifico da
profissdo docente. Contudo este entendimento esta em constante processo de elaboracéo e,
por isso, deve ser analisado de maneira contextualizada.

De acordo com Popkewitz (1986), a contextualizacdo das préaticas desenvolvidas pelos
professores em seus espacos de trabalho possui trés importantes dimensdes: a pedagogica, a
profissional e a sociocultural. Nesse caso, a compreensdo alargada das interacGes entre 0s
conhecimentos préaticos e as possibilidades de alterd-los requer entendimento das interacGes

entre contextos distintos. O primeiro contexto é o pedagogico, no qual encontram-se as
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praticas diretamente ligadas a funcdo dos professores em seus espagos de trabalho. O segundo
contexto é o profissional, em que os professores sdo percebidos como grupo ao qual se
referem como um modelo de comportamento profissional a ser seguido. O terceiro contexto é
0 sociocultural, no qual identificam-se os valores e conteddos considerados importantes no
conjunto das préticas relacionadas ao desenvolvimento profissional docente.

Desse modo, a préatica pedagogica realizada por um grupo definido de professores
pode ser caracterizada pela expressdo pratica de suas atividades profissionais, associadas aos
diferentes graus de envolvimento ou de implicacdo dos atores sociais envolvidos. Isto por que
0 ensino enquanto pratica social reflete a cultura e o contexto social dos grupos aos quais seus
atores pertencem. Todavia cabe-nos questionar em que sentido tais elementos favorecem a
profissionalizacdo docente, de modo que a experiéncia cultural de professores se configure
como elemento que influencia o processo de desenvolvimento profissional de professor(a)
enquanto grupo profissional.

A caracterizacdo do grupo profissional de professores ndo é facil. Os fatores que
configuram o status do grupo profissional sdo diversos e complexos. Para Hoyle (1987), a
origem social do grupo, o tamanho do grupo profissional, a questdo do género, a qualificacdo
académica de acesso, o status dos discentes e a relagcdo com os discentes que se sustenta na
obrigatoriedade do consumo do ensino sdo fatores que determinam o prestigio relativo da
profissdo docente em relagéo a outras profissoes.

Baseando-se nestes fatores o status profissional dos professores ndo € elevado, apesar
da relevancia da funcdo social que desempenham nas relagfes com a dindmica social. Ao
contrario, Ortega e Apple (1989) destacam a existéncia de um processo de proletarizacdo do
professorado.

Esta realidade evidencia a implicacdo das condicbes psicoldgicas e culturais dos
professores na atividade docente e ajuda a compreender melhor a profissionalizacao.
Considerando que o desenvolvimento do ensino e a aprendizagem profissional favorecem o
contato com a diversidade de culturas, a experiéncia cultural do professor torna-se fator
determinante na analise em pauta. Por isso mesmo, Sacristan (2008) enfatiza a importancia de
os programas de formacdo de professores atentarem para as questdes relacionadas as
dimensGes pessoais e culturais. Nesse contexto, as profissdes definem-se pelas suas praticas e
por certo monopolio das regras e dos conhecimentos da atividade que realizam. Em termos
gerais, grande parcela dos professores tanto ndo domina efetivamente a multiplicidade de

praticas que executa quanto ndo possui conhecimento especializado (e partilhado) que
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dialogue minimamente com a interdisciplinaridade frente as questfes gerais da educacgdo e do
ensino.

Diante do quadro de precarizacdo a pratica educativa nos remete a separacao entre o
processo de ensinar e o processo de aprender. E importante destacar que se faz necessario a
investigacdo da acdo didatica como uma atividade na qual os professores ndo devem se
circunscrever aos elementos que circundam a pratica pedagdgica visivel. E necessario sondar
outras dimensdes menos evidentes, a exemplo do conjunto de acbes que permitem aos
estudantes e aos professores desenvolver suas atividades mutuamente com a perspectiva de
garantir a ampla aprendizagem significativa em suas contradigdes, processos e natureza
formativa mais extensa: o desenvolvimento pessoal e profissional de um grupo de pessoas
mediado por préaticas sociais concretas.

A compreensao da acdo educativa nestas dimens@es requer uma abertura mais intensa
na sistematizacdo do processo ensino e aprendizagem. O processo educativo é implicado por
contextos distintos 0s quais incidem na pratica didatica. Torna-se importante ampliar o
conceito de préatica no sentido de a mesma estar além do dominio metodologico e do espaco
educativo, ndo estando restrita & pratica dos professores. E neste sentido que Sacristan nos diz
que existe um sistema de préticas educativas que se constitui de uma perspectiva
antropoldgica, anterior e paralela & estrutura escolar de determinada sociedade ou cultura, ao
mesmo tempo em que se constitui da préatica institucionalizada, que surge como exigéncia de
posto de trabalho.

Diante do exposto, o desenvolvimento profissional de professores abarca uma
categoria conceitual importante: a semiprofissdo. Os fatores culturais e pessoais influenciam
em grande medida na estruturacdo do corpus profissional por depender da estrutura politico-
administrativa para regulacdo do sistema como um todo e das condi¢cdes dos postos de
trabalho. Mas por que isso ocorre? Porque a configuracdo da profissdo docente esta atrelada
ao nascimento da organizacdo burocratica dos sistemas escolares e reflete as condigdes e
estrutura em que foi moldada. Motivo pelo qual a sua autonomia tem relagdes especificas ao
que se estabelece entre a burocracia que governa a educacdo e os produtos resultantes da

criatividade e inovacdo ocorridas nos espagos de trabalho dos professores. Observe-se:

O professor é responsavel pela modelagdo da pratica, mas esta é intersecdo
de diferentes contextos. O docente ndo define a pratica, mas sim o papel que
ai ocupa; é através de sua actuacdo que se difundem e concretizam as
multiplas determinagdes provenientes dos contextos em que participa (grifo
do autor) A esséncia da sua profissionalidade nesta relacdo dialética entre
tudo o que, através dele, se pode difundir — conhecimento, destreza
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profissionais. — e os diferentes contextos praticos (SACRISTAN, 2008, p.
74).

Por isso mesmo, apesar da excessiva preocupacdo do sistema em homogeneizacdo da
prética, a singularidade do professor e 0s processos sociais viabilizam e provocam conflitos
contrarios a reproducio de uma cultura profissional instituida. A medida que identificam essas
possibilidades, os professores passam a ocupar espacos mediadores de mudancas, mesmo
reconhecendo a lentiddo para que as mesmas possam acontecer. Sao as diferentes praticas no
campo do trabalho que especificam a ambigua natureza da profissionalizacao de professores.

Pode-se falar em quatro tipos de praticas relacionadas as atividades docentes. A
primeira delas sdo as praticas institucionais relacionadas com a estrutura do sistema escolar e
configuradas pela sua estrutura; a segunda, as praticas organizativas, aquelas relacionadas
com o funcionamento da escola e configuradas pela sua organizacdo; a terceira, as praticas
didaticas, que estdo diretamente ligadas ao contexto imediato da atividade pedagdgica e
constituem o conteudo da profissionalizacdo docente no sentido técnico e restrito; a quarta,
praticas concorrentes, aquelas que, mesmo ndo sendo caracterizadas como pedagdgicas, por
ndo fazerem parte do ambiente escolar, exercem grande influéncia sobre a acdo pedagogica
dos professores.

Portanto, a conduta profissional do professor torna-se central no conjunto das
discussGes sobre o desenvolvimento profissional docente. Tanto se expressa como uma
simples adaptacdo as condicBes e requisitos impostos pelos contextos preestabelecidos no
mundo do trabalho, quanto pode assumir uma perspectiva critica, estimulando o seu
pensamento e a sua capacidade para adaptar decisGes estratégicas inteligentes para intervirem
nos contextos. Nesse sentido, trata-se do aparecimento da categoria da profissionalidade nos
espacos da profissionalizacao de professores.

A profissionalidade docente estd baseada nas praticas “aninhadas”, ou seja, nas
préaticas desenvolvidas pelos professores em seus espacos de trabalho de modo pessoal,
experiencial e criativo. Nesse caso, a profissionalidade envolve a repercussdo cultural das
praticas no conhecimento considerado como base da préatica educativa: a objetividade e a
racionalidade pedagogica. Nas perspectivas metodologicas a realidade escolar foge as
estreitas margens do observavel, h4& um dominio dos aspectos invisiveis, proprios aqueles
sujeitos envolvidos na elaboragéo das praticas de ensino.

Outra caracteristica da profissionalidade € a percepcdo de responsabilidade dos

professores durante o desenvolvimento de suas praticas. Nesse ponto, faz-se necessario
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relativizar a énfase atribuida ao papel dos professores na determinacdo das préaticas e dos
efeitos educativos. A predominancia da responsabilidade do professor esconde a determinagéo
externa na pratica, tornando-se fundamental atingir a amplitude da profissionalidade, como
outro elemento que caracteriza o desenvolvimento profissional de professores. Na amplitude
da profissionalidade o professor deve atuar em todos os niveis que interferem na pratica
docente, em vista de sua emancipagdo e desenvolvimento profissional. Os campos de acgdo
educativa consagram uma postura ético-politica sobre o “fazer” docente.

A ampliacdo da profissionalidade docente expande-se pela apreensdo de concepcoes e
pelo envolvimento direto com programas de formacdo inicial e continuada. Por isso, é
fundamental um curriculo formativo amplo que ultrapasse as dimensdes didaticas e que
permita ao professorado estabelecer relacbGes entre as praticas desenvolvidas e a reflexdo
critica sobre as mesmas. Tais mudancas de postura no campo da profissdo de professor(a)
implicam mobiliza¢bes conjuntas de iniciativas praticas em diferentes dmbitos articulados
com contextos extraescolares.

A profissionalidade estd amplamente influenciada pelas mudancas no campo do
pedagdgico e do processo de formacdo dos professores, deve ser entendida no quadro do
desenvolvimento pessoal e profissional, 0 que contrapde as mudangas feitas com programas
pontuais de formacdo. As mesmas devem favorecer o resgate da imagem do professor
intelectual, detentor de um discurso que, associado a elementos técnicos, evidencia 0s
componentes politicos que determinam a pratica docente (GIROUX, 1985).

Neste contexto, e em contrapartida, a profissionalizacdo pode ser definida como a
observancia de certo tipo de regras, baseadas num conjunto de saberes e de saber-fazer
(SCHWARB apud SACRISTAN, 2008). Contudo estas regras nem sempre sdo muitos precisas,
estando sujeitas a uma permanente reelaboracdo pelos professores: uma parte do
conhecimento pedagdgico possui um carater eclético no que diz respeito a capacidade de
ordenar a préatica. Por outro lado, a profissionalizagdo manifesta-se através de uma grande
diversidade de funcdo (ensinar, orientar o estudo, ajudar individualmente os discentes, regular
as relacdes, preparar materiais, saber avaliar, organizar espacos e atividades).

Esta diversidade antagbnica entre profissionalidade e profissionalizagdo provoca uma
profusdo de saberes potencialmente pertinentes a serem considerados na concepc¢do dos
programas de formagéo de professor. Por um lado, a precariedade do conhecimento cientifico
pertinente a teorizagdo das praticas faz o professor agir de acordo com as suas crengas e
mecanismos adquiridos culturalmente através da socializacdo, negligenciando o saber

pedagdgico especializado. Por outro, diante da limitacdo tedrica em fecundar culturalmente a
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prética a partir de pressupostos universais, promove a aquisi¢do de uma consciéncia evolutiva
sobre 0 conhecimento das préticas, sem desconsiderar a importancia dos contributos teéricos.
Assim, a consciéncia da relevancia da préatica surge como ideia-forca mediadora do processo
formativo inicial e permanente dos professores. E importante ressaltar que esta perspectiva
apenas recusa a linearidade entre teoria, acdo e pratica, e ndo a indissociabilidade entre elas
em relacdo a cultura em que se produz o exercicio docente.

Esta analise da relagcdo teoria-pratica na profissionalizacdo docente nos faz buscar
entender o “oficio de professor” pela didatica que exercita. Ao considerar os conhecimentos
Uteis para os praticos, Tom (1984, 1987) nos traz formas de ver o ensino com a atividade
profissional. Pode-se afirmar que o ensino como um oficio é composto de saberes préaticos,
adquiridos pela experiéncia. Nessa direcdo, 0 ensino deriva, igualmente, do conhecimento
cientifico como pratica social especifica vivida na formacao. Todavia, 0 ensino é também uma
arte que exprime a criatividade individual de quem o realiza, a0 mesmo tempo em que se
torna um empenho moral, sublinhando a dimens&o ética da atividade docente. Essa dimensdo
ética se distribui na pratica diaria da interacdo desigual de poder entre professores e discentes;
na questdo da selecdo de contetdos, condicionada a critérios que obriguem a tomadas de
posicdo e a juizo de valores; e, por fim, na correlacdo entre as questdes de ensino e as
problematicas sociais mais amplas.

Neste sentido, o oficio de professor(a) é desenvolvido pelo ensino como acumulagao
de “esquemas praticos”. Esta ideia implica que a propria pratica pode dar origem ao saber
regulador da mesma. O acumulo de esquemas praticos, portanto, favorece o desenvolvimento
ordenado da acdo. Quando aplicados com flexibilidade e com modificacBes pontuais, “[...] 0s
esquemas praticos configuram a profissionalidade como um oficio-arte que se exprime no
saber fazer (SACRISTAN, 2008, p. 79)”, tornando capaz de integrar todos os elementos que
envolvem a acdo docente. De modo que “os procedimentos de auto-anélise, de observagdo
critica da prética e a investigacdo na ac¢do procuram favorecer uma compreensao critica da
actividade docente, e ndo uma mera reproducdo de esquemas preestabelecidos”
(SACRISTAN, 2008, p. 80).

Porquanto o conjunto de esquema pratico constitui um esquema estratégico traduzido
na flexibilidade e na capacidade de adaptacdo do professor de maneira intencional. Por ser de
categoria superior e carater abstrato, direciona as agdes e orienta os professores no que se
refere as adaptacdes e justaposicGes das tarefas mais distintas, a agregacdo de elementos

novos e de recursos variados. Assim, pode-se afirmar que um esquema pratico é uma rotina.
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Na mesma direcdo, pode-se afirmar que um esquema estratégico é um principio regulador a
nivel intelectual e pratico, isto é, uma ordem consciente na acéo.

E evidente que o pensamento estratégico é um relevante elemento do conhecimento
utilizado pelos professores em suas atividades de ensino. Primeiro, por que se trata de uma
categoria cognitiva, social e integrada aos sistemas de valoragdo pessoal e profissional da
docéncia: o campo da ética e da conduta profissional. Para Schulman (1986), o pensamento
estratégico evidencia especificidades do saber docente, ao lado da observacdo segundo a qual
0 conhecimento de proposicdes e a operatividade do conhecimento através de sua sistematica
de agrupamento por “casos de ensino” garantem o desenvolvimento de agdes racionalmente
estruturadas e eticamente desenvolvidas. Segundo o autor, o primeiro tipo de conhecimento é
mobilizado quando o professor aborda situacdes particulares, ou, ainda, problemas que néao
tém uma solucdo predefinida. Por isso, transcende a esquematica de saberes ligada as
experiéncias concretas do ensino, convertendo-se em elementos de definicdo da
profissionalidade docente, porque diferencia o que € um mero oficio do exercicio com base

em normas indeterminadas da interacdo entre professores e estudantes. Lé-se:

E nos esquemas estratégicos que se define mais claramente o componente
intelectual do exercicio profissional docente. A pratica que se encontra
ordenada estrategicamente € inseparavel de racionalizagdes implicitas
presentes na mente de quem elabora os esquemas que a ordenam; embora
seja alheia as teorias formais em vigor, ndo é vazia de conteldos e de
pressupostos tedricos (SACRISTAN, 2008, p. 81).

Assim, é possivel compreender o pensamento profissional articulado com a pericia
praticado como sintese do conjunto das estruturas cognitivas do professor de modo a néo
dissocia-lo do universo significativo dos sujeitos em interacdo, mediacdo e comunicacdo pelo
ensino. Logo, ndo ha uma articulagdo supraorganizada e completa nesse plano de estruturacao
da préatica docente. A teoria pode ser originada dos professores e pode vir a integrar-se na
estrutura subjetiva e idiossincratica e nos componentes dos esquemas.

Nessa perspectiva, a compreensdo da constituicdo dos esquemas praticos e estratégicos
possibilita o entendimento da estrutura pratico-teérica da profissionalidade docente.
Caracterizada pelo pensamento pragmatico, o qual relaciona ideias, intencdes, acdes e
avaliacdo das condicOes de aplicacéo, a profissionalidade docente se desenvolve no ambito de
situacBes particulares e a sua funcdo é aplicar principios gerais a situagdes particulares

relacionadas com a atividade de ensino em torno da aprendizagem escolar. Nesse caso, 0sS
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conhecimentos praticos estratégicos requisitam o desenvolvimento da capacidade subjetiva e
certo nivel de abstracdo na perspectiva da metacognicao.

Sacristan (2008) declara que as rotinas praticas sdo passiveis de imitacdo entre 0s
pares profissionais no campo do trabalho. Pode-se afirmar que as ideias abstratas tornam-se
comunicaveis de modo ordenado, ja que os esquemas estratégicos refletem a capacidade
formal dos professores para articular esses dois componentes (pensamento e a¢do) numa dada
experiéncia. Pensamento e acdo, associacdo, e precede avaliacdo e andlise nas praticas
docentes. Em sintese, a profissdo docente se sustenta na acao pratica, no campo das ideias
abstratas e no pensamento estratégico, concreto. A concretude do pensamento estratégico esta
conectada as condigdes da pratica e manifesta-se nela. Porém, ao mesmo tempo, pertence ao
campo da subjetividade dos que dirigem a pratica, sendo passivel de transmissdo e
explicitacdo como referéncias para novas adaptacoes.

E, assim, podemos dizer que a qualidade profissional estd na capacidade de deduzir
esquemas estratégicos de ideias amplas, de selecionar, combinar e inventar esquemas praticos
mais concretos para desenvolver os esquemas estratégicos. A capacidade de manter toda esta
estrutura ativa em processo de diferenciacdo, enriquecimento, revisdo e comprovacgdo
constante se identifica com o desenvolvimento e crescimento da profissionalidade em relacéo
a profissionalizacdo docente. O seu conteudo reside na capacidade dos diferentes niveis das
estruturas. O que implica entender a “técnica” do ensino numa perspectiva reflexiva, COmo
nos traz Sykes (1986) citado por Sacristan (2008, p. 83). Note-se:

Para levar a cabo uma atividade docente, de forma efectiva, o pratico deve
desenvolver ndo s6 a capacidade de atuar — 0 emprego de aptiddes técnicas
no seu desempenho — mas deve também avaliar as conseqiiéncias das suas
acOes, considerar desenvolvimentos alternativos da agdo, colocar e resolver
problemas idiossincraticos e recorrentes, e utilizar uma série de marcos
conceptuais neste processo cognitivo e interativo.

Pensando metodologicamente, € preciso oportunizar o acesso dos professores a uma
formacdo com elementos, métodos e situacdes capaz de provocar uma mobilizacdo no sentido
de acionar o pensamento estratégico. Para isso, Sacristan (2008) aponta uma proposta em que
o professor seja desafiado a tomar decises, instigado pela metodologia de projeto a resolucéo
de problemas e/ou andlise da pratica.

A especificidade dos conhecimentos da atividade docente vai além do conhecimento
cientifico, mesmo por que o principio intelectual ndo da conta da singularidade que permeia a

atividade docente. Para Carr e Kemmis (1988), o papel fundamental da investigacéo educativa
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é desenvolver teorias da prética educativa, impregnada nas experiéncias dos sujeitos da
educacdo que favoreca a resolucdo de problemas correlacionados a estas experiéncias e
situacOes. A génese da pratica reside nos jogos de influéncia e interferéncia que acontece de
forma dialética entre os componentes intelectuais e os elementos determinantes da pratica. A
compreensdo destas elaboracOes intelectuais e os esquemas operativos dependem diretamente
da referencialidade do professor. Por isso, para que 0s esquemas praticos operativos e 0s
esquemas estratégicos venham a ter autonomia funcional é necessario que tenham
justificacOes filosoficas, éticas e cientificas. Neste sentido, podemos relacionar com o que
Elliot (1989) chama de prética profissional competente, por ser esta mediada reflexivamente
pelos principios éticos condizentes com a préatica concreta.

Outro ponto significativo da estrutura pratico-tedrica da profissionalizacdo € o
desenvolvimento do pensamento profissional dilematico. Nesse tipo de pensamento o0s
dilemas estdo ligados as opg¢Bes morais, aos percursos alternativos, as racionalizaces que se
contrapem na tentativa de explicar e justificar acOGes. Estes processos sdo amplamente
utilizados pelos professores no decorrer do exercicio profissional. Os dilemas, portanto,
explicitam os pontos de conflito e 0 estado de “inseguranga” da estrutura dos esquemas
relacionados aos niveis operativos e a estrutura dos esquemas estratégicos relacionados as
ideias, valores e principios que ancoram a articulagéo entre préatica e reflexo dos professores.

Por isso mesmo, o exercicio profissional docente estd associado a reelaboracdo da
conduta profissional a partir das tensdes vividas no campo do trabalho. A medida que o
professor amplia a sua capacidade de gerenciar conflitos, sua consciéncia profissional
consolida-se e desenvolve-se, explicitando e clarificando ligagbes, possibilidades e
correlagdes entre aprendizagens e os dilemas propostos durante o seu desenvolvimento
profissional. Assim sendo, a profissionalizacdo pode ser compreendida como a observancia de
certo tipo de regras, fundamentadas num conjunto de saberes e de saber-fazer. Contudo estas
regras nem sempre sao precisas, estando sujeitas a um permanente processo de reelaboracao e

ressignificacdo por parte dos docentes.
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1.1 PROFISSIONALIZACAO DOCENTE: DIMENSAO INSTITUCIONAL, POLITICAE
FORMATIVA

No Brasil os estudos sobre profissionalizacdo docente tiveram forte consolidagéo nas
ultimas duas décadas do século XX. A compreensao das dimensdes institucionais, politicas e
formativas peculiares ao desenvolvimento profissional de professores foi o principal elemento
que se efetivou como relevante no cenario de debates da profissionalizacdo docente. Em
diferentes contextos, a tarefa do professor é demarcada por uma dimensdao sociocultural ligada
as instituicdes formadoras, as politicas de curriculo extremamente complexas quanto ao
mundo do trabalho e suas intencionalidades. Exigem-se do professor acdes e decisdes
imediatas, observacOes atentas aos fendmenos emergentes e implicitos no seu fazer. Tais
acbes ora se voltam para os aspectos do fazer pedagdgico pragmatico, ora para sua
racionalidade técnica, cognitivamente constituida, elaborada e explicativa da atividade de
ensino, ora tais atividades sdo voltadas para a necessidade de o professor se centrar na
capacidade de autodesenvolver a reflexividade.

A profissionalizacdo de professores torna-se intimamente ligada aos saberes da
experiéncia de ensino e é especialmente importante na construcdo da docéncia (TARDIF,
2003). Neste sentido, pode-se compreender a profissionalizacéo de professores, por um lado,
como um processo que envolve o desenvolvimento e a estruturacdo da pessoa e, por outro,
como uma nocdo institucional, ou seja, que envolve a ideia de formacdo como elemento
instituinte e instituido, enquanto estrutura de natureza organizacional que planifica e
desenvolve as atividades do desenvolvimento profissional sem desconsiderar a dimensao
pessoal no processo de formacdo profissional. Assim sendo, a profissionalizacdo de
professores constitui-se em um fenbémeno complexo, abrangendo o individual e o
institucional.

Schlindwein (2006) destaca a indissociabilidade da formacé&o ante a profissionalizacéo
docente. Nesse processo, referenda-se o papel do professor em uma perspectiva historico-
cultural cuja centralidade permite entender o papel docente como elemento mediador do
processo de construcdo do conhecimento. Esse papel é relativo as demandas sociais que Ihe
nutrem as instituicdes. O professor, dentro dessa perspectiva de anélise, é aquele que interfere
intencionalmente no mundo material da existéncia visando favorecer a acao e a reflexdo dos
discentes, possibilitando a busca de novas informagdes em um processo relacional, dialético e

contraditério com os discentes e destes com seus pares. Para isto, € necessario ter um
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conhecimento consistente da dindmica de producdo e socializacdo do conteldo de ensino a
fim de que se tenha ampla condicdo de mediar, em linhas gerais, a trajetoria que o discente
tera que percorrer para se apropriar do conhecimento, bem como para perceber o que o0s
discentes ja sabem e o que ainda ndo sabem.

Dessa maneira, torna-se fundamental ao professor potencializar criticamente a fungédo
de articular e integrar os processos de ensino e os diversos tipos de aprendizagem
desenvolvidos em sala de aula. Ao professor € destinada a fungdo de organizar situacbes de
aprendizagens para desafiar o discente na construcdo do conhecimento via apropriacao
dialética dos objetos socioculturais que se instauram na relagéo educativa escolar.

Nesta perspectiva, concordamos com Novoa (1997) ao afirmar a necessidade de criar
ou possibilitar “lugares de partilha e de reflexdo coletiva, particularmente no seio das escolas,
gue déem corpo a dindmica de autotransformacao participada” (p. 38), pois, para ele, trabalhar
em conjunto é a melhor maneira de imaginar praticas inovadoras de formacdo e estas sdo
essenciais a produgcdo de uma nova profissionalizacdo docente. A dimensdo formativa
indissociada dos elementos institucionais e politicos também ¢é referendada por Brandéo
(1999), ao abordar o papel do pesquisador e/ou educador como viabilizador de condi¢Ges para
0 recuo critico diante de problematicas socioculturais concretas e o de organizar a tematica
geradora de tal forma que os protagonistas possam, discutindo-a, decifra-la e agir sobre ela.

A profissionalizagdo docente deve direcionar-se para a valorizacdo de outro paradigma
de formacdo. Trata-se da aproximacao critica em torno da epistemologia da pratica, que tem
inspirado reformas da formacdo docente em diferentes paises desde a década de noventa do
século XX a partir da producdo académica.

Na epistemologia da pratica o principio basico predominante ¢ a emergéncia do
pratico reflexivo. Para Maroy (2009), o profissional préatico reflexivo vem se adaptando as
recentes transformacfes do sistema educativo e da sociedade em geral devido a algumas
caracteristicas importantes, dentre as quais destacam-se: a) caracteristicas do publico escolar,
que se tornou mais heterogéneo e mais “dificil” (crise de disciplina, evasdo/desmotivacéo,
funcdo técnica e esvaziada da funcionalidade da escola); b) caracteristicas das novas funcGes
da escola, implicando maior complexidade no desempenho docente (mudanca de foco para a
aprendizagem e ndo mais 0 ensino, a escola e a equipe como um todo); c¢) caracteristicas da
ndo-referencialidade da escola como instituicdo privilegiada do saber, dado a pluralizacéo da
cultura, a “perda de sentido” e o “vazio dos valores” propagados nos espacgos de trabalho

docente.
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Essas transformacdes exigem dos profissionais da educacdo novas formas de agir e de
conceber a sua acdo pedagdgica. Primeiro, exige-se compreensdo e amplo debate sobre a
cultura e a identidade profissional de professores em relagcdo ao sujeito pratico reflexivo. Em
sequida, destaca a relevancia do professor enquanto especialista em aprendizagem que se
volta & superacao da perda do significado do ato de aprender de seus estudantes, refletido no
problema do fracasso escolar, focado na reestruturacdo constante da acdo pedagogica mediada
em sala de aula. Por isso mesmo, a transmissdo do saber deve participar do conjunto de
decisbes entre professores e alunos que refletem sobre suas praticas, cotidianamente e de
modo interativo. Enfim, o professor torna-se responsavel pela mediacdo de situacdes de
aprendizagem que o ajudem a perceber os sentidos do ato de aprender junto a um grupo de
pessoas, coletiva ou individualmente.

A ideia de professor especialista da aprendizagem esta relacionada com a valorizacdo
da identidade profissional numa perspectiva ampla, em que, independente do segmento ou
nivel em que atuem, todos participam do mesmo projeto: o de educar e o de aprender. Trata-
se de um professor interativo, sujeito atuante da gestdo coletiva e com atencdo voltada para a
instituicdo educativa. Diante das novas funcdes da escola e sua maior complexidade exige-se,
pois, dos professores o desenvolvimento de praticas coletivas, baseada nos modelos de gestéo
coletiva das instituicdes em que atuam. O professor assume papel importante nos seus espacos
de trabalho porque é visto como um ser em relacdo com os diferentes atores envolvidos, com
0 processo ensino e aprendizagem e com a gestdo institucional como um todo. A pratica
pedagdgica requer trabalho coletivo e profissional capaz de gerenciar conflitos, lidar com a
diversidade e elaborar projetos de maneira coletiva e proativa, mobilizando os envolvidos no
processo. Por isso, a dimensdo formativa no desenvolvimento profissional é apontada por
diferentes autores como a alavanca do processo de transformacéo do profissional da educacéo.
Motivo pelo qual a formacdo profissional do professor deve desenvolver-se e tornar-se
permanente, passando a fazer parte de maneira natural da carreira profissional.

Nesta nova concepcdo de profissionalizacdo docente, a constituicdo da identidade
profissional, segundo Névoa (2007), passa pelo processo identitario, o qual esta atrelado a
implicacdo do desenvolvimento pessoal no desenvolvimento profissional, pois, para ele, “o
professor é uma pessoa: e uma parte importante da pessoa € o professor” (ref.). A identidade é
um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na
profissdo. Assim, o processo identitario € caracterizado pela maneira como cada um se sente e
se diz professor. Como processo complexo, exige tempo para cada um se apropriar do sentido

da sua historia pessoal e profissional.
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A constituicdo do processo identitario no desenvolvimento profissional docente se da
pela capacidade de exercermos com autonomia as atividades profissionais sem renunciar a
dimensdo pessoal da existéncia. A forma de ensinar do professor esta diretamente ligada ao
jeito de ser e estd enquanto pessoa no momento da acdo de ensinar. E fundamentado neste
pensar de N6voa que Lobirit (1992) levanta a questdo da educacdo do educador ser priorizado
0 conhecimento de si proprio e ndo, apenas, a priorizacdo do conhecimento da disciplina.
Essas questdes nos colocam diante da pessoa e do profissional, do ser e do ensinar. As
escolhas que cada professor faz tém implicacGes diretas na sua maneira de ser e sua maneira

de ser implica nas suas escolhas. Por isso, é valido destacar que

[...] os professores ndo se apropriam passivamente dos saberes instituidos na
mesma velocidade demandada pelos programas formativos. Ao contrario, as
mudangas ocorrem em meio a tensdes entre o que j& sabem, o que desejam
saber, 0 que podem efetivamente aprender naquele momento e o que vai
emergindo, enquanto necessidade no processo (MONTEIRO, 2002, p. 323).

Por fim, a extensdo das mudancas e das necessidades com as quais se defrontam os
professores, de acordo com Arroyo (2000), implica em conceber a profissionalizacdo docente
como um processo permanente de construcdo de condutas. A docéncia € oficio que representa
um fazer qualificado de um grupo de trabalhadores que possui identidade, historia prépria,
preparacdo pessoal e formacdo especifica. A profissionalizacdo de desenvolve a partir de um
corpo de saberes e tem reconhecimento social. Nisso tudo, a profissionalizacdo docente
perpassa pela constituicdo da identidade profissional, o que requer desenvolvimento

permanente.

1.2 A DOCENCIA COMO EIXO DA PROFISSAO DE PROFESSOR(A)

A docéncia se constitui como o principal elemento da profissionalizagdo de
professores. A pratica docente esta ligada tanto ao ensino quanto ao prestigio profissional que
advém da sucessiva progressdo de desenvolvimento profissional do professor, associado ao
desempenho escolar satisfatorio dos estudantes. Facci (2004) destaca que a adjetivagdo
profissional representou para o professor ter prestigio social, melhorias nas condigdes de
trabalho e remuneracéo. Nisso, a docéncia € elemento central. Por outro lado, Sacristan (2008)

afirma que conjunto de ac¢des, conhecimentos, habilidades, atitudes que traduz a singularidade
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do ser professor, € tipico da profissionalidade. A profissionalidade é uma das expressdes da
docéncia.

De acordo com Popkewitz (1995), profissionalidade “é¢ uma palavra de construcdo
social” cujo conceito é modificado em funcdo das condicdes sociais em que € utilizado. Logo,
a profissionalidade como elemento central da docéncia esta relacionada com o contexto
sociopolitico de interacdo no qual a acdo pedagdgica acontece. O que estd em destaque nessa
analise é a ideia segundo a qual a docéncia é pratica social compartilhada e produzida
socialmente que pode ser compreendida de diferentes maneiras, a depender da concepcao do
grupo e do seu pertencimento social, econdmico e cultural.

Para Facci (2004, p. 25), é preciso compreender o professor como integrante de “uma
classe profissional, com direitos trabalhistas ja conquistados historicamente, com
especificidades no desempenho de seu trabalho, com suas caracteristicas pessoais, entre
outros aspectos”. Apoiada em Souza (1993), a autora referenda os momentos de singularidade
e os de universalidade como parte da docéncia. Lé-se:

Singularidade representada pelas posicGes politicas dos professores, seus
conflitos e ideologias, suas representacGes do mundo, sua identidade pessoal
e universalidade presente na organizacdo politica-associativa dos individuos,
organizagdo esta compreendida como mediadora das condigdes empiricas
singulares com a sociedade, com elementos distintos caracteristicos de uma
categoria que vem ocupando um espaco social (FACCI, 2004, p. 25).

Contudo os diferentes niveis de organizacdo profissional do professor, com base na
docéncia, ndo sdo suficientes para responder as demandas sociais instauradas no jogo das
decisbes politicas da formacdo. A existéncia do singular, associada as posi¢oes politicas dos
professores como classe profissional, € condicionada ao universal e este agrega
ambiguamente todos os elementos da singularidade como tentativa de responder as demandas
institucionais a que pertence o professor. Assim, esta constatacdo certifica de que ao fazer a
analise da docéncia como eixo da profissionalizacdo de professores deve-se considerar 0s
aspectos singulares e 0s aspectos universais de suas atividades, sempre constituidos no
processo de transformag@es ocorridas no contexto historico em que se inserem.

Contudo a compreensdo da docéncia deve nos levar a superar os mitos a ela
relacionados ao longo da histdria. Entre estes mitos ressaltamos o mito da maternidade em sua
expressividade romantica (KRAMER, 1989) e o mito da mulher como rainha do lar,
cuidadora doméstica e guardid da primeira infancia. Esta ambiguidade entre o doméstico e o

cientifico prevalece ainda hoje nos diversos niveis da educacdo e, principalmente, na
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educacéo infantil. Tal compreensdo tem como consequéncia a reproducédo da alienagéo e da
vida cotidiana e o ndo reconhecimento do trabalho do professor.

Uma das caracteristicas principais da sociedade atual, em relacdo ao néo
reconhecimento nas politicas publicas voltadas ao trabalho docente, é a mundializacdo da
economia. Este fenbmeno esta diretamente ligado ao desenvolvimento historico da sociedade
capitalista, produzindo mudancas nas relagdes de producdo e consumo. E é nesta perspectiva
que o mercado passou a exigir e valorizar o desenvolvimento de competéncias compativeis
com as areas de expansdo, como a informatica e a comunicacdo como um todo. As novas
tecnologias da informagdo tém oportunizado o acesso ao conhecimento e ampliado as
possibilidades de aprendizagens. Entretanto alteracbes no modo de producdo do sistema
capitalista quanto a capitalizacdo do trabalho intelectual provocaram a migracdo de conceitos
dos campos da administracdo e da economia.

Nesse contexto, ganha destaque a docéncia exercida nos espacos escolares. A escola é
considerada um dos principais centros de disseminacdo de conhecimentos desenvolvidos
historicamente. Nessa trajetoria, porém, destacam-se, ainda, as influéncias das sociedades das
técnicas, sociedade das redes, sociedade da informacdo e da comunicacdo. Nessa nova
perspectiva 0 desenvolvimento da “competéncia” e o principio do “aprender a aprender”
passaram a ser referencialidade do processo educativo. Este processo interfere na dindmica da
vida social, transformando todo contexto social, politico e cultural, como, também, no ambito
escolar e, consequentemente, no oficio da profissdo docente.

Esse contexto gera demandas novas para a compreensdo mais alargada da docéncia e
do desenvolvimento profissional de professores. Em ambos 0s casos ndo existe preparacao e
clareza das intencGes, destino e foco central de todo esse conjunto de mudangas. O que produz
0 encontro de professores com uma situacdo incomoda, ja que, além de analisar e refletir
sobre sua acdo pedagdgica, lhes sdo exigidas, também, posturas politicas e compreensdo do
contexto sociopolitico de modo amplo e ao mesmo tempo especifico. O ndo cumprimento
dessa exigéncia na totalidade o coloca como responsavel de todas as ineficiéncias da
instituicdo escolar, desde a ndo execucao dos objetivos escolares previstos até as situacdes de
indisciplina, evasao e o fracasso escolar. Em meio a essas questdes, reafirmam-se a defesa e a
valorizacdo da escola publica, enfatizando a sua funcéo social e de promotora da cidadania,
como, também, a garantia do acesso e permanéncia de todos os discentes.

A preocupacdo em formar o professor como sujeito competitivo e versatil foi
evidenciada nas contradi¢des sociopoliticas ligadas a profissdo de professor(a) no final do

século XX. Tornou-se necessidade inadiavel formar o professor capaz de ir ao encontro da
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diversidade tedrica e articular a pratica social a pratica educacional voltada a formacao
cientifica de diversos ramos do conhecimento. Contudo essa confluéncia se concentra no fato
de que todas as pessoas envolvidas numa situacdo de aprendizagem e de ensino devem tornar-
se ativos produtores de novos conhecimentos em vista do desenvolvimentismo tecnologico,
cientifico e cultural de um pais.

Esse contexto envolve a docéncia através da orientacdo voltada a técnica operacional
da formacdo, baseada nos principios da racionalidade, da eficiéncia e da produtividade. O
professor e o discente sdo considerados produtos-produtores de um processo pensado e
planejado por técnicos especialistas que engrossam as fileiras das instituicdes escolares e que
se envolvem com a producéo das relac6es educativas da sala de aula.

A qualificacdo de professores na perspectiva de desenvolvimento da docéncia torna-se
eixo importante no contexto das mudancas ocorridas nos ultimos trinta anos. Segundo
Goncalves (1996), os programas de qualificagdo de professores expressam-se como
condensadores desse quadro sociopolitico relacionado a docéncia. Para ela, é necessario
considerar a subjetividade docente e a correlagcdo desta com as suas praticas pedagogicas. A
pessoa do professor é esquecida, assim como a implicacdo do seu fazer na sua vida. Por isso
mesmo, sinaliza, ainda, que em programas de formacdo docente é importante o estudo da
pessoa do professor conectada a sua atuacéo profissional cotidiana e concreta.

Porquanto, a relevancia da profissionalizacdo docente ¢ indissociada da construcdo da
docéncia como préaxis articuladora das caracteristicas da profissdo no encontro da identidade
pessoal de professor(a). Novoa (2008) enfatiza a importancia das dimensfes pessoais e
profissionais dos professores no estudo da docéncia. Ha, sobretudo, referéncias concretas de
alerta em toda sua obra quanto a constituicdo da histdria da profissdo docente como sendo
demarcada pela separacdo entre o eu pessoal e o eu profissional. Torna-se necessario
redimensionar tal aspecto nos espacos de formacdo profissional de professores em diversos
niveis de ensino.

O reconhecimento da pessoa do professor passou a ser estudada e referendada na
literatura pedagdgica a partir da década de 1980. Nesta trilha, Névoa (1995b) apresenta,
juntamente com Pimenta (1996), a formacdo de professores baseada em trés dimenses: a)
pessoal — atraves da qual a vida do professor mantém-se articulada aos processos de
autoformacéo e troca de vivéncias e saberes da pratica pedagogica; b) profissional — através
da qual a producdo profissional do professor mantém-se interligada as vivéncias e aos saberes

educacionais e aos saberes pedagdgicos; ¢) organizacional — através da qual a escola se
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constitui como espaco educativo, no qual o trabalho, a acdo pedagdgica e a formagdo se
intercalam como unidade complexa.

A docéncia torna-se eixo da formacdo através da reviravolta de defesas
epistemoldgicas voltadas a indissociabilidade da pessoa do profissional professor. As
contribuicbes dos estudos desenvolvidos por Anténio N6voa possibilitaram um novo pensar
sobre o professor a medida que foi enfatizada a relevancia da individualidade do professor no
processo docente. Assim, 0 processo identitario da profissdo docente € estabelecido como
categoria central de analise nas pesquisas sobre docéncia e profissdo de professor(a). Em
outras palavras, apesar de ja existir uma maneira propria de ser professor, mesmo nos tempos
da racionalizagdo e da uniformizagdo, agora esse processo se diferencia, a sua identidade
profissional ndo é alheia a constituicdo do seu eu pessoal. Como afirma Novoa (2007), “o

professor ¢ a pessoa; e uma parte importante da pessoa € o professor’ isso por que:

O processo identitario passa também pela capacidade de exercermos com
autonomia a nossa actividade, pelo sentimento de que controlamos 0 nosso
trabalho. A maneira como cada um de noés ensina estd diretamente
dependente daquilo que somos como pessoa guando exercemos O ensino.
[...] Aqui estamos. Nos e a profissdo. E as opgdes que cada um de nds tem de
fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal
(NOVOA, 2007, p. 17).

Enfim, ndo € apenas a identidade pessoal articulada a identidade profissional que
delineia a docéncia como préatica sociocultural complexa. Uma das questfes fundamentais
nesse processo € o status ocupado pela profissdao no contexto social em que se insere. Diz-se
que a centralidade volta-se a discussdo sobre os baixos salérios, as condi¢des de trabalho, a
desvalorizacdo da profissdo pela sociedade e a inadequacdo da qualidade dos cursos de
formacdo profissional (TARDIF, 2010). Torna-se necessaria a elaboracdo de politicas
publicas de formacdo que evidenciem a construcdo e consolidacdo de um amplo projeto
educacional criticamente construido e que tenha como foco de anélise a produgdo da docéncia
como praxis social ligada ao mundo do trabalho criticamente construido, vivido e produzido

pelos professores, as institui¢des e os estudantes.
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CAPITULO I

2 DOCENCIA, ENSINO E REFLEXIVIDADE

A relacdo entre docéncia, ensino e reflexividade € importante para a compreensao
mais alargada do trabalho docente. A pratica docente se caracteriza através da diversidade de
elementos ligados tanto a cultura na qual se desenvolve quanto nos diferentes modos de
apropriacdo dos conhecimentos, saberes e préaticas desenvolvidas em contextos de interacéo
didatica a partir do ensino. Nesse caso, a caracteristica principal do trabalho de professor
mantém-se associada ao processo ensino e aprendizagem determinado pelos condicionantes
sociais, culturais, didaticos, politicos e técnicos que sdo especificos da pratica docente. Assim
sendo, a subjetividade e a racionalidade docentes balizam em forma de fluxos constantes a
producdo da atividade de ensino e de formacédo, uma vez que ocorre a analise sobre 0s espacos
do trabalho indissociada a reflexdo sobre as praticas e sobre as proprias reflexdes que nelas
séo produzidas pelo professor.

Esse conjunto de reflexdes sedimenta-se de modo progressivo no desenvolvimento
profissional de professores. Nas ciéncias da educacdo as reflexGes sobre praticas docente
implicam, de igual modo, a reflexdo da reflexdo das praticas tornando-se importantes
dispositivos de formacdo no campo tedrico do magistério e da pedagogia. Nesse sentido,
ocorre 0 aparecimento de discussdes voltadas ao professor como profissional capaz de refletir
sistematicamente sobre seu ensino; outras direcionadas a defesa do professor-pesquisador em
educacdo; outras tantas focalizando a pratica do ensino como processo de intervencdo, ligadas
a pesquisa participante, a pesquisa etnografica ou ainda a pesquisa-acdo didatica. Em todas
essas relacdes existe uma ligacdo entre o conhecimento oriundo da pratica de ensino no
cotidiano do trabalho docente e o desenvolvimento de posturas reflexivas mais focais e
diretivas, voltadas a ampliacdo das potencialidades didaticas e da autoformacéo profissional,
de extrema importancia para os estudos sobre a docéncia e a profissionalidade de professor.
Trata-se do aparecimento de dois relevantes campos tedricos que influenciam desde a decada
de 1990 a producdo da pesquisa em formagdo de professores: a reflexividade e a

epistemologia da préatica. De outro modo, o professor reflexivo e a epistemologia da préatica.
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2.1 PROFESSOR REFLEXIVO E EPISTEMOLOGIA DA PRATICA

O conceito de professor reflexivo da inicio ao conjunto dessas discussfes. O professor
reflexivo ancora-se na tendéncia investigativa contemporanea surgida a partir do movimento
de valorizacdo de formacdo e profissionalizacdo de professores a partir da década de 1990.
Tal conceito teve inspiracdo nas propostas do norte-americano Donald Schon (1930-1997), o
qual desenvolveu um estudo sobre o profissional reflexivo em diferentes campos de
conhecimento. O termo professor reflexivo surge nos anos 1990, como movimento tedrico do
trabalho docente associado em grande medida a producdo de vérios pesquisadores em
educacdo.

O profissional reflexivo de Schén é baseado no conhecimento tacito de Alexander
Luria (1902-1977), no qual a experiéncia é compreendida como mais do que a simples
atividade e envolve os elementos ativo (tentativas, experimentos mudanca) e passivo, quando
experimentamos, passamos, sofremos as consequéncias da mudanca. Esta relacionado a
producdo de John Dewey (1859-1952), quando afirma que o valor da experiéncia estd na
percepcao das relagdes ou continuidade a que nos conduz. O pensar ou o refletir € o discernir
em relacdo ao que tentamos fazer e o0 que sucede em consequéncia (PIMENTA, 1999).

A preocupacao com a racionalidade técnica tornou a acdo pedagdgica mecanizada, o
que, de certa forma, é impossivel devido a singularidade do ato educativo e a distin¢cdo dos
atores envolvidos. O fato de os sujeitos estarem em constante processo de transformacéo nos
faz afirmar que, ao mediar o processo de construcdo do conhecimento, o professor faz uso da
sua capacidade reflexiva. Contudo o fato de o professor ndo ter consciéncia desta capacidade
o faz ser orientado pela técnica sem a compreensao e a clareza dos principios que a perpassa
em sua acdo pedagdgica. Quando sua préatica € construida por uma reflexdo os principios
tedricos da sua reflexdo sdo sustentados por uma teoria que os fundamenta. Entretanto,
mesmo se ndo existe teoria consolidada em que experiéncia da pratica pedagdgica esta
baseada, hd a possibilidade da existéncia de crencas construidas através da experiéncia
docente em seu espaco de trabalho.

As experiéncias de Donald Schon como professor de Estudos Urbanos no Instituto de
Tecnologia de Massachusetts (MIT/EUA) na década de 1990 foram determinantes para a
ampla funcionalidade de sua teoria. O envolvimento com as reformas curriculares
desenvolvida nos cursos de formagédo profissional nos Estados Unidos evidenciou o carater

normativo dos curriculos quando primeiro se apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacao e, por
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fim, os conhecimentos técnicos profissionais que sdo supostamente aplicados pelos discentes
durante um estagio. Na concepgdo de Schon, as demandas impostas ao profissional em
formacéo ultrapassam os conhecimentos elaborados pela ciéncia, exigindo solucdes que véo
além dos conhecimentos técnicos.

Nesta perspectiva, reconhecendo a experiéncia e a reflexdo no conceito de
experiéncia deweyana e o conceito de conhecimento tacito de Luria e Polanji, Schén prope
uma formacdo profissional baseada numa epistemologia da pratica (PIMENTA, 2002). A
epistemologia da préatica se desenvolve através da valorizagdo de praticas profissionais como
espaco de construgdo de conhecimento, através da reflexdo, anélise e problematizacdo deste, e
0 reconhecimento do conhecimento técito presente nas solugBes que os profissionais
encontram em ato.

Para ele, conhecimento na acdo € o conhecimento tacito implicito e interiorizado que
estd na acdo. Este conhecimento é mobilizado pelos professores no dia a dia, tornando-se um
habito. Diante de novas situa¢Bes os profissionais constroem novas possibilidades nas quais
se encontra o processo que é denominado de reflexdo na agdo. Surge, entdo, um conjunto de
experiéncias as quais sdo acionadas em acdes semelhantes, tornando-as um conhecimento
pratico. Estes conhecimentos ndo sdo suficientes quando surgem situacfes com novos
problemas e exigem a busca de uma analise, uma contextualizagdo, uma compreensdo da
origem, uma problematizacao e apropriacao sobre a situagcéo problema. De outro modo, diante
de uma situacdo problema, o professor é capaz de surpreender-se com seus aprendentes e, em
seguida, pensar sobre essa situacdo procurando entender o motivo de sua surpresa. E logo
reformula o problema em questdo, com a intencdo de viabilizar a explicitacdo do novo
processo de elaboracdo realizado pelos aprendentes. E finaliza com uma nova intervencéo,
apresentando um novo problema, similar a situacdo anterior para a confirmacdo de sua
hipbtese e sistematizacdo do conhecimento construido. Processo este denominado por Schén
de reflex&o sobre a reflexdo na agdo (SCHON, 2008).

Segundo Bolzan (2002), neste processo de reflexdo e inquietacdo o professor externa
seus esquemas teoricos e concepcdes formuladas desde a formacgdo académica na tentativa de
aproxima-las da problematica atual. A sua reflexdo permite pensar sobre a situagdo passada,
estabelecendo conexdes com as situagdes futuras de ensino as quais serdo propostas e
elaboradas. E este processo de reflexdo, realizado individualmente ou em grupo, podera tornar
consciente 0s modelos tedricos e epistemoldgicos que perpassam o seu fazer
pedagogico/profissional e ao mesmo tempo possibilita a relagdo entre os resultados de

trabalho com as teorias pedagogicas e epistemoldgicas mais estruturadas. Portanto, pensar a
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respeito do fazer e do saber-fazer exige processos racionais e intuitivos, os quais fazem parte
do pensamento préatico do educador.

O processo de reflexdo sobre sua acdo pedagogica permite ao professor atuar como
pesquisador. Mediado pelo processo de analise e da interpretacdo de sua acdo pedagdgica,
constroi seu conhecimento profissional e pedagdgico, tornando-se autor de sua préatica por ser
capaz de construir sua prépria metodologia independente de regras, técnica e/ou guia de
estratégias impostas por teorias qualquer e/ou normas curriculares.

Neste contexto, a existéncia do professor reflexivo nas situagcdes de ensino é apontada
como aspecto significativo para as instituicbes. Quer os professores sejam sujeitos
participantes das elaboracbes de propostas curriculares, quer 0s professores estejam
direcionando esforcos para as mudancas que ocorrem em suas proprias praticas, as ideias de
Schon possibilitaram um amplo campo de pesquisa pertinente a area de formacao docente.

A epistemologia da prética relacionada a educacdo traz ao debate questdes complexas.
Efetivamente, relaciona-se ao curriculo necessario para a formacdo de professores reflexivos,
as condicBes de exercicio de uma pratica profissional reflexiva nas escolas, ao trabalho
coletivo, aos saberes que constituem a identidade epistemoldgica da educacdo e dos
profissionais do ensino, aos processos de formacdo da identidade profissional, incluindo as
historias de vida e trajetoria académica, as novas demandas impostas a escola e ao professor,
dentre outros elementos. Em todo esse quadro a sociedade pds-moderna potencializa e cria
necessidades que valorizam o ter em detrimento do ser, os conflitos afetivos, a violéncia, a
indisciplina, a incredulidade em torno do conhecimento oriundo das praticas docentes devido
a imposicdo de valores que desconsideram o trabalho como instrumento de ascensdo, fruto
das novas configuragfes do trabalho, exigindo profissionais cada vez mais qualificados e
atualizados.

Esta nova realidade fez a formacédo continuada na escola ser olhada como espaco de
discussdo da pratica e das demandas do professor no que se refere aos conflitos do ensinar.
Redimensionando a ideia de formacdo de professores restrita aos programas de
aperfeicoamento, capacitacdo e/ou treinamento fundamentada em concepcBes behavioristas
qguando o foco eram o0s processos de ensino e ndo a aprendizagem. A pesquisa na sala de aula,
0 processo que envolve a pratica e a pessoa do professor passam a ser valorizados e, assim, a
formagéo continua € reconfigurada e assumida pela escola e as instituigdes superiores de
formacéo.

Apesar das significativas contribuicdes no que se refere a relagdo ensino prética

reflexiva, valorizacdo da producdo do saber a partir da pratica e a pesquisa como um
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instrumento de formacéo de professores em que o fazer pedagogico é referendado como ponto
de partida e ponto de chegada da pesquisa. A ideia de profissional reflexivo trazida por Schon
é questionada por alguns teoricos, como Pimenta (2002), que, embora concordando com a
significacdo da reflexdo feita pelos professores, questiona quanto a sustentacdo da reflexdo no
que se refere a contextos sociais mais amplos. Pergunta-se, entdo: Até que ponto 0 processo
reflexivo permite ao professor ter consciéncia das implicacGes sociais, econdmicas e politicas
da atividade de ensinar?

E neste pensar que alguns tedricos trazem a preocupacdo quanto ao risco de gerar uma
supervaloriza¢do do protagonismo do professor a ponto de desenvolver um “protagonismo”

como se a pratica fosse suficiente para a construgdo do saber docente. Fruto

[...] de uma possivel hegemonia autoritaria, se considera que a perspectiva da
reflexdo € suficiente para a resolucdo dos problemas da préatica; além de um
possivel modismo com uma apropriacdo indiscriminada e sem criticas, sem
compreensao das origens e dos contextos que o gerou, € que pode levar a
banalizacdo da perspectiva da reflexdo (PIMENTA, 2002, p. 22).

Assim sendo, a reflexdo por si s6 ndo basta. E preciso desenvolver a capacidade de
tomar decisdes para superar os problemas apresentados. Os professores ndo conseguem
refletir concretamente sobre mudancas porque estdo condicionados ao contexto em que
atuam. Liston e Zeichner (1993) destacam que Schon n&o evidencia as reflexdes sobre a
linguagem, os sistemas de valores, 0s processos de compreensao e a forma com que definem o
conhecimento, elementos essenciais sem 0s quais 0s professores ndo dardo conta de mudar a
producdo do ensino de forma a fazé-lo segundo ideais de igualdade e justica.

E este olhar que considera a abordagem de Schén reducionista e limitante por ignorar
0 contexto institucional e pressupor a pratica reflexiva de modo individual. Isto por que nédo
houve, por parte do autor, intencdo em elaborar um processo de mudanca institucional e
social, e sim focar nas praticas individuais. No entanto, considerando que o professor, no
exercicio de sua funcdo, elabora, define e reinterpreta o curriculo a partir do que pensa, cré e
valoriza, podemos dizer que o seu fazer vai aléem do desenvolvimento de uma competéncia,
enquanto fazer “imediata, refinamento do individual e auséncia do politico diferentemente da
valorizagéo do conhecimento em situagéo, a partir do qual o professor constroi conhecimento”
(PIMENTA, 2002, p. 42).

O exercicio docente se constroi tendo como referéncia os conhecimentos e saberes
anteriores desenvolvidos, as praticas contextualizadas como objeto de analise,

problematizando-as em confronto com o que se sabe sobre elas em confronto com os
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resultados que delas se espera. Assim, reconhecemos a reflexdo na pratica docente como um
dos instrumentos de valorizagdo da profissdo docente, assim como 0s saberes dos professores
e o trabalho coletivo destes e das escolas enquanto espaco de formacéo continuada, pois o
professor produz conhecimento a partir da pratica desde que durante a investigacdo seja capaz
de refletir intencionalmente, problematizando e analisando os resultados com o auxilio da
teoria.

Efetivamente, as criticas relacionadas a epistemologia da préatica ressaltam relevantes
objetos de analise. Primeiramente, a necessidade de superagdo do individualismo impregnado
na reflexdo individual do professor; depois, pela critica & auséncia de critérios externos que
potencializam a reflexdo calcada na excessiva énfase pratica, inviabilizando a investigacdo de
aspectos escolares mais amplos. Por fim, pela rediscussdo da valorizacdo académica relativa
ao professor reflexivo quando se sustenta pela analise da restricdo da reflexividade docente
neste contexto.

Nestes termos, Pimenta (2002) sintetiza algumas possibilidades de superacéo.
Destacam-se, primeiramente, a superacdo do professor reflexivo pela defesa ao professor
intelectual critico reflexivo; a superacdo da epistemologia da pratica pela defesa a
centralidade do conceito de préxis; a superacdo do professor-pesquisador em defesa da
realizacdo da pesquisa no espaco escolar integrada a jornada de trabalho dos profissionais da
escola, em parceria com pesquisadores da universidade; da superagdo da formacéo inicial e
dos programas de formacdo continua, a énfase nos estudos cada vez mais amplos sobre o
desenvolvimento profissional docente calcado na formacdo continua, profissionalizacédo
individual, sem dissocia-las das instituicdes formadoras e do campo de trabalho como a
escola, dando énfase ao carater coletivo no desenvolvimento profissional dos professores. Por

iSs0 mesmo, essas possibilidades requerem

[...] uma politica de formacdo e exercicio docente que valorize o0s
professores e as escolas como capazes de pensar, de articular os saberes
cientificos, pedagogicos e da experiéncia na construcdo e na proposicao das
transformacOes necessarias as praticas escolares e as formas de organizacdo
dos espacos de ensinar e de aprender, compromissados com um ensino como
resultados de qualidade social para todas as criancas e os jovens (PIMENTA,
2002, p. 44).

Contudo a apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas
educacionais dos governos neoliberais, tem transformado o conceito de professor reflexivo

em uma expressao sem a devida significacdo, ao desconsiderar seu potencial enquanto
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dimensdo politico-epistemoldgica, dimensdo que poderia ser traduzida em medidas para a
efetiva elevacédo do estatuto da profissionalidade docente e, consequentemente, a melhoria das
condicdes escolares, assim como ocorreu em outros paises.

O conceito de professor reflexivo, empreendido e sustentado no conceito politico-
epistemoldgico, requer o acompanhamento de politicas consequentes para a sua efetivacéo.
Ao contrério, poderd se transformar em mero discurso ambiguo, falso e intelectualista,
servindo apenas para se criar um discurso que da aos professores o sentimento de culpa,
contribuindo para os governantes se justificarem e se isentarem de responsabilidades e

COmMpromissos.

2.2 REFLEXIVIDADE E ENSINO: DIARIOS DE AULA COMO DISPOSITIVO
ARTICULADOR

A reflexividade, portanto, € um dispositivo de formacdo de rica expressividade e
pertinéncia ao desenvolvimento profissional do professor. E preciso adequa-lo as perspectivas
criticas de uso e emprego em contextos de formacdo e de interacdo educativa. Assim sendo, é,
também, muito importante que os professores e as instituicdes efetuem esforcos para
consolidar suas praticas em meio a elementos multifacetados, complexos e néo
simplificadores. Em outras palavras, cabe ao professor e as instituicdes a dificil tarefa de
vivenciar a utilizagdo de recursos formativos em escalas individuais, coletivamente
partilhados entre todos os atores sociais mediante a socializagdo de experiéncias vividas e 0s
resultados concretos de suas intervencdes, caracteristicas e funcionalidade pedagdgica.

A temética da reflexividade nasce nas ciéncias sociais contemporaneas. Existe todo
um esforco para desenvolver a compreensdo segundo a qual o processo de individualizacéo
contemporanea e suas relacbes com o contexto sociocultural mais amplo se desenvolvem em
torno do aparecimento de duas nog¢des basicas na Teoria Social: 0 conhecimento de si e 0
reconhecimento de si. Anthony Giddens (1938) é um dos principais responsaveis pela
sistematizacdo da reflexividade como objeto da pesquisa social. O fundamento basico da
reflexividade em Giddens € a Teoria da Estruturacdo, cujo centro de analise € a préatica social.
De modo geral, a Teoria da Estruturacdo difere do estruturalismo cléssico por que ndo se
caracteriza como experiéncia individual dos atores sociais € nem como totalidade

representativa do social. Busca-se, através do conceito de reflexividade, compreender 0s
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modos de organizacdo das praticas sociais especificas na relacdo tempo-espaco mediante a
relagdo sincronica entre ambos, mas, simultaneamente, diacrénica no que se refere ao
desenvolvimento e influéncias de eventos, acontecimentos desencadeados historicamente
dessa relacdo.

A nocdo de reflexividade, portanto, esta intimamente ligada com a relacdo entre
individualismo e reflexdo de si. Nesse caso, é fundamental reconhecer na discussdo da
reflexividade que se trata de uma nocdo complexa, cunhada por sua impressionabilidade
individual, mas alargada pelos impactos sociais efetivados na coletividade de determinados
grupos humanos. A reflexividade possui carater coletivo, portanto, sem prejuizo de seus
aspectos individuais, justamente por que séo elementos que expressam a racionalidade do ator
social em suas dinamicas de formacdo sociocultural, econémica e politica em relacdo ao
mundo do trabalho e das técnicas.

A reflexividade giddenesiana estd associada a trés aspectos: o significado do
individualismo na teoria social, a explicacdo para 0s processos modernos de individualizacéo
e o legado racionalista, ainda predominante no conceito. A radicalizacdo do individualismo e
de seu legado racionalista nos permite afirmar que o tema do individualismo acompanha o da
reflexividade e da modernidade. Primeiro, é preciso distinguir individualidade de
individualizagdo. Para isso, faz-se necessario analisar todas as determinagdes de classe,
estratificacdo, familia, género e papéis familiares a partir de um elemento central: a
descoberta das biografias e sua popularizacdo nos diversos setores da vida social. A
individualidade corresponde a expressao mais permanente de si do sujeito e esta associada a
identidade reflexiva que se constroi a partir do conhecimento de si.

A ideia de individualizacdo corresponde ao fio condutor que tornam individuos cada
vez mais individualizados. Trata-se da aquisicdo de perfis singularizantes ancorados em
processos de "desencaixe" e "reencaixe" de elementos que sdo oriundos da experiéncia
individual, o que leva a novas formas de estabelecimento da identidade moderna, implicando
que os individuos tém de atuar como produtores de suas proprias biografias, que ndo sao mais
dadas (BECK, 1986, p. 87). Giddens, todavia, destaca que as concepcdes de individuo se
encontram presentes em todas as culturas humanas através das defini¢des contemporaneas do
self como um “projeto reflexivo” (GIDDENS, 1991, p. 75).

Nesse processo, a noc¢do de reflexividade torna-se central na compreensao das formas
de organizagédo da vida social relacionados ao mundo do trabalho e das relagdes produtivas.
Os diferentes modos de vida desenvolvidos pela experiéncia social, no caso do professor,

permite aproximar a reflexividade do ensino como um elemento mais complexo: a religacao
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entre "vivéncia" (Erlebnis) e reflexdo (Reflexion) advindos da fenomenologia de Husserl
(1931, p. 72). Para Giddens, a "nocdo" que expressa a reflexividade como a capacidade do
sujeito encarar a si mesmo e, sistematica e transparentemente, reconhecer-se para além de
suas experiéncias comuns e ndo controlados pela consciéncia clara de si.

A reflexividade, como a capacidade de se voltar sobre si mesmo, pressupde o encontro
com a pragmatica ante o conhecimento apropriado pelo professor em suas atividades de
ensino. E preciso ndo dissociar as construcdes sociais desse processo de apropriacio, as
intencdes, representacdes e estratégias de intervencdo como meios de alterar as proprias
intencgdes e as relagdes pessoais desenvolvidas no processo de conhecer-ensinar-aprender. A
reflexividade, pois, favorece a construcdo pessoal do conhecimento, associando-se ao
desenvolvimento da epistemologia da préatica pelo surgimento do professor reflexivo, o que
possibilita novas formas de apreender, de compreender, de atuar e de resolver problemas,
aquisicdo de maior consciéncia e controle sobre o que se faz. O fundamento bésico da
reflexividade nos espacos de trabalho do professor é a crenga segundo a qual o distanciamento
da préatica oportuniza melhor visualizacdo, analise e interpretacdo da atuacdo docente. Em
Dewey (1979), Ié-se:

[...] Na descoberta minuciosa das relagdes entre 0s nossos atos e o que
acontece em consequéncia delas, surge o elemento intelectual que ndo se
manifesta nas experiéncias de tentativa e erro. A medida que se manifesta
esse elemento aumenta proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isto,
muda-se a qualidade desta, e a mudanca é tdo significativa que poderemos
chamar reflexiva esta espécie de experiéncia, isto €, reflexiva por exceléncia.
[...] Pensar é o esforgo intencional para descobrir as relagbes especificas
entre uma coisa que fazemos e a consequéncia que resulta, de modo a haver
continuidade entre ambas (p. 158).

E neste sentido que trazemos os diérios da pratica, enquanto documentos de natureza
complexa, mesclados pela experiéncia pessoal do professor e pela presenca de materiais
socioculturais expressos autobiograficamente pela escrita de si do sujeito. Os diarios de aula
podem e devem ser utilizados como ferramenta de analise do pensar e agir do professor, visto
que, neles, o professor expde-explica-interpreta a sua acdo cotidiana e fora dela tornando
possivel refletir sobre seu proprio processo (ZABALZA, 1994). Com base no paradigma do
pensamento docente que considera os professores profissionais racionais e a percepcao de que
a atuacdo docente ¢é dirigida pelo pensamento do professor, no qual a subjetividade perpassa a

relacdo teoria-pratica.
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Miguel Angel Zabalza Meraza (1994) pontua a complexidade da acdo pedagdgica,
referendando o professor como um “pratico” construtor de conhecimentos com base em sua
acao e nela presentes. Nesta perspectiva, a elaboracdo do registro diario, compreendido como
dialogo que o professor, através da leitura e da reflexdo, constroi consigo mesmo sobre a sua
préatica pedagdgica em sala de aula, oportuniza a expressdo do pensamento do professor e a
(auto) formac&o por meio da andlise reflexiva. Entre as diversidades de formas utilizadas pelo
professor para o registro da sua pratica, Zabalza (1994) destaca quatro delas:

a) Diario como organizador da aula; diarios com especificacbes de horarios e
atividades apenas;

b) Diério como descricdo das tarefas, diario cujo foco principal séo as atividades
desenvolvidas na aula, narradas com maior ou menor detalhamento;

c) Diario como expressdo das caracteristicas dos discentes e do professor: diarios nos
quais o foco sdo os sujeitos envolvidos no processo, descrevendo caracteristicas dos discentes,
sentimentos e percepgoes;

d) Diario misto: no qual todos os aspectos acima apontados encontram-se presentes, 0
que potencializa ainda mais seu papel formativo.

Segundo Lopes (2009), a reflexd@o esta presente nos diarios de professores sob a forma
de reflexdo sobre o objeto narrado (componente referencial dos diérios) e sob a forma de
reflexdo do professor sobre si préprio (componente expressivo). Devido a caracteristica
pessoal do diario, 0 mesmo € transformado em documento de carater pessoal e autobiografico
junto a outros, como historias de vida, cartas, biografias. O mais significativo é que, ao
expressar-se no diério, o professor evidencia aspectos pessoais, como seus anseios, duvidas,
principios, valores e crencas. Assim, uma das questdes levantadas é se o professor se expde
efetivamente ao leitor ou se o diario podera ser um instrumento revelador ou uma forma de

protegdo de seu verdadeiro “eu” profissional. Sobre essa questdo, Zabalza nos diz que

[...] o proprio fato de escrever, de escrever sobre sua propria préatica, leva o
professor a aprender através de sua narracdo. Ao narrar a sua experiéncia
recente, o professor ndo sé a constréi linguisticamente, como também a
reconstréi ao nivel do discurso prético e da atividade profissional (a
descricdo se vé constantemente excedida por abordagens reflexivas sobre os
porqués e as estruturas de racionalidade e justificacdo que fundamentam os
factos narrados). Quer dizer, a narragdo constitui-se em reflexdo (1994, p.
95).

O modo de registro do conjunto de experiéncias formativas de um determinado sujeito

é apresentado por diferentes autores com nomenclaturas proprias. Denominados de varias
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maneiras (diarios, registro, documentacdo, relato, narrativas) traduzem significados
diferenciados: como diario se refere ao caderno de registro do professor (no qual anota planos
de trabalho e narra seu dia a dia), como documentacdo entendemos a compilacdo de registros,
incluindo os diarios, mas nao se restringindo a eles. Concordamos com o termo “registro”, por
compreendermos o0 conceito de maneira mais ampliada e incluirmos as diferentes linguagens e
0s varios meios que podem ser empregados nessa producdo. O registro da prética vai além do
ato de escrever; registro é relato, narrativa, descricéo e passa pela reflexéo, pelo planejamento,
pela avaliacdo. Possibilita formacdo, conhecimentos, melhoria da acdo e acima de tudo a seus
atores registrarem sentimentos, preocupacées, relatos dos sujeitos envolvidos, descricdo do
espaco fisico, relatos de acontecimentos no geral e particular e descri¢do de atividades, tanto
do processo de formacdo quanto da pratica pedagogica. O registro das praticas implica em
narracdo de si pelos pressupostos socioculturais que nutrem a escrita como dispositivo de
heteroautoformacao.

Essa ideia de narracdo traz a relevancia do processo formativo do professor quanto a
reflexdo e andlise de registro e aces desenvolvidas em sala de aula (WARSCHAUER, 1993).
Para essa autora, o registro, além de favorecer a reflexdo, possibilita a construcdo da memdaria
e da historia. Percebe o registro como possibilidade de formacéo, de reflexdo, de introversao
tendo em vista a compreenséo e a busca de sentido para a a¢do cotidiana do professor em sala
de aula. Assim, considera o registro um grande instrumento de sistematizacdo e organizagédo
dos conhecimentos.

Warschauer (2001) afirma que a reflexdo sobre sua formacéo, analisando as diferentes
possibilidades formativas existentes na escola e fora dela, possibilitou o reconhecimento da
escola enquanto espaco de trabalho que oportuniza ao professor a formagdo em servico com
base na percepc¢do de sua subjetividade, considerando a especificidade do ser que a integra
coletivamente. Nesta perspectiva, 0 registro ¢ apontado como ferramenta formativa por
favorecer a construcdo da identidade ao mediar a conexdo entre passado e futuro, memoria e
projetos, possibilitados pela narrativa.

A pessoa e a subjetividade do professor € uma das preocupac@es sinalizadas tanto por
Warschauer (2001) como por Zabalza (1994), ao considerarem o diario como ferramenta na
qual a dimensdo pessoal e profissional aparece integrada: “o professor enquanto pessoa,
identidade Unica, mostra-se em seu texto” (WARSCHAUER, 2001, p. 187). A narrativa,
como possibilidade de formacéo, favorece a construgdo da “autoria, a teorizagdo das préticas,
a construcao de histéria e de identidade” (LOPES, 2009, p. 32).
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Outra possibilidade de dispositivo e/ou ferramenta de reflexividade na prética docente
sdo os portfolios. Os portfolios sdo constituidos de uma selecdo de registros, documentagao
sistematica, considerado um instrumento auxiliar no trabalho junto aos discentes e na
formacéo. Para Oliveira Formosinho (2002), o registro possibilita a compreensao da realidade
e, consequentemente, a sua transformagdo: “a aprendizagem da documentacdo pedagdgica
como uma prética para 0 desenvolvimento e a reflexao (p. 115)”. A aprendizagem por meio
das memorias documentais ira permitir a analise da realidade e a possivel constatacdo de
dificuldades e pontos a serem superados em funcdo da qualidade pedagogica. Essa ideia traz a
questdo da ndo neutralidade do ato de registrar, para abordar a subjetividade presente na agéo
do professor. Ao fazer a narrativa ou selecionar documentos sobre a realidade do cotidiano da
sala de aula, o professor imprime suas crencas e valores, contudo o registro ndo perde sua
singularidade e significacdo para o processo de analise e reflexdo do cotidiano da pratica

pedagogica do professor. Como afirmam Oliveira-Formosinho e Azevedo (2002, p. 135):

A documentacdo oferece aos professores uma oportunidade impar para
escutar de novo, para olhar de novo, para revisitar os acontecimentos e 0s
processos dos quais indireta e colaborativamente foram coprotagonistas [...].
Por isso, a documentacdo é também um processo dialdgico de construgdo
social de significados atribuidos ao processo de aprendizagem das criancas,
dos adultos e por elas responsaveis e dos que copesguisam 0 processo no
contexto da interveng&o.

Neste processo de sistematizacdo e resgate do experienciado durante a acédo
pedagdgica, o diadlogo é estabelecido, agora podendo, de forma distanciada, perceber,
enquanto sujeito sociocultural, questdes relacionadas a sua subjetividade. Numa outra
perspectiva, porém, sem desconsiderar a relevancia da subjetividade presente no ato de
registrar, Madalena Freire (1996) situa o registro como instrumento metodolégico na mesma
linha do planejamento, da observacdo e da avaliacdo. Considera como um importante
instrumento de reflexdo sobre a realidade observada, assim como para a construcdo de
memoria ¢ de historia. Para ela, o professor ao “registrar sua reflexao cotidiana, abre-se para o
seu processo de aprendizagem”, possibilitando a davida, a inquietacdo e a busca da mudanca
e ampliagéo do pensar.

O papel do registro, alem de favorecer a construgdo da autoria a partir da apropriacdo
da teoria subjacente a pratica, contribui efetivamente com o processo formativo do professor.
Os estudos sobre as experiéncias de Madalena Freire possibilitavam aos pesquisadores se

darem conta das contradi¢fes entre o seu pensar tedrico e a sua pratica, entre 0 seu pensar-
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fazer com o dos outros, assim como inquietava a equipe a sair da rotina, a criar novas
estratégias de intervencdo metodoldgicas. E assim, ao tomar posse de sua reflexdo, de seu
pensamento e de sua acdo o professor torna-se sujeito de sua propria pratica. Pois o
desenvolvimento da consciéncia pedagogica e politica, para a autora, tem no aprendizado do
registro seu principal instrumento. E no processo de escrita que o professor se apropria dos
principios tedricos que perpassam a sua ac¢ao pedagogica, 0 que viabiliza a ampliacéo de seu
pensar.

Na mesma direcdo, o principio da escrita como instrumento mediador do processo
reflexivo da préatica pedagogica é trazido também por Freire (1993). Para ele, o ato de
escrever € algo complexo e comega nas nossas experiéncias, na maneira Como nos
posicionamos ante 0s acontecimentos e refletimos sobre eles, esse processo continua durante a
escrita e posteriormente a ela, quando relemos o que escrevemos e lhe atribuimos outros
sentidos, fazemos outras relagfes. O professor tem, no seu processo como mediador, um
momento rico de aprendizagem, esse processo se da na analise critica de sua pratica, e através

do estudo do contexto e de sua acdo. Como nos diz Freire:

Precisamos exercitar a capacidade de observar, registrando 0 que
observamos. Mas registrar ndo se esgota no puro ato de fixar com
pormenores o0 observado tal qual para nds se deu. Significa também arriscar-
nos a fazer observacdo criticas e avaliativas a que ndo devemos, contudo,
emprestar ares de certeza (1993, p. 68).

Neste caso, Freire (1921-1997) aponta o registro como ferramenta que possibilita o
desenvolvimento da capacidade observadora e a0 mesmo tempo o processo reflexivo critico e
investigativo. E, assim, o professor se reconhece como autor e ator de seu fazer pedagogica a
medida que se torna objeto de estudo, de observacao e reflexdo. Considerando que estudar
passa pela leitura tanto do texto como, também, da realidade. Os atos de ler e escrever sao
compreendidos como inseparaveis e conectados ao ato de conhecer, fundamental a funcéo
docente. Neste sentido, podemos dizer que o ato de registrar esta implicado pelo ato de
estudar, o que requer observacdo e leitura da realidade e construcdo de sentidos para a
realidade em estudo.

Na linha investigativa, o trabalho com documentacdo desenvolvido pelas escolas
italianas de Reggio-Emilia é abordado por Gandini e Goldhaber (2002) como um processo
cooperativo que favorece os professores a escutar e observar as criangas com que trabalham,
oportunizando, assim, a construcao de vivéncias significativas com as préprias criangas. Esse

instrumento exige observacdo, escuta e registro diario das atividades e produgdes
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desenvolvidas pelas criancas. Neste caso, é feito por diferentes meios: videos, fotografias,
gravacOes de didlogos, anotacOes e produgdes das criancas. O processo pode se dar através de
ciclo investigativo demandando a formulacdo de questdes, analises, registro e coleta de
materiais, reformulacdo de questdes (construcao de teorias).

Nesta perspectiva, a documentacdo funciona como agente de mudanca, favorecendo
uma nova forma de conceber a crianca, a educacéo e o professor, demandando a ampliacéo da
funcdo de cuidadores e estimuladores do desenvolvimento infantil para o de tedricos e
pesquisadores. E neste pensar que Gandini e Goldhaber (2002) consideram o registro, no
contento da formacédo continuada, um instrumento de reconstrucdo de uma profissionalidade,
que se da através da apropriagdo da pratica e da producdo do conhecimento. Além dessas
questdes, a formacdo acessada pelo professor ndo valorizava a autoria docente, 0 registro ndo
fazia parte das nossas praticas. O novo sempre assusta, traz resisténcia, mas, também, desafia,
provoca, desperta, impulsiona o professor a se reconhecer sujeito do seu proprio aprender a
aprender. O texto de Souza (2009) sobre escritas, diarios e formacdo docente evidencia como

inicialmente os professores apresentam

[...] recorrentes queixas e reclamagdes sobre a escrita, mas, nas primeiras
partilhas sobre os diarios, o grupo vai percebendo a fertilidade da atividade,
o0 sentido de aproximar um olhar mais apurado sobre o cotidiano da sala de
aula e rever posicOes, posturas e dispositivos engendrados no trabalho
docente revelado pela escrita (p. 25).

Por fim, o registro diario permite analisar a pratica pedagdgica, uma vez que aciona a
memoria do acontecido em sala de aula, favorecendo o processo de reflexdo na acéo,
abordado por Schon (2000), o que nos reporta a ideia do professor pesquisador de sua pratica
pedagdgica, capaz de rever o seu fazer na perspectiva de construi-lo em funcdo de um novo
pensar. A medida que o professor escreve sobre a sua pratica, suas percepcdes e sentimentos
véo sendo objetivados e a consciéncia de si através da memoria do vivenciado no processo de
observacao e auto-observacgéo distanciada favorece a compreenséo da indissociabilidade entre
0 eu pessoa do eu professor, parte do processo identitario referendado por N6voa (2001) ao
dizer que ao reconhecer a pessoa do professor estara reconhecendo o seu fazer pedagdgico e
vice-versa. Os diarios de aula sob a forma de registros imprimem vivacidade e expressam 0s
elementos mais fecundos da vida de professor(a): as contradicbes formativas, a

experienciagdo intensa e os jogos de alteridade e reconhecimento de si pelas préaticas de si
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mediados pela escrita, pela narrativa, pela autoescuta ao proprio desenvolvimento profissional
e pessoal na docéncia.
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CAPITULO Il

3 EDUCACAO INFANTIL E REFLEXIVIDADE DOCENTE

A educacéo infantil, enquanto primeira etapa da Educacdo Bésica, € um campo especifico da
pedagogia que tem no foco epistemoldgico, a crianca e as diversas problematicas a ela
relacionadas. A formacdo de professores e a pratica profissional no &mbito da educacédo
infantil tém se constituido como objetos de pesquisa centrais em torno da construcdo do
campo sociopolitico e epistemologico da crianca. Nessa perspectiva, a necessidade de
perceber a qualidade da heteroautoformacdo e a qualidade das préaticas reflexivas
desenvolvidas pelos professores que atuam em educacdo infantil torna-se relevante para dar
maior concretude as demandas socioculturais, singulares aos sujeitos em desenvolvimento
nesta etapa da formacéo.

A crianca e sua complexidade tornam-se campo instituido e instituinte com alto grau
de problematizacdo, especificidade e contradicdes. Quer seja no @mbito das instituicOes
ligadas a educacéo infantil, quer seja no ambito das politicas publicas nacionais, quer seja no
ambito das politicas internacionais de defesa a crianca em seu estado de direito universal, a
centralidade do debate deve ser sempre a natureza das relagbes entre criancas, instituicdes,
organizacbes e adultos em torno dos quais o conceito de aprendizagem efetivamente se
constrai.

Na formacdo docente e nas praticas de ensino voltadas a educacdo infantil estdo
implicitas as concep¢es tedricas mais diversas. Sdo concepgdes que se constituiram através
de mudancas constantes no campo da politica, da economia, da cultura, da sociedade e das
ciéncias. Giram em torno a tais concepgdes a iminente necessidade de formacao continuada,
de sessdes de trabalho conjuntas, de articulagdo entre outros niveis e séries de ensino. O fato é
que o grau de dificuldades no campo da educacdo infantil € imenso, inclusive por se tratar de
englobar desde as representacfes de culpabilidade social até o ideério salvacionista em torno
da problematica do ensino e das praticas docentes na construcao pedagdgica da crianga.

Quando se pensa em formagéo de professores da educacédo infantil a aproximacao de
professores a teoria da reflexividade deveria ser amplamente debatida entre os profissionais
da educacdo. A formagdo e as préticas de ensino, uma vez dissociadas do conceito de

professor reflexivo, simplesmente, limitar-se-40 aos treinamentos, aperfeicoamentos,
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reciclagens, capacitacOes, na acepcdo neoliberal que carrega cada termo e, muito distante,
manter-se-a4 da concepcéo critica e engajada de formagdo continuada entendida como
ampliacdo socializadora da heteroautoformacédo docente. Porém ndo se trata de definir a priori
as acOes que perpassam as praticas docentes em educacdo infantil, mas de explicitar o
potencial de cada uma delas na produgdo de novos conhecimentos voltados para o
desenvolvimento de novas praticas.

Nesse contexto, é importante conhecer a histéria do campo de atuacao e a historia de
formacéo dos professores que nele atuam. Torna-se imprescindivel a busca do entendimento
da escolha da profisséo no sentido de identificar o que cada grupo de professor profissional
experiencia ao entrar numa sala de aula dentro de um contexto tdo especifico como é a
infancia. Partindo desses pressupostos é que seria possivel, a partir desses questionamentos e
do conhecimento desses professores, garantir a formacéo basilar em torno da aplicabilidade de
uma pratica reflexiva e que levasse os alunos infantes a serem participes e sujeitos desse
saber-aprenderfazer.

Na educacdo infantil o educador deve estar atento ao seu fazer pedagogico critico,
desprendendo-se da racionalidade técnica, que o deixa preso as técnicas e regras advindas do
conhecimento tedrico. E importante considerar a perspectiva pratica e experiencial, sendo
assim, a formacdo na e para a pratica interligada a perspectiva da reconstrucdao social que
permite uma formacdo para exercer o ensino como atividade critica. O primeiro eixo a ser
considerado é a apropriacdo critica de documentos oficias do Governo Federal, ou seja, 0s
Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Infantil.

Infelizmente, no Brasil, a educacdo infantil ainda perpassa por alguns preceitos de
carater social em que os pais pensam que seus filhos frequentam essa etapa da educacdo com
0 objetivo apenas de passar o tempo e brincar, ndo pensando no seu potencial pedagogico.
Essa l6gica é descontextualizada por meio da legislacdo educacional que proporciona avangos
conceituais e legais no Ambito da garantia de direitos. E a partir dessas novas exigéncias que a
alteracdo conceitual sobre o educar para criangas que estejam na educacdo infantil se
consolida.

Hoje, a concepcdo de infancia é delineada a partir das mudangas sociais, politicas,
econdmicas, educacionais e de acordo com os ciclos de vida e ndo mais faixa-etaria. No
tocante a esses aspectos, notam-se mudangas com relacdo aos paradigmas, crencas e
concepgdes. Assim, o campo da educagdo infantil perpassa pelo atendimento pedagdgico de

criancas no ciclo vital de zero aos cinco anos de idade, em que os docentes formados em
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pedagogia devem orienta-las no sentido do seu desenvolvimento no contexto educacional que
possibilitard em suas a¢cdes no aspecto social.

Desse modo, a educacdo, nos dias atuais, perdeu o carater assistencialista, 0s
pedagogos tém uma formacdo contextualizada na formacdo do ser no seu plano integral,
possibilitando aos seus educandos agir diante de varias situagGes-problema. A esse
profissional sera exigida uma formacéo sélida e consistente para a efetivacdo dessas préaticas,
fugindo das abordagens assistencialistas e de zelo pela manutencédo das criancas nesse espaco.
Inicia-se a conscientizacdo sobre o desenvolvimento da crianca a partir dos contextos
educacionais e de que maneira a escola e o profissional pedagogo poderiam orientar essas
criangas nesse desenvolvimento integral. Sua formacdo é colocada em destaque mais uma
vez, e a Lei 9.394/96 configura essa insisténcia de que para exercer a funcdo de professor da
educacdo infantil seria necessaria uma formacao especifica.

A LDBEN/96 promove, com isso, um grande avango no campo da educacgéo infantil,
pois, como documento normativo, enfatiza que a crianca deve ser reconhecida como sujeito
social de direitos e que creches e pré-escolas devem ser garantidas a todos, contudo nem
sempre esse preceito legal vem sendo cumprido. Nesse caso, a identidade do profissional de
pedagogia nos leva a inquirir sobre sua formacéo, constituida pela base legal da legislacdo
educacional atual. Partindo dessa premissa é pertinente refletir sobre sua atuacdo no sistema
de ensino brasileiro, notando as suas mudancas estratégias, bem como refletir sobre suas
habilitacdes profissionais. Ao levar em consideracdo as mudancas estratégicas do profissional
pedagogo nos recordamos das alteracdes na propria LDBEN, que, por meio de seus pareceres,
resolucdes e portarias, vem estruturando a formacdo desse profissional. Durante anos o
pedagogo ficou responsavel apenas pela docéncia da educacgdo infantil e séries iniciais, mas,
sem consolidar avancgos concretos no que se refere as praticas de ensino e formacéao calcadas
na cultura da infancia.

Hoje, o curriculo dos cursos de licenciatura em pedagogia tem ampliado seu enfoque
empregaticio, sobretudo. Considerando, além dessa formacdo, a inclusdo de disciplinas que
aprofundem tematicas relacionadas as seguintes areas: gestdo dos processos educativos
escolares e ndo escolares, educacdo a distancia, educacdo de pessoas com necessidades
educativas especiais, educacdo de jovens e adultos, educagdo indigena, educacdo dos
remanescentes quilombolas, educacdo do campo, educacdo hospitalar, educacao prisional e
educacao comunitaria ou popular. Depois desse enfoque teorico, percebe-se que o profissional

da educacédo, em especifico o pedagogo, através da nova LDBEN/96 vem recebendo, na sua
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graduacdo, a presenca de formacgédo pedagdgica tanto no ambiente escolar quanto no ambiente
extraescolar.

Apo0s essa reflexdo sobre o perfil desse formando € necessario compreender que a
docéncia do pedagogo perpassa a sua atuacdo profissional como agente responsavel pela acao
educativa permeada pelo processo pedagdgico amplo, representado pela perspectiva metddica,
abrangendo as relagdes sociais, etnicorraciais e produtivas, as quais vém influenciando os
conceitos, principios e objetivos pedagdgicos. Valendo-se dessa informacgédo observamos que
as diretrizes do curso de pedagogia das instituicbes de ensino superior expdem nessa
formacdo uma competéncia ampla e plural, pois este profissional serd formado para atuar em
diversos campos. Entretanto surgem criticas com relagdo a essa formacdo utilitaria do
profissional pedagogo, pois o tempo para cursar tais disciplinas deixa os discentes

apreensivos de quais funcdes aquele podera exercer na sua vida profissional.

3.1 0 PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL: FRAGMENTOS HISTORICOS

No decorrer da historia o professor da educagdo infantil foi sendo configurado de
acordo com a concepcdo de infancia. As instituicbes de educacdo infantil tiveram como
pilares de sustentacdo algumas ideias sobre a infancia, as quais, de certa maneira, ainda
fundamentam a acdo do professor de criancas nesta fase de zero a cinco anos. No Brasil, por
longos anos prevaleceu a ideia de cuidar em contraponto ao educar de criangas na educagédo
infantil. O atendimento assistencialista com fungdo compensatéria das supostas caréncias das
criancas de zero a cinco anos e de suas supostas familias gerou criticas e discussdes quanto a
funcdo social e educativa da mesma.

Nestes termos, a preparacdo de criangas tendo em vista o futuro mundo do trabalho
tornou-se comum desde o inicio do século XIX. Era necessario pensar a preparacdo de
criancas em condi¢bes de pobreza para o mundo do trabalho de modo a incutir em sua
mentalidade a ideia de cedo aprender a amar o trabalho. Nas teorias pedagdgicas
contemporaneas a insercdo da crianca nas relagdes do mundo do trabalho impossibilita a
vivéncia do ludico, tarefa indispensavel para formacdo e estruturagdo da personalidade
infantil. Esta linha de pensamento também foi direcionada para o processo de alfabetizacdo
precocemente, e que se faz muito presente, com a crenca de que os altos indices de

reprovacao nos primeiros anos da educacéo basica serao reduzidos.
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Infelizmente, ainda hoje a concepcdo de crianga como um adulto em miniatura,
abordada por Aries (1981), sustenta o pensar de que esta fase deve ser uma preparagio para a
vida adulta e ndo tempo a ser desfrutado e experimentando caracteristicas proprias da primeira
infancia, como a fantasia e imaginacdo. No entanto a partir da década de 1980 estudos e
conhecimentos de tedricos como Arroyo (1995) destacam a educacdo de criangcas como
momento de formacdo para cidadania consciente. Embora, ainda neste periodo, fosse presente
a concepcao de educacdo infantil para o futuro. A preocupacdo era com uma escola que
permitisse as criangas vivenciar as dimensfes afetivas, sociais, cognitivas e culturais e o
desenvolvimento pleno da crian¢a tendo como principio a promogéo da cidadania.

Diante destas questdes, trazemos a singularidade do papel do professor da educagéo
infantil por conta da especificidade que esta fase exige. Com a inten¢do de compreender a
trajetéria da profissionalizacdo desse professor apresentaremos, de maneira sucinta, o
caminho percorrido. Esta funcdo de professor da educagédo infantil, no Brasil, passa a ter
maior reconhecimento publico a partir dos anos de 1970 e 1980, devido as lutas dos
movimentos sociais exigindo a implantacéo de creches e pré-escolas. Esta tarefa € demarcada
pela presenca feminina, a qual correspondia a idealizacdo de um de seus precursores,
Friedrich Wilhelm August Frobel (1782-1852).

Frobel defendia a presenca da mulher por consideré-la educadora nata, capaz de se
deixar conduzir pela sensibilidade maternal. Como precursor dos Jardins de Infancia,
instituicGes criadas por ele para atender a criancas pobres, Frobel traz a figura da jardineira,
fazendo a analogia com a cuidadora do jardim. Assim, a professora (jardineira) deveria cuidar
das criancas com amorosidade, cultivando a tendéncia natural que o individuo possuia de
unir-se a natureza e ao criador. Fato que nos faz perceber a tendéncia natural da
predominancia da maternidade em detrimento do profissional professor.

Além de Frobel, Maria Montessori (1870-1952), no inicio do século XX, também
estimula a presenca feminina na educacgéo das criangas, enfatizando que a sua fungéo néo era
a de ensinar, e sim de apenas orientar e facilitar o processo de aprendizagem. Um diferencial
de Montessori é que eleva a mulher a categoria de mestra, pois bastaria conduzir o cotidiano
escolar conforme o interesse das criangcas, 0 que evidencia a ndo preocupagdo com a
intencionalidade pedagogica. Ainda hoje, a mulher que trabalha como profissional da
educacdo infantil é tida como meia/mae e ou tia. O que contribui para uma oscilacéo entre a
funcdo de mulher/mée e o trabalho de educar criangas.

A ideia de mulher/mae educadora nata foi reproduzida e alimentada pelas publicacdes

oficiais, fato que favoreceu a falta de empenho dos 6rgéos oficiais em promover formacao aos
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profissionais desse segmento (ARCE, 2001). Este fato € um dos motivos que explicam a falta
de investimento na formacéo desses educadores. Assim, quanto menor a idade dos discentes
mais baixo o salario e menos qualificada a formacdo dos profissionais. Entretanto, desde a
publicacéo oficial da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9394/96, esta
realidade vem sendo modificada, os profissionais da educacdo infantil, na sua maioria leiga e
sem formac&o especifica.

Estes professores sem formacéo especifica assumiram espacos da educacdo infantil
por longas datas. Obvio que existem caracteristicas significativas nesse grupo de professores
quanto ao desenvolvimento de saberes oriundos da prética cotidiana de ensino nesse campo de
trabalho. Por longa data os professores de educacdo infantil sem formacéao especifica foram os
atores sociais esquecidos pelo poder publico, principalmente nas regides mais distantes e
pobres do pais. Na concepcdo de Cerisara (2002), estes grupos ndo sdo desprovidos de

saberes, entretanto:

Ha&, portanto, uma indivisibilidade de saberes e préaticas que acabam por
colaborar com a ideia ainda vigente no senso comum de que, por serem 0S
saberes praticas naturais da mulher, s8o caracterizados como
complementares, de ajuda ou acessérios; o que contribui para a sua
desvalorizacdo (CERISARA, 2002, p. 106).

Neste contexto, apesar das vitorias obtidas na luta pela expansdo da formacdo de
professores da educacdo infantil na década de 1990 no Brasil, Campos (2002) pontua a
resisténcia de algumas prefeituras em adotar tais medidas, fundamentada em argumentos com
diversas interpretacdes para justificar a permanéncia de profissionais sem a qualificacdo e
competéncias necessarias para exercer a funcdo de atendimento de cuidados e educativos as

criangas em desenvolvimento. Lé-se:

A formacgdo dos profissionais de creche e pré-escolas teve origens
diferenciadas, marcadas pelo tratamento das questdes relativas a educagéo de
criancas pequenas, conforme o atendimento se realizasse em instituicOes
vinculadas aos sistemas de bem-estar social ou da educacdo. Assim sendo as
creches foram criadas para atender criancas de zero a seis anos, em periodo
integral, vinculando-se aos sistemas de bem-estar social e respectivas
politicas assistencialistas e compensatorias. As pré-escolas foram criadas,
dentro do sistema educacional, para criangas entre quatro e Seis anos,
funcionando em periodo parcial e com o objetivo de prepara-las para o
processo de escolarizagdo formal (CALDERANO, 2006, p. 77).
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Estas ideias corroboram Kuhlmann Jr. (1998), quando se afirma que a diferenca entre
creche e pré-escolas se encontra na sua finalidade social. Apesar de creches e pré-escolas
terem sido constituidas como instituicdes educacionais, foram demarcadas pelo conceito de
divisdo de classe social, muitas criadas para as criancas e familias de classe social mais
favorecida economicamente, outras e em grande quantidade, ndo. O fato de as instituigdes, ao
serem criadas, j& estarem condicionadas a compromissos de compensagdes de condicBes de
caréncias familiares e/ou de escolaridade teria demarcado os rumos da formacdo profissional
para este segmento da educacao.

Até a década de oitenta ndo era exigida formacdo especializada para atuar no
segmento da Educacgéo Infantil. Os programas de formacdo, quando raramente existiam, eram
sempre em formato modular e priorizavam o contetdo pré-formatado. Uma das possiveis
explicacOes é a de que a Educacdo Infantil sempre esteve atrelada a acdo social, motivo pelo
qual por muito tempo foi desconsiderado o carater educativo em relacdo aos cuidados
fundamentados no assistencialismo direto as necessidades do corpo bioldgico.

No momento atual, as mudancas crescentes do mundo globalizado, a expansao dos
conhecimentos cientificos sobre o desenvolvimento da crianca, tém contribuido para a nova
concepgdo de crianga “ser humano completo, em processo de desenvolvimento,” ndo um “vir
a ser”, traduzida em obrigatoriedade através das leis de ensino e implicando na
responsabilidade dos O6rgdos competentes em subsidiar novas politicas de formacéo

profissional tendo presente a especificidade desta modalidade de atendimento. Destaca-se:

O professor de educacdo infantil deve ter formacdo ética e competéncia na
especificidade de sua tarefa em determinado momento sécio-histérico de um
mundo complexo, contraditério e em constante mudanga. Isto envolve
capacidade para tomar decisdes com base em permanente reflexdo acerca de
sua propria pratica pedagdgica. Essa perspectiva de educacdo continuada
imbrica-se com o desenvolvimento da capacidade de avaliar situacbes e
comportamentos e integra-se ao projeto educativo que é constituido na
creche ou pré-escola. Desse profissional exige-se investimento técnico-
pedagdgico e compromisso com a promogdo do desenvolvimento dos
discentes (OLIVEIRA, 2002, p. 30-31).

Segundo Calderano (2006), aléem da formacdo profissional referendada pela autora
acima, a singularidade das caracteristicas do desenvolvimento da crianca requer uma
formacdo profissional que contemple o desenvolvimento da pratica reflexiva espontanea,
exigida a qualquer ser humano que enfrenta situacdes problemas do cotidiano, mas, também,
a pratica reflexiva metddica e coletiva a ser usada pelos profissionais quando os objetivos néo

sdo atingidos. Perrenoud (1999), nesse cenario, insiste na defesa de uma formagdo tanto no
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nivel humano e/ou pessoal quanto profissional, ultrapassando, assim, a racionalidade técnica
de base operatoria e instrumental pragmatico.

A defesa de uma formacao que favorece o desenvolvimento da autonomia do professor
marcou desde os anos oitenta a producao das pesquisas em educacdo no Brasil e na Europa.
Inicialmente, essas influéncias se fizeram notar a partir da popularizacdo de obras e dos
estudos sobre a vida de professores, as biografias e autobiografias docentes, trazendo os
professores para o centro das discussdes educativas.

Para Novoa (2008), a medida que a formacéo de professores favorece o surgimento de
uma cultura organizacional na escola pode contribuir para a configuracdo de um novo
profissional. No entanto, ao ignorar o desenvolvimento pessoal e a articulacdo entre a
formacdo docente e as propostas da escola, impossibilita-se uma formacdo que tenha como
eixo central o desenvolvimento profissional do professor.

Neste pensar, uma cultura profissional coerente valoriza paradigmas de uma formagéo
que promove a preparacdo de profissionais reflexivos, sujeitos de seu proprio
desenvolvimento profissional e participantes ativos no processo de desenvolvimento e
aplicacdo das politicas educativas mais especificas. Calderone (2006) sugere como uma
possibilidade de evolucdo para uma profissdo reflexiva e cientifica a préatica de investigacdo
com os professores, além da valorizacdo das suas proprias pesquisas. Contudo é valido
lembrar que o processo de autoformacao passa pelo desenvolvimento de experimentar o belo,
o ludico, a leitura prazerosa, a escuta sensivel, do estar proximo das criancas. A reflexao sobre
o real ndo deve sobrepor o desenvolvimento destas capacidades. Mesmo por que esta reflexdo
envolve a subjetividade do professor e passa pela singularidade e complexidade em que 0 seu
conhecimento se constituiu.

Nesse caso, 0 conhecimento que o professor tem acerca da educacdo da crianga é
relevante pelo fato de ser um conhecimento construido de forma dialética e “por representar
uma elaboracgéo pessoal do professor, ao confrontar-se com o seu percurso formativo e ao
refletir sobre a prépria pratica” (op. cit., p. 80). Para que esse processo aconteca este professor
reflete o que faz, é reconhecidamente envolvido com a profissao, autbnomo, capaz de tomar
decisdes fundamentadas em suas andlises. Todo esse processo envolve uma formacao
profissional de qualidade em que a subjetividade docente € reconhecida. Por isso, é
importante compreender como a subjetividade do professor se constitui. Considerando que a
subjetividade decorre de uma constante autorreflexdo, ela esta atrelada a uma cultura que tem
como finalidade a liberdade individual. Para Crochik (1998), compreender a subjetividade

requer procurar no individuo as marcas da sociedade. Acrescenta, ainda, que o mundo néo
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pode ser compreendido apenas pelas vias dos sentidos e da observacgdo, isto é, sem a ldgica
subjetiva. O que nos ajuda a entender que ndo existe uma subjetividade dissociada do meio,
assim como o meio sé pode ser percebido e habitado pela subjetividade.

A subjetividade do professor nos faz pensar na questdo dos saberes e da acdo docente
na educacdo de criangas de zero a cinco anos pela sua singularidade e complexidade dos
contextos diversos. O professor constrdi sua subjetividade nas suas diversas formas de ser,
pensar e se relacionar. Estamos falando de um professor que ao interagir se constitui e ao se
constituir interage, estando em contato com experiéncias culturais significativas. Nesse ir e vir
de trocas mutuas esta incluso o seu desenvolvimento profissional, que se da na inter-relagdo
de diversos fatores relacionados com a sua historia de vida, seu processo formativo, os fatores
estruturantes e contextuais.

A compreensdo da subjetividade que perpassa a formacdo do professor da educacao
infantil é fundamental para entendermos a especificidade da acdo pedagdgica com as criangas
nesta faixa etaria. Esta importancia esta atrelada ao foto de que este professor ndo € um mero,
ou pelo menos ndo deve ser, reprodutor de conhecimento desconectado do contexto envolvido
por este segmento, e sim um profissional que em meio ao seu fazer constroi saberes
originarios da sua pratica, assim, a sua subjetividade se faz presente tanto no seu discurso
como em sua pratica cotidiana com as criancas.

A singularidade da atividade profissional deste professor estd na capacidade que
desenvolve para lidar com a diversidade e a0 mesmo tempo agrega experiéncias tanto
profissionais quanto pessoais construidas no exercicio da pratica pedagdgica cotidiana de um
profissional inserido num determinado contexto cultural e social. E, assim, a prética docente
vai além da aplicagdo de conhecimentos advindos da teoria. Por isso, podemos considerar a
sua pratica como um lugar de conhecimentos especificos traduzidos dessa mesma pratica.
Constatacdo que reconhece o professor como um profissional que possui teoria,
conhecimentos e saberes construidos na propria tarefa docente.

Nessa perspectiva, é importante ressaltar que o conhecimento docente é constituido de
diversos saberes. Essa afirmacdo nos faz reportar a constituicdo dos saberes docentes
implicados por uma subjetividade inerente a formacdo que ultrapassa a racionalidade
operante. O conceito de saber docente permite maior compreensao deste conhecimento para a

formagéo e valorizacdo docente de educacdo infantil. Note-se:

E possivel conceituar o saber docente como o conjunto de saberes que o
professor possui ndo s6 no que diz respeito aos conhecimentos j& produzidos
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que ele transmite, mas também, ao conjunto de saberes que integram sua
pratica e com os quais ele estabelece diferentes relacbes (TARDIF, 1991, p.
189).

Neste conceito o autor pontua a pluralidade do saber docente formado de diversas
fontes. Podemos visualizar de maneira detalhada no Quadro 1, abaixo, como este mesmo
autor identifica e classifica os saberes dos professores, assim como destaca suas fontes e

modos de integracdo no trabalho pedagdgico.

SABERES DOS FONTES SOCIAIS DE MODOS DE INTEGRACAO
PROFESSORES AQUISICAO NO
TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos professores A familia, o ambiente de vida, a Pela historia de vida e pela
educacdo no sentido lato etc. socializag8o primaria
Saberes provenientes da A escola primaria e secundaria, 0s Pela formacéo e pela
formac&o escolar anterior estudos pds-secundarios ndo socializagdo pré-profissionais
especializados etc.
Saberes provenientes da Os estabelecimentos de formagéo Pela formacéo e pela
formacéo profissional para o de professores, 0s estagios, 0s socializagdo profissionais nas
magistério cursos de reciclagem etc. instituicGes de formacéo de
professores
Saberes provenientes dos A utilizagdo das “ferramentas” dos Pela utilizagdo das
programas e livros didaticos professores: Programas, livros “ferramentas” de trabalho, sua
usados no trabalho didaticos, cadernos de exercicios, adaptacao as tarefas
fichas etc.
Saberes provenientes de sua A prética do oficio na escolae na | Pela pratica do trabalho e pela
prépria experiéncia na profissao, sala de aula, a experiéncia dos socializagdo profissional
na sala de aula e na escola pares etc.

Quadro 1: Os saberes dos professores
Fonte: Tardif (2002, p. 63).

Este quadro nos permite explicitar diferentes e complementares perspectivas
conceituais em relacdo aos saberes docentes. Todos os saberes identificados no quadro séo
utilizados pelos professores no contexto de sua acdo pedagdgica, ou seja, 0s professores
utilizam constantemente seus conhecimentos pessoais e um saber-fazer préprio. Mostram,
também, que as diversidades dos saberes docentes ndo sdo produzidas exclusivamente por
eles, muitas sdo exteriores a sua acdo educativa, pois vém de origens sociais anteriores a
carreira ou até mesmo fora do trabalho cotidiano.

Incluir essa compreensdo sobre a formagdo do saber docente demanda certas
mudancas nas concepcdes e nas praticas que vigoram na formacéo dos professores, entre elas
a desvalorizacdo dos seus saberes, que passa muito mais por uma questdo politica do que
necessariamente cognitiva. Isso significa que os poucos professores que conseguiram ter

acesso a algum curso ou programa de formacgdo, acesso aos conhecimentos cientificos
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relacionados ao ensino, ndo conseguem estabelecer uma relacéo entre as diversas teorias sobre
o ladico, desenvolvimento infantil e as praticas educacionais com as criangas reais.

Por isso mesmo, uma nova visao de crianca, sujeito social e histérico que é marcada
pelo meio sociocultural em que estd inserida, mas também o marca, caracteristica que
evidencia a sua singularidade (PNEI, 1994), de conhecimento, focado na agéo do aprendente e
de formag&o docente baseada na profissionalidade, enquanto fendbmeno complexo que abrange
o individual e o institucional. Schlindwein (2006) nos faz repensar todo o processo educativo
numa perspectiva em que 0s sujeitos envolvidos sejam considerados agentes ativos da acdo
pedagOgica e ndo algo a parte ou para alguém descontextualizado. Isso nos traz a
compreensdo de que tanto as tematicas quanto as abordagens devem estar correlacionadas e
permeadas por principios de uma pratica reflexiva contextualizada. As pesquisas académicas
demonstram que diferentes concepcBes de crianca refletem propostas pedagogicas
diferenciadas para a sua educacéo. Pode-se, partir de uma proposta com praticas voltadas para
a aprendizagem precoce das primeiras letras dando énfase ao periodo posterior da vida da
crianca a construcdo de uma proposta que priorize a vivéncia da crianca como espacgo de
construcdo e aprendizagem, no qual a crianca e o professor vivem o tempo presente por
considerar a infancia como uma das etapas do desenvolvimento humano e ndo momento de
preparacgéo para o futuro adulto.

Logo, ao optarmos pela segunda proposta estaremos optando ndo s6 por uma nova
concepcao de infancia, mas, também, por um novo perfil de profissionais da educacdo
infantil. O qual pode ser caracterizado como um profissional que respeita o tempo da crianca,
que proporciona situa¢fes em que o desafio do aprender é transformado em uma verdadeira
aventura, que se permite ficar no lugar de aprendiz para desfrutar o prazer de viver o jogo da
fantasia infantil.

As novas concepgdes de infancia incluindo o pensar sobre 0s novos conhecimentos
pedagogicos, no que se refere a relevancia dos processos ensino aprendizagem, em que a
compreensdo do aprender nos desafia a desenvolver estratégias mediadoras do processo de
ensino, nos faz acreditar que a educacdo infantil deve se direcionar para a organizacdo da
diversidade em detrimento da uniformizagdo. A proposta que contempla tal direcionamento
nos exige o desenvolvimento da tolerancia tanto com as familias quanto com os professores,
ja que a mudanca da préatica pedagdgica requer mudanca de paradigma, o0 que nao acontece de
maneira repentina, mesmo dispondo de qualificagdo compativel com o exigido pela
legislacdo, pois os professores tendem a repetir os modos e atitudes internalizados ao longo da

sua formacéo.
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Este fato nos faz compreender que o processo de mudanga demanda por parte das
instituicOes e sistema de ensino um olhar diferenciado para as condic¢des de trabalho de seus
professores, oferecendo qualificacdo inicial e continuada, momento de avaliacdo e
planejamento do trabalho pedagogico acompanhado de orientacdo pedagogica, espacgo fisico
adequado, encontro formativo com as familias, além de oportunizar o acesso a eventos
académicos, culturais e artisticos. O que ird favorecer o processo de reflexdo e autorreflexdo
sobre as praticas e atitudes do professor e da familia.

Calderano (2006) baseia-se no principio segundo o qual a descoberta do mundo dos
objetos e do conhecimento acontece no mundo das relagdes e que, na infancia, o brincar se
caracteriza como uma atividade prépria das relacdes que a crianca estabelece com o ambiente.
Cabe-nos, portanto, destacar a importancia da fantasia e imaginacdo pontuando a relevancia
dos conhecimentos sobre o brinquedo e o brincar enquanto instrumento mediador das relacdes
da crianca com o mundo, indispensavel na formacdo do professor da educacdo infantil. O
exercicio da imaginacdo por meio do brincar de faz de conta permite que a crianca estabeleca
vinculos com a realidade e desenvolva novas possibilidades de criar o novo e de mover
processos. Pulaski (1986) traz, também, referendando Piaget, o jogo simbodlico como
promovedor e reparador da catarse, afirmando que através do jogo simbdlico a criancga € capaz
de entrar e sair do processo catartico chegando a ter funcédo terapéutica.

Nesse sentido, o papel do professor como mediador de processos metodolégicos em
que fantasia e imaginacao sejam norteadores de suas praticas pedagogicas na sala de aula da
educacdo infantil é fundamental. Pois o brincar na infancia constitui-se em ferramentas
mediadoras e estruturantes do trabalho pedagégico, ja que para a crianca de zero a seis anos’ a
compreensdo do real se d& por meio da fantasia e da imaginacdo. Essas questdes nos remetem,
mais uma vez, a qualidade dos programas de formacao desses profissionais. Apesar de saber
gue o desenvolvimento profissional acontece no processo de inter-relacdo e cruzamentos de
fatores de ordem pessoal, de experiéncia de vida e das possibilidades de formagéo acessada
por cada professor em seu desenvolvimento profissional. O cruzamento dos fatores da
experiéncia profissional com as questdes da historia de vida de cada professor no ambito da
educacdo infantil permite ampliar as condi¢Ges estruturais e contextuais da docéncia, no
sentido de melhorar as condic¢des do exercicio da profissdo. E, com esta clareza, desejamos
que a formacéo do professor da educacdo infantil oportunize o desenvolvimento de um pensar

e de uma pratica pedagogica coerente com as demandas do desenvolvimento e do processo de

! Neste caso, estamos considerando o estagio pré-operatério (02 a 06 anos) de desenvolvimento infantil, segundo
J. Piaget.
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construcdo do conhecimento infantil, da cultura, do contexto da escola e das diretrizes
curriculares da educacéo infantil.

Diante do desafio exposto, uma demanda urgente € mobilizar os érgéos publicos para
viabilizaram uma politica de formacdo inicial e em servico. Trata-se de oportunizar aos
professores a vivéncia do reconhecimento da producdo de subjetividades inerente a esta area
de ensino e o desenvolvimento da reflexdo critica das préaticas desenvolvidas com criangas de
zero a cinco anos. E fundamental que os curso e programas de formacdo do professor da
educacdo infantil tenham clareza dos fundamentos da educacdo e do desenvolvimento da
crianga numa perspectiva integral, ja que este € o campo de sua atuacgdo profissional, para que
este processo permita compreender a dimensdo que uma acdo envolvida por principios de

qualidade nesta area de atuacdo pode alcancar.

3.2 APRATICA REFLEXIVA DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Nos ultimos vinte anos a Educacdo Infantil passou a ser considerada segmento de
relevancia para a formagéo das criangas. O que vem implicando maior investimento e uma
demanda cada vez maior por profissionais para atender a esta area de atuacdo que tem como

singularidade o educar e o cuidar compreendendo, respectivamente, a possibilidade de

[...] propiciar situagGes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas
de forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em
uma atitude basica de aceitacdo, respeito e confianca, e o acesso, pelas
criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural, e
valorizar e ajudar a desenvolver capacidades (RCNEI, 1998, v. 1 p. 23).

Isto de forma integrada, exigindo dos profissionais, atitudes e competéncias que
ultrapassam as adquiridas em uma formac&o técnica. E nesta perspectiva que a formagao deste
profissional vem sendo pensada, tendo em vista que a instituicdo da Educacdo Infantil passou
a ser considerada ndo mais, apenas, como espaco destinado aos cuidados da crian¢a, ou s6 de
ensino, mas sim como espago “[...] capaz de criar o inesperado, 0 novo, o encantador, e de por
em questdo nossos preconceitos, normas categorizagfes 0S quais nos governam e, ainda,
restringem o que podemos esperar de nés mesmos e dos outros” (PAIGE-SMITH, 2010, p.
13-14).
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Para Fortunati (2006), esse novo espaco infantil requer profissionais mais preocupados
com a criacgao de possibilidades do que com o cumprimento de metas predefinidas. O foco é a
apreensdo das experiéncias de professores capazes de assumir a responsabilidade de escolher,
experimentar, discutir, refletir e mudar, concentrando-se na estruturacdo e promocdo de
oportunidades, mais do que na expectativa de atingir resultados, tornando sua a¢do uma fonte
de prazer e encantamento. Podemos dizer que, em consonancia com a concepgao fortunatiana
supracitada, o profissional da educacédo infantil se traduz, ou pelo menos vai ao encontro das
caracteristicas do profissional reflexivo. Rinaldi (2005) considera o professor reflexivo aquele
que é capaz de dialogar consigo mesmo, escutar a si mesmo. Contudo evitando-se a apreensao
da prética reflexiva como uma unidade isolada de compreenséo sobre o social. Neste caso, a
reflexdo envolve o coletivo em uma verdadeira conversa na qual se escuta e é escutado.
Acredita-se, nessa concepcao, no dialogo como capacidade transformadora. Defende-se que a
troca de ideias se da de forma livre e sem resultado previsivel e, neste processo, referenda o
potencial que tem a pratica reflexiva para a flexibilidade dos esquemas inerentes ao trabalho
docente.

A reflexdo das praticas permite a exposicdo do profissional as novas possibilidades,
aos novos modos de interagir, compreender e interpretar a vida escolar e a acdo didatica.
Neste sentido, a possibilidade de ficar surpreso insere o professorado em meio a incerteza.
Para Paige-Smith (2010), um dos requisitos para o desenvolvimento de uma pratica reflexiva
¢ a forca de trabalho preparada com uma sustentacdo em bases tedricas e com clara
compreensdo desta e do processo reflexivo. Para ser considerado um profissional qualificado
é necessario ter algumas caracteristicas, entre as quais deve sentir-se confortavel com a
subjetividade e com as inumeras possibilidades de didlogo, também dever ser capaz de
valorizar as incertezas, ficando afastado dos riscos das verdades absolutas.

O profissional reflexivo é constituido pela curiosidade e pela disposicdo em
ultrapassar paradigmas que defendam a abordagem passiva do conhecimento. Um profissional
que interaja com grupos de discuss@es, com as politicas de subjetivacdo e com o exercicio do
pensamento critico entre os pares de profissdo, com as criangas e com 0S pais que
compartilham a vida cotidiana e o trabalho feito na educacdo infantil. Uma das possibilidades
da pratica reflexiva é a compreenséo do processo da aprendizagem e das acdes realizadas nos
espacos da educacéo infantil, além de favorecer a consubstancialidade da relacédo entre teoria,
pratica e pesquisa.

Assim, a racionalidade técnica que emerge desses contextos da educacdo infantil deve

favorecer o desenvolvimento da autonomia profissional. Deve tornar-se atitude, possibilitando
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a acdo do educando na mesma direcdo que o professor: enquanto sujeito autbnomo do
processo de construgdo do conhecimento. Por isso, a pratica reflexiva pressupde determinadas
compreensdes, qualidades e valores. Requer certas condicdes materiais no que se refere a
formacédo de professores como, também, a certeza de que haverd tempo disponivel para a
pratica reflexiva na vida cotidiana.

Assim, o trabalho com criancas pequenas exige observacdo e analise do processo de
aprendizagem constante com a intencéo de realizar intervencdes que fomentem e estimulem o
desenvolvimento das mesmas. A pratica reflexiva vem se tornando mais presente no segmento
da Educacdo Infantil, os profissionais vém sendo desafiados tanto pela peculiaridade desta
fase quanto pela transformacdo sociocultural e avanco da propria ciéncia da educacao.

E muito importante considerarmos o modo pelo qual trabalhamos com as criancas
pequenas. Moss e Petrie (2002) sugerem que nos concentremos mais no modo como
concebemos a infancia, no modo como respondemos e nos envolvemos com as maltiplas
vozes das criangas em nossos espacos de ensino e como celebramos a singularidade de cada
nivel. Tudo isso para apontar a necessidade, diante das mudancas atuais, de que 0S
profissionais da educacio infantil sejam capazes de reflexdo. E com base nesta pontuagdo que
0 significado de ser um profissional reflexivo em educagdo infantil interfere de modo
explicito no ambito do desenvolvimento profissional docente. Para o professor entender a
prética relacionada com o trabalho com criangas pequenas requerem-se diferentes niveis e
maneiras de refletir sobre suas préprias praticas e sobre as experiéncias das criancas nos
primeiros anos de aprendizagem. Ao longo desse processo reflexivo poderdo ocorrer
mudancas e sua percepcao da pratica ser modificada e/ou ampliada. Para Paige-Smith (2010),
o envolvimento do professor da Educacao Infantil com a prética reflexiva torna-o pesquisador
do seu mundo de trabalho, o que é natural para as criancas nesta fase. A forma como o
professor interpreta a sua pratica ird depender da sua compreensdo atual da pratica, bem como
de seu conhecimento da literatura relevante, ou teorias relacionadas aos variados processos da
aprendizagem na educacéo infantil.

A questdo da “pratica” e o “pensar sobre ela” esteve sempre desconectada, embora
atualmente ja existam muitas experiéncias que a contemplem. Stenhouse (1985) aborda a
questdo dos professores-pesquisadores e aponta a reflexdo sobre a pratica como instrumento
significativo para melhorar o processo de ensino aprendizagem na educacdo infantil. Em
estudos recentes, pesquisadores constataram que as criangas da educacdo infantil tm maior
desenvolvimento quando sdo envolvidas em atividades que favorecem o pensamento mais
elaborado (SIRAJ-BLATCHFORD et al., 2002). Tambem o Projeto chamado Researching
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Effective Pedagogy in the early Years (REPEY) observou que o0s espagcos em que
particularmente era encorajado o “pensamento compartilhado e sustentado”, entre os adultos e
as criancas, oportunizavam a estas um maior avanco cognitivo, linguistico, social e
comportamental.

Um dado significativo a respeito do pensamento compartilhado é que esse tipo de
troca entre adultos e criangas depende de os adultos estarem sensivelmente atentos ao que as
criancas estdo fazendo e ao modo como exploram o mundo. De maneira que as intervencdes
sejam coerentes com o contexto e tenham fundamentos e significacdo para ambos. Trata-se de
aprofundar os estudos da formacéo docente em torno dos fundamentos e da significagdo que
devem permear as trocas entre adultos (professores), sdo semelhantes aos que ocorrem entre
as familias, quando os pais, imbuidos do contexto que propiciou 0 comentario ou o
envolvimento da crianca em determinada atividade de forma amigavel e sensivel, atendem aos
proprios interesses da crianca e suas perspectivas, além de permitir espaco para ideias e novas
possibilidades que possam surgir do dialogo. Essa pontuacdo estda baseada nos
estudos/documentarios de Tizard e Hughes (1984) sobre conversas das criancas em casa em
comparagdo com as conversas das mesmas criangas na instituicdo de ensino.

Esse estudo sobre o diélogo traz a significagdo do quanto é importante o envolvimento
entre os adultos e as criancas para o desenvolvimento de um contexto de aprendizagem em
que o pensamento da crianga possa estar sendo desafiado e ampliado (WEGERIFF, 2002).
Nessa direcdo, Littleton (2005), em suas pesquisas sobre o assunto, enfatiza que, além dos
adultos ouvirem as criangas, € importante que as criangas possam se ouvir mutuamente.
Assim sendo, a compreensdo de tais ideias e sua transposicdo para 0s espacos da educagédo
infantil efetivam a necessidade do reconhecimento do significado dessas intervencdes para o
desenvolvimento escolar das criancas. E fundamental que nds, adultos, reflitamos como as
criancas interagem e sobre como nods interagimos com elas. Pensar coletivamente é outra
forma de falar sobre um pensamento compartilhado, sustentado e ligado integralmente a uma
abordagem reflexiva da pratica.

Outras questdes que vém sendo abordadas sdo as consequéncias de viver e trabalhar
em época de tantas transformacGes, especialmente no inicio deste século XXI. Diante de
tantas mudancas estruturais e planetarias, sabemos muito pouco sobre as mudancas que vém
ocorrendo no conceito de infancia e suas reais consequéncias no processo de seu
desenvolvimento como um todo. As ideias de Paige-Smith sugerem que, ao atuarmos nos
espacos da Educacédo Infantil, passemos “[...] da aceitagdo de uma sabedoria histdrica sobre o

que é certo, ou sobre 0 que seja ‘boa préatica’, a uma abordagem mais investigativa em que,
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[...] perguntemos: Como podemos criar ambientes efetivos de aprendizagem?” (PAIGE-
SMITH, 2010, p. 35).

A justificativa para tal questionamento € a de que as transformacBes sociais geram
incertezas, as quais afetam nossas decisfes sobre todas as questdes de nossas praticas,
inclusive as referentes a ética e a cultura préprias da docéncia. Em sintese, enquanto
profissionais da educacdo infantil se faz necessario perguntar a nds mesmos sobre como
desenvolvemos nossas praticas, partir em busca do aprofundamento de como as criangas
aprendem e se desenvolvem em época de mudancas rapidas e desenvolver nossas praticas,
juntamente com outros servicos, de maneira a sustentar adequadamente uma aprendizagem
que se estenda pela vida inteira.

Logo, é necessario reafirmar a importancia da pratica reflexiva no ambito da educacao
infantil. Paige-Smith (2010) traz instrumentos que nos ajudam a pensar sobre a préatica
reflexiva nos espacos da educacdo infantil através da producdo intelectual de Donald Schén e
Dewey, apontando a préatica da reflexdo associada a producao do campo das artes, bricolagem
e racionalidade técnica, efetuando distingdo entre “ag¢do de rotina” (quando as questdes
externas, o habito, as tradicdes e a autoridade externa sdo percebidas e passam a prevalecer,
sem que as razdes para a pratica sejam consideradas ativamente) ¢ a “agdo reflexiva”, quando
as acdes sdo permanente e atentamente consideradas, sendo elaborados argumentos para elas.
Os estudos de Schon ressaltam as constantes situacdes peculiares enfrentadas pelos
profissionais, as quais sdo envolvidas pelas experiéncias anteriores, ele mesmo reconhece a
complexidade e a reflexdo embebidas na pratica. O autor apresenta distinguindo a “reflexdo
na a¢do” da “reflexdo sobre a a¢io” (SCHON, 2000). Traduzindo, o que difere uma da outra é
a possibilidade de afirmar que a reflexdo na acéo consiste em pensar por conta prépria no
momento em que esta sendo realizada acdo e a reflexdo sobre a a¢ao consiste em pensar apos
a realizacdo da acdo, de forma distanciada.

Para Schon (2000), o uso da reflexdo pelos profissionais é feito quando os mesmos
enfrentam situacdes singulares com graus de dificuldades que impedem de ser aplicadas
teorias e/ou técnicas ja conhecidas. A ideia de pratica reflexiva de certa forma ja faz parte do
espaco escolar. Varias areas de atuacdo profissional foram influenciadas pelas ideias de
Donald Schon. Loughram (2002) ressalta que apesar das contribuicGes para a melhoria da
pratica 0 mais importante € que desenvolvamos nossa reflexdo de um modo que seja
compartilhada para que questionemos aspectos que, de outra forma, poderiam ser
considerados inquestionaveis. Um dos motivos é o fato de que a reflexdo sobre a préatica nos

capacita a enxergar nossa pratica com o olhar de outros. Mas a questdo, para Paige-Smith
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(2010), vai além do ver e pensar a pratica porque se trata de explorar, ao mesmo tempo, o
modo como a sentimos e como entendemos a pratica.

Segundo Pollard (2002), a pratica reflexiva no ensino é envolvida por seis
caracteristicas. A primeira € 0 Compromisso com um processo continuo de monitoramento da
pratica; a segunda sdo as opinides fundamentadas sobre a pratica, com base em evidéncias; a
terceira e a quarta caracteristicas, respectivamente, sdo as atitudes receptivas, responsaveis e
inclusivas e a capacidade de constituir nossa prépria pratica a luz de uma reflexao baseada em
evidéncias e também de insights baseados em outras pesquisas; a quinta refere-se ao diadlogo
com outros grupos, agéncias, organizagdes; a sexta caracteristica é a capacidade de mediar e
adaptar modelos desenvolvidos fora do espaco escolar para a prética, fazendo julgamentos
reflexivos e apreciativos sobre quando for adequado inovar e quando defender as praticas
existentes, tanto individual quanto colaborativamente. Nessas caracteristicas e/ou principios
encontramos a mistura vital de evidéncias e reflexdo. Essa mistura exige a coleta de prova ou
modos sistematicos de documentar a préatica a fim de explicita-la em espagos coletivos com a
possibilidade de confrontos e andlises criticas.

Por fim, a préatica reflexiva deve ser calcada no registro, seja para reflexdo na acédo
(presente) ou sobre a reflexdo sobre a acio (posterior). E indispensavel entendermos sobre o
que estamos refletindo ao registrar as acdes desenvolvidas no cotidiano do espago da
Educacdo Infantil. Torna-se fundamental estabelecermos uma base solida na qual possamos
acessar em momentos posteriores, no caso da reflexdo sobre a acdo, todas as andlises e
sentimentos fomentados pelo fato em questdo. A documentacdo da pratica consiste em
memorias e histérias compartilhadas, assim como atividades (construcdes, desenhos e textos).
A formatacdo destes instrumentos pode ser:

e O diario (em que as observacoes e reflexdo sao registradas);

e Imagens (digitais), podendo ser relatadas pelos adultos e pelas criancas;

e Gravag0es sonoras €;

e Transcriches de conversas das criancas entre si e com os profissionais da
educacéo.

O registro da acdo pedagogica e das aprendizagens das criancas possibilita a
exploracdo e ampliacdo das acOes e atitudes que favoreceram o maior envolvimento e
satisfacdo. O registro favorece na hora do planejamento das novas agdes e ajuda o professor
na hora de intervencfes visando a superacdo de possiveis constatacfes de dificuldades. Ja
existem alguns espacos de Educacdo Infantil que tém como pratica a socializagdo dos
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registros e anotagdes, e em alguns casos é utilizado na culminancia de projeto de trabalho,
com todos os profissionais envolvidos no processo, e inclusive a comunidade externa, o que
possibilita interpretacfes e didlogos multiplos entre criangas e adultos. Um dos desafios para
0 incentivo a pratica reflexiva é encontrar tempo e espaco para a reflexdo com
intencionalidade.

A prética reflexiva exige do professor da Educacdo Infantil tempo para sua
autorreflexdo. Esta consciéncia desenvolvida pela monitora é fundamental para que o
professor seja capaz de perceber a acao da crianca com um olhar critico frente as experiéncias
de aprendizagem das criangas. As producdes das criangas séo socializadas e compartilhadas
ao expor as producdes as familias, aos colegas de turmas e da instituicdo, & promovida uma
atmosfera de validacdo e respeito, gerando trocas e cumplicidades significativas entre 0s
profissionais, as criancas e a comunidade externa. O incentivo a pratica reflexiva é, portanto,
algo desafiador e exige encontrar o equilibrio entre expectativas de aprendizagem, fazendo

uso da reflex&o, e o tempo e a experiéncia envolvidos nisso.
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CAPITULO IV

4 ABORDAGEM, METODO E ANALISE DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Essa pesquisa foi desenvolvida com base na abordagem fenomenologica de pesquisa.
A fenomenologia como abordagem de pesquisa volta-se a compreensao de aspectos subjetivos
de praticas sociais mediante a aproximacao intensa em torno do universo de significacdo de
sujeitos envolvidos numa problemética de pesquisa. Essa aproximacdo € necessaria para
entender como e que tipos de sentidos sdo construidos por diferentes sujeitos a partir das
relacBes que estabelecem cotidianamente com o mundo cultural, com os acontecimentos e as
interagdes sociais que ocorrem em sua vida diaria. Nesse sentido, 0 mundo do sujeito, as suas
experiéncias cotidianas e os sentidos e significados atribuidos a tais experiéncias séo,
portanto, elementos importantes na pesquisa de base fenomenoldgica. Assim sendo, é o
sentido a unidade central de analise da pesquisa mediante a qual as experiéncias se constituem
como fendmeno relevante, significante e pertinente.

Na pesquisa de base fenomenoldgica a realidade é intersubjetivamente construida.
Etimologicamente, fendmeno é tudo aquilo que se mostra e constitui uma unidade concreta na
qual a consciéncia, a subjetividade e o principio relacional se encontram como dispositivos e
categorias que perfazem os estados de expressdo de um determinado objeto-sujeito de
pesquisa. Assim sendo, esta pesquisa esta associada a natureza qualitativa. A pesquisa
qualitativa produz-se na relagdo com os processos de fabricacdo de sentido que os sujeitos
elaboram em suas relacbes com o mundo da cultura que lhe é préprio. A pesquisa qualitativa
tem sua popularizacdo nos anos setenta, no Brasil, através de questionamentos em torno do
método de investigacdo utilizado para as ciéncias fisicas e naturais, que considerava uma
realidade quantificvel e mensuravel, deveria, também, servir para as ciéncias humanas.

As bases socio-historicas da pesquisa qualitativa tém forte influéncia de Wilhelm
Dilthey (1833-1911) e de Max Weber (1864-1920) quando, em suas pesquisas, partiram em
busca de novas metodologias de estudo para os fendmenos humanos e sociais. Para eles, tais
fendmenos sé@o muito complexos e dindmicos, o que torna quase impossivel o estabelecimento
de leis gerais como na fisica ou na biologia. Ambos sugerem que a investigagdo dos

problemas sociais utilize como abordagem metodol6égica o método compreensivo, que se
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preocupa com a interpretagdo dos significados contidos num texto, levando em conta as
particularidades dos fendmenos e suas redes de relacdes.

Nesse contexto, observa-se que a pesquisa qualitativa apresenta-se da seguinte forma:

Em oposicdo a uma visdo empirista de ciéncia, busca a interpretacdo em
lugar da mensuracdo, a descoberta em lugar da constatacdo, valoriza a
inducdo e assume que fatos e valores estdo intimamente relacionados,
tornando-se inaceitavel uma postura neutra do pesquisador (ANDRE, 1995,
p. 17).

Por isso mesmo, essa abordagem é denominada qualitativa pelo fato de se contrapor ao
predominante esquema quantitativista de pesquisa (que divide a realidade em unidades
passiveis de mensuracdo, estudando-as isoladamente), defendendo uma visdo holistica dos
fendmenos, isto é, que leve em conta todos os componentes de uma situacdo em suas
interacdes e influéncias reciprocas. E, pois, uma pesquisa de forte expressdo “naturalistica” ou
naturalista porque ndo envolve manipulacdo de variaveis nem tratamento experimental.

No estudo sobre o desenvolvimento profissional de professores e a reflexividade
docente o principal método utilizado é o etnografico. A etnografia tem como objetivo a
tentativa de descricdo densa da cultura. Nesse sentido, o etndgrafo analisa diferentes formas
de interpretagcbes da vida, de compreensdo do senso comum e os diversos significados
atribuidos pelos individuos que estdo participando da experiéncia analisada. Tais analises
precisam ser descritas de maneira clara e objetiva para que o leitor compreenda. Logo, o foco
de interesse dos etndgrafos € a descricdo das crencas, valores, linguagens e significados
apresentados por um determinado grupo social como préatica social estruturada. Quando a
etnografia é aplicada a educacdo é necessario que haja uma adaptacdo, pois ndo se utiliza a
etnografia no seu sentido estrito, e sim estudos do tipo etnografico aplicados a educacao.

Nesse sentido, na etnografia hda uma interacdo constante entre o pesquisador e o
pesquisado, sendo que a coleta de dados é mediada pelo pesquisador em contato direto com 0s
grupos pesquisados. Neste caso, ele se torna o principal instrumento de coleta de dados, pois,
a depender da situacdo, ele pode interferir diretamente, conduzindo o processo da forma mais
adequada, ja que o processo e ndo o produto € o que importa na pesquisa etnografica. Por fim,
a etnografia também se preocupa com os significados que as pessoas atribuem a si mesmas, as
suas experiéncias e a0 mundo que as cerca. E importante ressaltar, tambeém, a relevancia do
trabalho de campo, pois € nesse momento que ocorre a insercdo do pesquisador numa

determinada realidade com a qual ele mantém contato direto e prolongado.
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Nessa conjuntura, 0S eventos, as pessoas, as situaces sdo observadas em sua situagédo
natural, o que faz com que tal pesquisa seja também conhecida como naturalista ou
naturalistica. Para que um determinado trabalho seja caracterizado como etnografico é
necessario que se faca o uso de técnicas que sdo associadas a etnografia, como observacdo
participante, entrevista intensiva e a anélise de documentos.

A entrevista semidirigida intensiva e a analise de conteudos foram escolhidas como
instrumentos principais de coleta de informag6es. Padua (2000) explicita que na entrevista

semidirigida

[...] o pesquisador organiza um conjunto de questdes sobre o tema que esta
sendo estudado, mas permite, e as vezes até incentiva, que o entrevistado
fale livremente sobre assuntos que vao surgindo como desdobramentos do
tema principal (p. 67).

Esse tipo de entrevista permitira que tenhamos o maior numero possivel de
informacdes sobre o0 tema pesquisado, visto que as perguntas abertas dardo maior liberdade ao
pesquisado no momento de elaboracdo da sua resposta.

A andlise de documentos seguiu as inspiracdes fenomenoldgicas de pesquisa. A
analise de documentos consistiu em confrontar tedrica e conceitualmente os discursos, as
praticas e os modos de experimentar (vivenciar) a reflexividade docente mediada através de
diarios de aula na educacao infantil, efetuadas pelos sujeitos da pesquisa a respeito do objeto
central da pesquisa.

Os principais documentos analisados foram os diarios de aula, descritos, aqui, como
sendo forma de registro de experiéncias que permitem ao docente refletir sobre elementos da
profissdo e do mundo do trabalho, sem dissocia-los da experiéncia e histéria de vida de um
sujeito em contextos de formacdo e atuacdo profissional. As informagdes obtidas através da
analise dos diarios de aula foram consideradas e analisadas tendo presente a correlagdo entre o
conteddo produto dos processos de elaboracdo do pensar reflexivo e o contetido resultado da
analise reflexiva fundamentada da préatica pedagdgica dos professores estagiarios. Agregado a
analise dos diarios, utilizei as informacdes coletadas nos momentos de interacdo com o grupo
pesquisado através da entrevista semidirigida intensiva.

As praticas e 0os modos de experimentar (vivenciar) a reflexividade docente mediada
através de diarios de aula na educacdo infantil foram analisados através de eixo central de
analise da pesquisa, nascido das questbes centrais desse estudo. Foram as questes

norteadoras desse estudo: a) Que relagbes sdo estabelecidas entre o desenvolvimento
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profissional do professor de educacdo infantil e o processo de reflexividade mediada pela
escrita diaria e pela anélise de préaticas desenvolvidas na Educacéo Infantil? b) Que sentidos
os professores da educacdo infantil atribuem a tais praticas no &mbito de seu desenvolvimento
profissional? ¢) Quais as contribuicbes dos diarios de aula para o desenvolvimento
profissional de professor(a) de educacdo infantil? Desse modo, o eixo central de anélise da
pesquisa foi assim delimitado: A Producéo de Sentidos sobre o Desenvolvimento Profissional
e a Reflexividade Docente pelas Contribuices de Diarios de Aula na Educacéo Infantil.

Por fim, a observacao participante foi utilizada em contextos de interacdo intensa entre
pesquisador e grupo de sujeitos participantes do estudo de modo que permitiu a
sistematizacdo de registros diversos em relacdo a momentos importantes, vividos no decorrer
da pesquisa. Foram feitas anotacdes livres e sistematicas, fotografias, gravacdo digital de
falas, registro escrito de condutas e interacdes sobre a préatica reflexiva docente na elaboragédo
dos diarios de aula e no decorrer das experiéncias formativas desenvolvidas a partir da
disciplina Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia da Universidade do Sudoeste da
Bahia — UESB, Campus de Jequié, Bahia.

4.1 CONTEXTO FORMAL E GRUPO DE SUJEITOS DA PESQUISA

Reconhecer 0 espago que constitui o sujeito € reconhecer o sujeito construtor de seu
espaco e, assim, autor de seu fazer e de sua subjetividade. O contexto formal de realizacdo da
pesquisa foi a cidade de Jequié, interior do Estado da Bahia. O municipio de Jequié esta
localizado no Sudoeste da Bahia. Sua sede esta situada entre a regido da Caatinga e Zona da
Mata, banhado pelas aguas do Rio das Contas e se encontra a 360 km da capital do Estado,
Salvador. Abriga uma populacdo de aproximadamente 151.895 mil de habitantes (IBGE,
2007), o que o faz ser considerada a 62 cidade mais populosa do Estado. Sua abrangéncia
espacial é de 3.227kmz, integrando dez distritos, entre os quais a Sede, Florestal, Itaibo,
Boacu, Itajuru, Monte Branco, Baixdo, Oriente Novo e Barra Avenida, e quinze povoados,
quais sejam: Tamarindo, Campo Largo, Santa Rita, Nova Esperanca, Boa Vista, Humaita,
Santa Clara, Barragem da Pedra, Agua Vermelha, Rio das Pedras, Morro Verde, Deus Dar4,
Cachoeirinha, Rio Preto do Costa e Marcel.

A base do desenvolvimento econbmico do municipio é a pecuéria e a agricultura. No

que refere a agricultura, destaca-se o cacau, o café, a cana-de-agucar, 0 maracuja, a melancia,
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entre outros. No setor pecuério sua forca se concentra principalmente na bovinocultura e
caprinocultura. Possui um parque industrial com 24 industrias voltadas para producdo de
alimentos, calcados e confecgdes. O setor mineral € contemplado com a exploracdo de jazidas
de granito, além de possuir reservas de ferro, marmore e calcario. Outro fator importante na
economia do municipio é o poliduto de derivados de petroleo e &lcool, com bases de
distribuicdo das maiores empresas do setor, sendo um dos principais centros de distribuicdo
de derivados de petroleo do pais.

O setor educacional ocupa espaco de destaque no desenvolvimento do municipio. A
politica de interiorizacdo do Ensino Superior implantada através do Plano Integral de
educacdo do governo do estado, de 1969, foi responsavel pela criacdo da Faculdade de
Formacdo de Professores de Jequié — FFPJ, atendendo, a partir de 1977, ano de seu
funcionamento, a demanda do municipio e regido por profissionais com formacao superior.
Atualmente, Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, com mais de 38 cursos
distribuidos nos trés Campi (Jequié, Vitdria da Conquista e Itapetinga). Ainda no ensino
superior o municipio conta com duas faculdades particulares. No que se refere a educacéo
basica, dispbe de 168 escolas e 84 creches e pré-escolas mantidas pelo poder publico
municipal em diferentes parcerias com outras instituicdes sobre a administragdo da Secretaria
Municipal de Educacdo. A estrutura regimental das Escolas Municipais de Educacéo Bésica —
educacdo infantil e ensino fundamental — foi devidamente adequada as exigéncias da Lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e demais legislacdes do ensino.

Em vista das novas demandas da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, LDBEN
9.394/96, e do Plano Nacional de Educacdo em relacdo a formacdo dos professores do
municipio, foi solicitada aos professores da UESB a elaboracdo do Projeto Pedagdgico
alternativo do Curso de Licenciatura voltado a Educacdo Infantil e as Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, criando, assim, o Programa de Graduacdo para os Professores da Rede
Publica Estadual e Municipal do Sudoeste do Estado da Bahia — UESB EM ACAO. A partir
dai, implantaram-se cursos nos campi de Vitoria da Conquista e de Jequié, neste ultimo o
referido Programa atende a um universo de 120 professores habilitados através de processos
seletivos e convocados paulatinamente desde 2004.

O Curso de Licenciatura Plena — habilitacdo em Educacgéo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia teve inicio prevendo-se
a oferta em até trés anos. S&o estes 0s seguintes objetivos do Programa de Formagé&o:

e Trabalhar, articuladamente, os conhecimentos basicos da educagdo infantil e das

séries iniciais do ensino fundamental, com dominio de conhecimentos construidos
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historicamente, mediante a investigacdo, a interpretacdo e a intervencdo na dinamica interna
da sala de aula e da escola;

e Perceber a escola, sua organizacdo de trabalho e sua fun¢do enquanto instituicdo
inserida no contexto histérico-social, identificando e analisando problemas que emergem da
pratica pedagodgica, no sentido de subsidiar a elaboracdo de projetos e acOes a serem
desenvolvidos na realidade analisada;

o Refletir sobre a experiéncia docente, na perspectiva de aprofundar os saberes da
docéncia necessarios ao exercicio da profissdo, aliando competéncia técnica a competéncia
politica, contribuindo para a formacdo de um pedagogo critico/reflexivo, preocupado com a
indissociabilidade teoria/pratica.

O perfil do profissional a ser formado no Programa de Graduacdo para os Professores
da Rede Publica Estadual e Municipal do Sudoeste do Estado da Bahia — UESB EM ACAO é
0 de um docente possuidor de competéncias e habilidades basicas, cuja formacdo possa
contribuir para a intervencdo social na constru¢do da cidadania. Um profissional critico,
reflexivo, que utilize os elementos da sua pratica como fonte de reflexdo e busca de solucgdes,
alimentando, assim, continuamente a producdo de novos conhecimentos. A carga horaria do

Curso de Formacéo, de acordo com a Resolugdo CNE/CP 02/2002, foi assim distribuida:

Pratica como Componente Curricular (PCC) 400h
Estagio Curricular Supervisionado (ECS) 400h
Conteldos Curriculares de Natureza Cientifico-Cultural (CC) 1.800h
Atividades Académico-Cientifico-Culturais (ACC) 200h
CARGA HORARIA TOTAL 2.800h

Quadro 2: Distribuicdo de Carga Horéria do Programa UESB em Acéo
Fonte: Resolugdo CNE/CP 02/2002.

Apesar de o Projeto apresentar propdsitos coerentes com uma perspectiva avangada no
que se refere ao perfil dos profissionais a serem formados como citado acima nos objetivos,
“[...] profissional critico, reflexivo que utilize os elementos da sua pratica como fonte de
reflexdo e busca de solugdes’’, a organizagao curricular (denominada de estrutura) privilegia
os Conteudos Curriculares de Natureza Cientifico-Cultural, de carater gradeado e disciplinar,
voltado para o fazer pedagdgico da sala de aula.

Esta realidade nos remete a Arroyo (2000, p. 131), quando diz que “o modelo de

escola e de mestre que os centros reproduzem na ocupacgdo dos tempos e espagos sdo para 0
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aulismo, para serem meros aulistas”. Para Silva (2008), hd um excesso de horas reservadas,
nas licenciaturas, para o conteudo, aulas, muitas vezes, insignificantes, o que tem sido
apontado como indicativo de perda da densidade cultural no processo formativo, praticamente
ndo ha pouco tempo para a dedicacdo a leituras, exceto para as exigidas nas demandas das
disciplinas (95% das professoras/graduandas trabalham em regime de 40 horas semanais).
Apesar de o Programa ter sido pensado para professores em atividade, alguns com mais de 10
anos de atuacdo docente, ndo ha evidéncias de questdes como a participacdo em outras
atividades criativas, culturais, de convivéncia e trocas de experiéncias, de excursdes culturais
pela cidade, de oficinas, de aprendizado de outras linguagens, ter sido considerada. Questdes
que nos reportam, novamente, a Arroyo (2000), ao dizer, de modo contundente, que é neste
reducionismo cultural, de horizontes, que o0s agentes culturais sdo formados.

O grupo de sujeitos que participaram da pesquisa € composto por treze professoras,
estudantes do Programa de Graduacdo para os Professores da Rede Publica Estadual e
Municipal do Sudoeste do Estado da Bahia — UESB EM ACAO. Foram, pois, produzidos e
analisados treze diferentes diarios de aula, distribuidos entre 2006 e 2008. Todas as
professoras em formacao sdo oriundas da Rede Publica do Municipio de Jequié-BA. Nesta
pesquisa, a fim de evitar a exposicdo pessoal de cada sujeito participante do estudo, sera
atribuida para cada professora envolvida na pesquisa uma letra do alfabeto correspondente,
associada progressivamente pela pesquisadora.

Portanto, tratar-se-4 de nominar o grupo de sujeitos participantes da pesquisa como
sendo: Professora A; Professora B; Professora C etc.

O grupo de participantes da pesquisa, as treze professoras em formacgéo do Programa
de Graduacdo para os Professores da Rede Publica Estadual e Municipal do Sudoeste do
Estado da Bahia — UESB EM ACAO, efetuou suas praticas de ensino supervisionado e
acompanhado por mim em oito diferentes escolas, das quais trés sdo de porte pequeno, uma
delas situada em um distrito e as outras duas em bairros pobres, com infraestrutura
insuficiente ao pleno funcionamento das atividades de ensino e formacdo de criancas. Estas
escolas funcionam em prédios adaptados, constituidas de apenas duas salas de aula, sala de
direcéo e secretaria conjugada e cozinha, duas com area livre descoberta para recreagdo e uma
ndo dispde de area livre. Atendem aos segmentos da educacdo infantil (pré-escolar) e séries
iniciais, uma delas com turma multisseriada.

Duas de porte pequeno, sendo uma situada na periferia da cidade, com quatro salas de
aula, sala de direcdo, secretaria também funcionando nos trés turnos com os cursos de

Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I modalidade CBA e Regularizagdo do Fluxo
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Escolar. A outra, situada na zona rural a doze quildmetros do Municipio Sede, em regido
produtiva, com predominio da agricultura, cercada por varias plantagdes, um distrito de
irrigacdo, uma incubadora de doces e um laticinio. Dispde de cinco salas de aula, sala de
professores, dire¢cdo e um laboratério multidisciplinar com um significativo acervo de mil
livros, também dispde de area de recreacdo. Oferece os cursos de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental I e Il. Funciona nos trés turnos, atende duzentos e oitenta discentes e dispde de
vinte e dois funcionérios, incluindo equipe administrativa e professores, correspondendo a
média de treze discentes para cada funcionario.

Outra escola é de porte médio, também situada em bairro da periferia da cidade.
Possui oito salas de aula, sala de secretaria, de leitura, dispensa, almoxarifado, diregdo, além
de area de recreacao coberta e outra sem cobertura. Funciona nos trés turnos oferecendo os
cursos da educacdo Infantil Ensino fundamental através dos programas de modalidade Ciclo
Bésico de Aprendizagem — CBA, Ciclo de Formacdo, Regularizacdo do Fluxo Escolar e
Educacdo de Jovens e Adultos — EJA atendendo a um total de setecentos e dezoito discentes.
Um aspecto importante no quadro de professores e funcionarios, constituido de trinta e quatro,
¢ a inclusdo de uma cuidadora — auxiliar dos discentes com necessidades educativas especiais,
contudo, na média geral, temos vinte e dois discentes para um funcionario.

E as outras duas, uma delas de porte grande, construida dentro dos padrdes do Centro
de Atendimento Integral a Crianca — CAIC, pensada e implantada para atender as criancas e
suas respectivas familias em condicdes de caréncia em tempo integral. Atualmente, do projeto
inicial dispbe apenas da estrutura fisica, funcionando como centro de Educacdo Infantil
(creche e pré-escola) e séries iniciais, localizada, também, em bairro da periferia da cidade e
atende a populacdo de baixa renda. E a outra, uma creche, uma Organizacdo Na&o-
Governamental — ONG ligada a Igreja Catolica, projetada para tal fim atendendo aos padrées
indicados pelos 6rgdos competentes, deixando a desejar apenas nas dimensdes das salas. Esta
situada em um dos bairros mais pobres da cidade e atende a uma clientela de extrema pobreza,
familias, na sua maioria, com renda abaixo do minimo.

Nesse contexto, tendo presente a proposta do Curso de Formacdo de Professores do
Programa de Graduagdo para os Professores da Rede Publica Estadual e Municipal do
Sudoeste do Estado da Bahia— UESB EM ACAO, oportunizar o acesso a formagao superior a
professores em exercicio na docéncia, o trabalho desenvolvido na pratica educativa na
educacdo infantil teve a intencdo de favorecer a correlacdo teoria-pratica x pratica-teoria no
processo mediado pela reflexdo do fazer pedagdgico. Para tanto, além da preocupagdo com o

planejamento baseado em uma situagdo problematizadora, utilizando como base teorico-
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metodoldgica a Pedagogia de Projetos de Trabalho quando de acordo com o contexto
(demanda pedagdgica) e estagio socioafetivo e cognitivo em que a turma se encontrava, era
escolhida uma tematica a qual orientava as situacdes de aprendizagens durante uma semana
de trabalho-formacdo. Como possibilidade de reflexdo e sistematizacdo do pensar reflexivo
sobre o conhecimento do fazer pedagdgico e do processo aprendizagem da turma, foi
proposto o registro atraves de diérios da pratica.

Os diarios de aula, reconhecidamente diarios de praticas, englobaram a elaboracao
seguida de discussdo conjunta entre as professoras integrantes do grupo participante dessa
pesquisa. Os diarios de aula condensavam elementos que potencializaram a pratica
autorreflexiva através da concentracdo de itens voltados ao favorecimento da implicagdo do
sujeito-professor e processo de reconhecimento da correlacdo entre teoria na acdo e a
reflexdo sobre a pratica no desenvolvimento profissional docente. Para tanto, os diarios de
aula, ao explicitar o objetivo da aula, deveriam deixar clara a atividade proposta para a turma
de estudantes da educagéo infantil, assim como o comando dado para o desenvolvimento da
mesma, traduzindo a coeréncia entre as trés acdes sequenciadas como forma de sistematizar a
obtencdo de dados para posterior analise reflexiva.

As professoras registraram o processo de desenvolvimento da atividade, apontando
elementos significativos no que se refere as intervencdes docentes e discentes no decorrer da
execucdo das atividades de ensino e de aprendizagem. Por fim, de posse dessas informacdes e
dados, foi possivel realizar uma analise fundamentada, pontuando aspectos identificados no
decorrer do registro ou mesmo durante o desenvolvimento da acdo, mas que nédo foi
objetivada através de intervencdo direta, no contexto real e intensivo, com clareza de
intencionalidade no momento em que as praticas se delineavam. Logo, o ponto central desse
procedimento foi o desenvolvimento da capacidade reflexiva, implicado pela autoanalise e
reconhecimento do principio tedrico que perpassou o seu fazer pedagdgico e o processo de
elaboracdo da construcdo do conhecimento pelo discente, também, junto ao docente, sujeito
da aprendizagem e, a0 mesmo tempo, aquele a quem as teorias pedagdgicas retornam como
dispositivos que precisam ser de natureza implicada, estratégica e voltada as intervenc6es
metodoldgicas das professoras em formagé&o.

E importante salientar que a escrita dos diarios foi uma atividade orientada e discutida
durante o processo de planejamento da proposta de trabalho da disciplina Préatica de Ensino na
Educacéo Infantil. O Programa da disciplina foi conduzido baseado nas seguintes etapas:
retomada dos estudos abordados durante o curso sobre os fundamentos metodol6gicos da

educacdo infantil, em vista do desenvolvimento das estratégias metodologicas reflexivas,
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mediado pela anélise do contexto social, cultural e pedagdgico das turmas; o processo de
definicdo elaboragdo do trabalho pedagdgico a ser desenvolvido durante o estagio; orientacdo
do relatério geral do estagio constituido por uma introducédo, copia do planejamento (projeto
de trabalho), dos diarios de aula, texto reflexivo abordando a relevancia da experiéncia de
estagio para a sua formacéo profissional e concluséo referendando aspectos significativos do
processo de elaboracdo do relatério e da disciplina.

Uma das intencdes da escrita dos diarios de aula era a objetivacdo e correlacdo entre
0s propositos da atividade e/ou aula e a atividade desenvolvida durante as praticas de estagio
em classes da educagdo infantil. A escrita dos didrios de aula consistia em analise e
autoanalise de préaticas seguidas de reflexdo tedrica fundamentada em autores diversos, feita
através de atendimento individual, quando os estagiarios apresentavam suas escritas, e, em
conjunto com os demais parceiros de formacéo, professoras participantes da disciplina, quanto
a capacidade de reflexdo na acdo e sobre a acdo, através de processos reflexivos referendados
por leituras tedricas e pela analise de relatos em busca de reflexdo distanciada, porém

implicados na escrita de si e no reconhecimento de si pelo universo de parceiros de profisséo.

4.2 RESULTADOS DA PESQUISA POR EIXO CENTRAL DE ANALISE

O ponto de partida da analise da pesquisa teve inicio com a delimitacdo das questfes
norteadoras desse estudo e com a formulagdo de trés categorias de pesquisa, intimamente
relacionadas entre si. Considerei importante a divisdo de dois momentos da pesquisa. O
primeiro deles correspondeu a selecdo de Relatérios de Praticas de Ensino em Educacéo
Infantil, supervisionados por mim e produzidos pelas professoras integrantes do Curso de
Formacdo de Professores do Programa de Graduacdo para os Professores da Rede Publica
Estadual e Municipal do Sudoeste do Estado da Bahia — UESB EM ACAO. Visando dar
maior foco aos dados correspondentes ao propdsito da pesquisa, comecei fazendo leituras
aleatdrias destes relatdrios, identificando, entre eles, os diarios de aula potencialmente
relevantes para responder as questdes de pesquisa, questdes norteadoras desse estudo. A
centralidade da analise seletiva girou durante todo instante em torno das relagdes e dos
sentidos estabelecidos pelas professoras entre desenvolvimento profissional e reflexividade
docente mediatizados pelos diarios de aula. Apo6s longo trabalho de leitura e escuta

sistematica, dediquei-me ao segundo momento da pesquisa: a categorizacdo e analise
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sistematica dos registros escritos encontrados nos diarios de aula e no contetdo originado
pelas interacOes efetuadas atraves das entrevistas semidirigidas.

No primeiro momento foram lidos minuciosamente quarenta relatorios da Pratica de
Estagio em Educacdo Infantil realizados em oito diferentes escolas da cidade de Jequié,
Bahia. Estes relatorios foram construidos entre o segundo semestre de 2006 e o primeiro
semestre de 2007. Foram selecionados dezesseis relatorios da Prética de estagio, dos quais
selecionei treze diarios de aula devido a coeréncia dos mesmos em funcdo da consistente
experiéncia vivida e relatada pelas professoras em formacdo. As entrevistas foram feitas com
dez das treze autoras dos diarios devido a dificuldade de contato direto com duas participantes
do grupo de professoras em formac&o no Programa de Graduacédo para os Professores da Rede
Publica Estadual e Municipal do Sudoeste do Estado da Bahia — UESB EM ACAO.

Nesta perspectiva, baseei-me nos fundamentos da fenomenologia durante a leitura do
material selecionado. Busquei compreender em profundidade a relagdo entre o
desenvolvimento profissional e a reflexividade docente no &mbito da educagéo infantil. A
minha compreensdo da problematica da pesquisa ampliou-se sobremaneira. As narrativas, 0S
registros escritos e o contetdo das entrevistas colocaram-me diante de fragmentos de vida,
cuja forma de registro, os diarios de aula, desvelava as praticas, discursos e vivéncias
completamente inovadoras, relevantes e significantes a compreensdo do objeto de pesquisa.
Foi, entdo, que recorri ao cruzamento de informacdes e, a partir de nova leitura, passei a
recortar, nas fontes, fragmentos que traduziam as unidades de sentido e de acdo reflexiva do
grupo de professoras envolvidas no estudo.

Neste processo, percebendo nos relatos das aulas aspectos ndo traduzidos no texto
escrito ou falado, registrado pela entrevista semidirigida e pelos diarios de aula, recorri a
utilizacdo de imagens, fotografias tiradas pelas professoras estagiarias em formacdo durante
as aulas. A recorréncia as fotografias tem como finalidade utiliza-las como fonte ilustrativa de
complementacdo e de contraposicdo ao que estava narrado nos principais modos de registro
das experiéncias supracitados, passando a ser material rico para confirmacdo e/ou negagéo
daquilo que é reconhecido ou ndo pelas autoras como significante, relevante e pertinente na

relagdo entre desenvolvimento profissional e reflexividade docente na educacéo infantil.
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CAPITULO V

5 A PRODUCAO DE SENTIDOS SOBRE O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
E A REFLEXIVIDADE DOCENTE PELAS CONTRIBUICOES DE DIARIOS DE
AULA NA EDUCACAO INFANTIL

O estudo sobre a produgdo dos sentidos na abordagem fenomenoldgica desenvolveu-se
a partir da nocdo de subjetividade como fendmeno. Para a fenomenologia, a dimensao
subjetiva presente no sentido é demarcada pela producdo de crencas, perspectivas, relacdes e
pertencimento de qualquer sujeito sobre o mundo-vida. Sentido, entretanto, é diferente da
noc¢do de significado. A producdo de significado esta proxima aos processos de objetivacdo
social efetuada por diferentes sujeitos como tentativas de compreender o mundo, a cultura e
suas relaces. A nocdo de sentido, na fenomenologia, estd sempre associada ao modo como
cada sujeito, a partir de seu ponto de vista e vivéncias percebe, sente e constréi o0 mundo como
“aquilo que se mostra”, ou seja, como fendmeno.

Nessa dire¢do, Charlot (2000) conduz sua analise na perspectiva segundo a qual um
determinado sentido € sempre o sentido de um enunciado, produzido pelas relacfes entre o0s
signos que o constituem, signos esses que tém valor diferencial em um sistema de relacdes, as
quais sdo sempre significantes, relevantes e pertinentes na logica da enunciacao de praticas
intersubjetivas que impactam a consciéncia e a percepcdo daqueles que as elaboram. O
sentido é, pois, produzido a partir das redes de relagfes significantes estabelecidas com o
mundo da cultura e da acéo social.

Nessa pesquisa, tanto o desenvolvimento profissional de professores quanto a
reflexividade docente foram analisados como elementos que possuem relacbes entre si,
extensiva e intensivamente elaboradas nas Idgicas do sentido. Por isso mesmo, a narragdo da
acao docente é traduzida como dispositivo prenhe de sentido. Nesse reconhecimento esta a
relevancia do registro como discurso e pratica ao mesmo tempo. Os diarios de aula séo, aqui,
considerados instrumentos que oportunizam a analise da pratica pedagogica por acionar a
memoria do acontecido, possibilitando o processo de reflexdo sobre a acdo e a autorreflexao

das préaticas de si em busca do reconhecimento da alteridade. Observe-se:
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O est4gio para mim foi 0 momento em que precisei reaprender a pensar.
Tive no estdgio a possibilidade de me reconhecer como sujeito que nao
apenas reproduz conhecimento, mas também posso tornar o meu proprio
trabalho em sala de aula um espaco de [...] transformacdo humana. Com
entusiasmo chamei as criangas para um espaco fora da sala de aula [...]. Na
brincadeira [...] houve participacdo de alguns meninos e de todas as meninas.
Alguns apresentaram dificuldade [...] todos gostaram e se divertiram muito.
Gostaria de ressaltar “mesmo quando o ambiente ¢é flexivel, quanto a
possibilidade de explora¢do dos papéis sociais, 0s esteretipos podem surgir
entre as proprias criangas, fruto do meio em que vivem”. Encerramos 0 dia
perguntando o que sentiram na aula de hoje a todas as criancas. Para
surpresa nossa, responderam: “alegria, carinho e amor” (Professora C).

Diante do exposto, é importante destacar que a professora elucida no registro dos
diérios de aula a dindmica da construcdo de si. Trata-se das préaticas de si que reverberam
como argumentos convincentes para uma possivel mudanca de atitude e/ou motivacéo para
experimentar o diferente em relacdo as praticas de ensino e de formacdo docente. S&o
identificadas representacdes partilhadas entre outros membros do grupo participante da

pesquisa. Lé-se:

Apresentei para a turma a lista da pesquisa feita em casa. [...] Algumas
criangas encontravam com mais facilidade e outras precisavam da nossa
mediacdo. Aproveitavamos para chamar atencdo para a escrita da palavra,
pedindo que a crianca observasse as letras iniciais e finais de cada palavra,
pois, como afirma Carvalho, autora que estudamos em estagio, é preciso
“tornar os alunos atentos a presenca de ‘coisas escritas’ na vida cotidiana” e
fazé-lo perceber que os Varios usos sociais da escrita e da leitura fazem parte
do processo de letramento. Essa atividade proporcionou a todos nos,
principalmente as criancas, oportunidades de reflexdes sobre a escrita e a
organizagdo do pensamento para a producéo textual (Professora F).

Portanto, é possivel identificar a partilha de sentidos quanto ao fato de as atividades do
ensino se tornarem processo capaz de permitir momentos de reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, sem dissociar tal reflexdo da autorreflexdo sobre crengas, aprendizagem e a
mediacdo didatica. O que vem a tona nessa andlise é a reflexdo tedrica como indicativo da
percepcdo de mudanca no campo de atuacdo profissional. Assim, nesse exemplo da atividade
realizada, as professoras realizam a atividade tendo presente a demanda da turma e
estabelecem a anélise fundamentada da préatica quando trazem a implicagdo da mesma no
processo de elaboracdo do conhecimento da escrita. Essa experiéncia caracteriza-se como
pratica formativa por gerar significado e satisfacéo.

Os extratos de textos oriundos dos relatos escritos apresentados pelas professoras F e

C nos seus diarios de aula evidenciam a construcdo de um tipo especifico de sentido no que
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se refere as relacdes estabelecidas entre desenvolvimento profissional e reflexividade docente
mediada pelos diarios de aula: o sentido como a autorreferencialidade consubstanciada
das praticas de ensino.

Para melhor entender a autorreferencialidade consubstanciada das praticas de ensino é
preciso recorrer as nogdes de Popkewitz (1986), quando refere que contextualizagdo das
praticas desenvolvidas pelos professores em seus espacgos de trabalho possui trés importantes
dimensbes: a pedagogica, a profissional e a sociocultural. Nesse caso, as professoras
supracitadas desenvolveram uma apreensdo significante das interacbes entre 0s
conhecimentos praticos e as possibilidades de altera-los, a partir da busca de reflexdo sobre
suas proprias préaticas, desenvolvidas pelas interacdes entre alunos e professores em contextos
distintos mediados pelas atividades didaticas.

No primeiro tipo de sentido, a autorreferencialidade consubstanciada das praticas de
ensino, encontram-se as praticas diretamente ligadas a funcdo dos professores em seus
espacos de trabalho: ensinar um grupo de criangas. Outro elemento encontrado nesse tipo de
sentido é a compreensdo otimizada de todo contexto profissional em que ocorre a interacao e
0 ensino. Neste caso, o grupo de interlocutores, criancas e pares de profissdo, situam-se num
campo sociocultural de modo a identificarem-se com valores e com conteudos considerados
importantes no conjunto das préaticas relacionadas a expectativa de ensino e de aprendizagem
de cada um dos membros.

Nesse contexto, a brincadeira ocupa lugar especial. A diversidade de concepcBes que
os professores tém sobre o brincar e o processo de aprendizagem inclui o prazer como algo a
parte, porém reconhecem-no como elemento que contribui para o processo de aprendizagem.
Essa constatacdo compartilhamos com Andrade (2008), ao propor, como forma de recuperar o
significado do Iudico no universo dos educadores, o resgate das histérias, das brincadeiras e
brinquedos dos professores, possibilitando, assim, o despertar da atencdo dos mesmos a
questdo do brincar como atividade que permite a construcdo da autorreferéncia infantil na

construcdo de sua subjetividade. Lé-se:

Ao finalizarmos a aula observamos que a participagdo e o envolvimento das
criancas se deram principalmente pelo fato de estarmos tratando de algo t&o
familiar para elas, “seu proprio corpo”, sobretudo quando envolve o brincar
por ser algo inerente a crianca. Informei aos pais que iriamos entrevista-los,
entdo pedimos as criangas que fizessem alguma pergunta relacionada a sua
curiosidade. A pergunta feita por uma crianga foi: “Do que vocés gostavam
de brincar quando eram criangas?” Percebemos que durante os relatos os
pais falavam relembrando o processo com alegria e saudade, as criangas
observaram atentamente cada relato. Convidamos o0s pais para brincarem
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conosco e as criangas. Brincamos de cantinho, o rio esta cheio de pular corda
e danca das cadeiras. Observamos através das falas e expressbes o que
Winnicott afirma sobre o brincar: “é no brincar, e talvez apenas no brincar,
gue a crianga ou adulto usufrue de sua liberdade de criacdo. As brincadeiras
servem de elo entre, por um lado, a relacdo do individuo com a realidade
interior, e por outro lado, a rela¢do do individuo com a realidade externa ou
compartilhada” (MEYER, 2003). Foi um momento divertido e de muita
interacdo (Professora J).

Como observamos, os sentidos atribuidos a relacdo entre o desenvolvimento
profissional e a reflexividade docente se expressam como categoria simbolica, presente no
resgate da memoria, enquanto instrumento que possibilita interrogar o presente, como um
meio de atravessa-lo, sendo ancora para a construcao da identidade podendo fazer enxergar
faces do mundo que a época tende a esconder (MOURA FILHO, 2008). Pode-se afirmar,
entdo, que outro tipo especifico de sentido encontrado durante a analise dos diarios de aula e
das entrevistas semidirigidas é o sentido como espelhamento profissional projetivo. Nesse
caso, o espelhamento profissional projetivo permite que as professoras, na articulacdo entre
desenvolvimento profissional e reflexividade, possam vivenciar o alargamento de suas
expectativas profissionais sem desarticula-las das expectativas e necessidades profissionais.
Nesse tipo de sentido, as professoras acreditam na troca mutua de aprendizagem entre
professores e estudantes, entre pares da profissdo, inclusive com a perspectiva de

contextualizar as praticas autorrefenciadas pela vivéncia no campo do trabalho. Observa-se:

Os diarios de aula nos ajudaram a perceber a nossa responsabilidade
enguanto mediadores de saberes e conhecimentos vinculados com a vida
cotidiana da escola. Foi uma experiéncia singular em nossa formacéo.
Permitiu maior contato com a realidade apresentada, possibilidades de trocas
e experiéncias reciprocas entre professora e discentes. O que me chamou
atencdo é que, muitas vezes, durante minha atuagdo docente, antes de chegar
a Universidade, procurei desenvolver estratégias na minha classe, de forma
que facilitasse um melhor aproveitamento da aprendizagem do discente, sem
muito éxito. Agora, através dos diarios de aula, percebo que, com um novo
referencial académico essas concepcdes ficaram mais claras, compreendendo
melhor a contextualizacdo do processo ensino e aprendizagem. Os diarios de
aula me projetam no presente e me desafiam no futuro (Professora C).

O estagio possibilitou reconhecer o profissional da educacdo, ndao apenas
como sujeito que direciona 0 conhecimento, mas aquele que é capaz de
transformar o espago da sua sala de aula em um ambiente agradavel e
favordvel a aprendizagem [...] trouxe a minha pratica melhorias na acéo
pedagogica e fundamentacdo para que eu possa desempenhar com mais
habilidade o processo educativo com meus alunos (Professora E).
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Esse tipo de experiéncia permite vislumbrar a importancia dos diarios de aula como
dispositivos de formago docente. E preciso retomar as provocagdes de Bolzan (2002) quando
ele afirma que neste processo de reflexdo e inquietacdo o professor externa seus esquemas
teodricos e concepcdes formuladas desde a formagdo académica na tentativa de aproxima-las
da problemética atual. A reflexdo docente, nesse caso, permanece ligada ao desenvolvimento
profissional do(a) professor(a) como espelhamento projetivo porque permite pensar sobre a
situacdo passada, vivida em atuacdo profissional, estabelecendo conexfes com as situacdes
futuras de ensino, as quais seréo propostas e elaboradas.

Nesse caso, o fundamento basico da reflexividade reverbera-se na producéo teorica de
Giddens, cujo centro de andlise é a pratica da reflexividade como prética social. De modo
geral, busca-se, através do conceito de reflexividade, compreender os modos de organizagédo
das préaticas sociais especificas na relacdo tempo-espaco mediante a relacdo sincrdnica entre
ambos, mas simultaneamente diacronica no que se refere ao desenvolvimento e influéncias de
eventos, acontecimentos desencadeados historicamente dessa relacdo. No caso do
desenvolvimento profissional de professores a nocdo de reflexividade, portanto, esta
intimamente ligada com a reflexdo de si através do registro das praticas de si. Nesse caso, a
reflexividade pertencerd a cada sujeito, mas ndo se isola da constituicdo de seu carater
coletivo como pratica social. Lé-se:

Passei por vérias instancias da educacéo e, quando pensei que ndo tinha mais
nada a aprender, retorno a vida de estudante e um novo entendimento a mim
é apresentado. O estagio e a escrita de diarios de aula me oportunizaram
fazer contatos com novas possibilidades de formacdo continuada, aberturas
para novas aprendizagens. Aprendi muito porque aprendemos coletivamente
(Professora M).

A experiéncia de realizar mais um estagio supervisionado nos proporcionou
uma reflexdo sobre a acdo da pratica pedagogica, incluindo melhor
compreensdo do processo educativo, bem como o de suscitar discussdes
sobre a formacdo e agdo diante do conhecimento dos problemas de nossa
realidade educacional. Foi para ndés um espago de reflexdo de nossas
praticas, a partir das teorias, orientando a nossa formacgéo e ressignificando
nossos saberes como profissional. Assim como afirma Pimenta (2004), o
estagio em seus fundamentos tedricos e préaticos foi um espaco de dialogos e
de ligdes, descobertas, superacdo de obstaculos e construcdo de caminhos
que favoreceram resultados de melhores aprendizagens profissionais
(Professora B).

Portanto, sem prejuizo de seus aspectos individuais, é possivel identificar a partilha de

aprendizagem vivida entre os sujeitos participantes da pesquisa. Logo, & possivel, desse
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conjunto de anélise, enunciar o terceiro tipo de sentido, extraido do conjunto dessas reflexdes:
o0 sentido como articulacdo de experiéncias dispersas, justamente por que sdo elementos
que expressam a racionalidade do ator social em suas dindmicas de formacdo sociocultural,
econdmica e politica em relacdo ao mundo do trabalho e ao mundo das técnicas de ensino. A
escrita dos diérios de aula realizada individualmente e socializada em sessdo de grupo de
trabalho durante as aulas de Prética de Ensino na Educacgdo Infantil possibilita a relacéo entre
os resultados de trabalho com as teorias pedagogicas e epistemologicas mais estruturadas.
Portanto, pensar a respeito do fazer e do saber fazer exige processos racionais e intuitivos, 0s
quais fazem parte do pensamento pratico do educador. A articulacdo de experiéncias dispersas
redimensiona a percepcao sobre a relacdo teoria préatica-reflexdo. Observa-se:

A escrita dos diarios de aula significou um momento e uma oportunidade de
aliar teoria e préatica, e, consequentemente, um momento de repensar e
realizar posicBes e conceitos, de modo a estimular o crescimento
profissional, pois 0 mesmo acontece com a inseparavel reflexdo. Por isso é
que, na formagdo dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a prética. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico
necessario. A reflexdo critica tem de ser de tal modo concreta que quase se
confunda com a préatica. A reflexdo da um sentido social a prépria préatica
mediante a realidade vivida com as a¢Ges fundamentadas (Professora H).

Quando analisamos a nossa pratica, percebemos que por tras de nossas acdes
h& um conjunto de ideias e concep¢des. Durante as aulas do curso, sobre a
orientagdo das Praticas de Ensino em Educagdo infantil, foram suscitadas
discussdes que favoreceram a turma, reflexdes sobre nossas a¢des em sala de
aula. A todo momento organizamos e integramos 0s nossos conhecimentos
as teorias estudadas. Foi no dialogo entre professor e aprendiz que os saberes
foram trocados e reformulados. Como diz Weisz: “[...] nesse dialogo entre
professor e aprendiz, cabe ao professor organizar situacbes de
aprendizagens”. Por fim, concordamos quando Pimenta (2002) ressalta “[...]
transformar seu saber fazer docente numa continua construgdo e
reconstrucao de suas identidades a partir da significacéo social da profissao”.
Foi refletindo sobre a acdo em sala de aula que consegui repensar sobre
acOes fundamentando-me nas teorias que norteiam a nossa formag&o docente
(Professora G).

Nesse processo, os sentidos atribuidos aos diarios de aula quanto as relagdes entre
desenvolvimento profissional de professores e a reflexividade docente formulam a
possibilidade da prética pedagdgica ser um elemento indissociado da organizacdo da vida
social relacionado ao mundo do trabalho e das relagdes produtivas. Isso significa afirmar que
o diferente modo de vida desenvolvido pela experiéncia social, no caso do professor, permite

aproximar a reflexividade ao ensino com a religacao entre "vivéncia" e reflexdo. Nesse caso, a
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reflexividade se expressa como a capacidade de o sujeito encarar a si mesmo e, sistemética e
transparentemente, reconhecer-se para além de suas experiéncias comuns e ndo controlados
pela consciéncia clara de si. As professoras participantes dessa pesquisa pontuaram, durante
varios momentos da entrevista, a surpresa vivenciada durante a experiéncia de estagio por
terem conseguido superar os limites da percepcdo sobre si, suas praticas e seus discursos.
Observe, no fragmento de texto abaixo, como a narragdo assume seu carater formativo e sua
relevancia no desenvolvimento profissional, o nivel de consciéncia profissional antes e depois

da experiéncia de formacdo mediada com os diarios de aula. Observa-se:

O Estagio me oportunizou refletir sobre a minha prética pedagdgica, rever
posturas e atitudes muitas vezes construidas sem clareza da intencionalidade
e como um processo de formagdo continua, possibilitou a nos professores
perceber essas atividades como aprendizagem da profissdo e como exercicio
do direito de fazer formacdo em servico para que possamos compartilhar
nossas vivéncias em sala de aula e partilhar os saberes que possibilitem o
desempenho de papéis de formador formando. Tivemos a oportunidade de
nos reconhecermos como sujeito que ndo apenas reproduz o conhecimento,
mas também pode tornar seu proprio trabalho de sala de aula um espago de
transformagdo humana. O estdgio trouxe novos significados as nossas
experiéncias, agora resgatadas, podem contribuir para uma tomada de
consciéncia individual e coletiva. Foi possivel perceber que o ensino é
contestavel em sua esséncia. Dessa forma, o professor vai ganhando controle
sobre seu modo de ensinar e pode escolher o que é melhor para a sua pratica.
Compreendemos, a partir dos registros diarios, escritos e lidos, que o
professor vive em estagio permanente, pois cada aula é um espago para
observacdo, registro, reflexdo e encaminhamentos de nossas préticas. A
escrita dos diarios nos proporcionou ampliar e aprimorar n0OSS0S
conhecimentos sobre o planejamento, a observagdo e a préatica do ensino
(Professora Z).

Neste fragmento de texto a professora certifica-se pela expressividade de sua escrita
que a docéncia refletida possibilita o fortalecimento de suas praticas profissionais. E por isso
que afirmamos, anteriormente, que a reflexividade na docéncia se constitui como o principal
elemento da profissionalizacdo de professores. Sacristan (2008) afirma que o conjunto de
acOes, conhecimentos, habilidades, atitudes que traduz a singularidade do ser professor é
tipico da profissionalidade e que a profissionalidade é uma das expressdes da docéncia
quando é possivel identificar no desenvolvimento de agOes, praticas e condutas profissionais a

aprendizagem da docéncia como elemento culturalmente relevante. Observe:

Durante a escrita dos diérios foi possivel constatar que o aprendizado néo é
uma impressdo que o mundo externo realiza na mente, ndo é algo que se
imprime de fora para dentro no cérebro humano. Para que a aprendizagem
aconteca de maneira prazerosa e significativa, partindo de situagdes
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problemas e da realidade, mostrando quais sdo as suas funcionalidades e
possibilidades (Professora A).

A funcionalidade como elemento central de analise no fragmento de texto acima
repercute na compreensdo das relagdes entre desenvolvimento profissional e reflexividade
docente. Essas relagcBes envolvem a docéncia através da dimenséo técnica da formagdo, ao
mesmo tempo em que o desenvolvimento profissional é, ainda, percebido como processo
vivido no interior das instituicdes escolares e que se envolvem com a producao das relacdes
educativas da sala de aula. Esses aspectos indicam que existe um tipo especifico de relagédo
entre o desenvolvimento profissional e a reflexividade docente que é construido como
conhecimento tacito. Esse conhecimento é oriundo da agdo propria ao ensino, € implicito e
interiorizado nesta mesma acdo. Como conhecimento tacito é mobilizado pelos professores no
dia a dia tornando-se um hébito. Porquanto, € fundamental destacar nessa analise a reflexédo
que surge na acdo. Uma reflexdo que surge do conjunto de experiéncias as quais s@o
acionadas em acBes semelhantes no cotidiano de préticas de ensino em educacéo infantil. E

nesse sentido que conhecimento tacito torna-se um conhecimento pratico. Leia:

Escrever sobre minhas agdes no estagio possibilitou-me olhar atentamente
cada acdo e buscar fundamenta-las para que na acao-reflexdo-acdo pudesse
melhorar a minha docéncia e consequentemente contribuir para ampliar meu
desenvolvimento como profissional e como pessoa. Portanto, como ressalta
Freire (2001), “o distanciamento epistemoldgico da pratica enquanto objeto
de sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo”. Entdo, para mim,
refletir sobre a minha préatica é um ato de coragem, pois ao escrever
deparamos com o quanto temos de buscar saberes para entender melhor a
acdo pedagogica (Professora B).

Sem duvida, a reflexdo das praticas através dos diarios de aula foi um dos
momentos mais proveitosos, no meu entendimento, sobretudo por se tratar
da contextualizagdo teorica, da possibilidade de contextualizar tudo aquilo
gue pude compreender durante as atividades académicas. A cada dia era um
novo desafio, uma nova possibilidade e aprendizagem mutua (Professora M).

Por fim, é preciso destacar, como parte dessa analise, que o grupo de professoras
participantes da pesquisa sinaliza a importancia da pratica reflexiva, a reflexividade, como
dispositivo de formacéo de rica expressividade e pertinéncia ao desenvolvimento profissional
do professor. Os diarios de aula sdo elementos que condensam praticas sociais especificas.
Sdo documentos de natureza complexa que associam a experiéncia pessoal do professor aos
materiais socioculturais expressos autobiograficamente pela escrita de si do sujeito. Os diarios

de aula podem e devem ser utilizados como ferramenta de analise do pensar e agir do
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professor porque o professor expdeexplica-interpreta a sua agdo cotidiana e fora dela torna
possivel refletir sobre seu proprio processo com sentidos autorreferentes consubstanciados,
com sentidos de espelhamento profissional projetivo e com sentidos de articular experiéncias
dispersas. Por isso, 0 professor passa a reconhecer a autoria de sua pratica, a sua inscricdo no

mundo da docéncia como elemento vivo, expressivo e intenso.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo, a analise e a investigacdo baseada na contextualizacdo da pratica sobre o
objeto pesquisado possibilitou maior compreensdo dos elementos constitutivos da analise da
pratica pedagdgica na perspectiva das relacdes entre o desenvolvimento profissional e o
processo reflexivo da pratica pedagdgica dos professores da educacgéo infantil. Nesta linha, a
escrita dos diarios durante a pratica pedagogica considerado nesta pesquisa elemento
estruturante desta relacdo: a analise reflexiva € apresentada como um dos dispositivos
contribuidores da apropriacdo da autoria do processo formativo do professor.

Durante os estudos tedricos e correlacdo com os dados desta pesquisa foi possivel
constatar a importancia do trabalho formativo centrado na pessoa do professor e na sua
experiéncia, assim como a critica apontada por alguns autores a esta perspectiva do
profissional reflexivo. Para estes tedricos, esta perspectiva é relevante nos periodos de crise e
de mudancas, pois uma das fontes de insatisfacdo dos profissionais da educacdo é o
sentimento de que ndo se dominam as situacfes e 0os contextos de intervencdo profissional
(NOVOA, 1997). E é com essa percepcdo que pensar a formagdo do professor passou a
significar promover condicOes para que ele mesmo refletisse sobre 0 modo pelo qual se forma
e, assim, torna-lo responsavel pela sua formacgéo isto é, promover o processo de “aprender a
aprender”. O que implica no desenvolvimento de estratégias autoformativas, tanto para os
professores como para os educandos. E nesta perspectiva a formacéo centrada na experiéncia
do professor passou a ter lugar de destaque nunca antes oferecido a formacdo tedrica,
metodoldgica e técnica.

O profissional reflexivo assume um lugar importante para o desenvolvimento
profissional. E, assim, a reflexdo tem um papel importante na formacdo do professor devido
as crises de paradigmas, o que garante a mesma ser considerada uma valiosa ferramenta para
0 desenvolvimento e acdo do professor por ser a pratica o préprio objeto de reflexdo
(GARCIA, 1997).

Tendo como um dos objetivos possibilitar a reflexdo, a formagdo é concebida
essencialmente como um trabalho que a pessoa (em formacao) realiza sobre si propria ao
longo da vida e do percurso profissional denominada de reflexdo na acéo, considerada por
Goméz uma das exigéncias para a superacao da racionalidade técnica.

Assim, o0 sucesso deste profissional esta na capacidade de analisar situagdes

possibilitando permanentemente a elaboracdo de a¢des adequadas em relacdo aos contextos e
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as proprias possibilidades existentes, o que representa preparar os professores para as
aceleradas mudangas sociais caracteristicas do mundo atual.

Entretanto, a despeito da centralidade desse pressuposto, a maioria dos estudos ndo se
detém numa caracterizacdo mais precisa de quais mudancas sociais estdo acontecendo e de
quais seriam as suas causas.

Preparar o professor na perspectiva do desenvolvimento da reflexividade seria, entéo,
uma mudanga de foco, invertendo a responsabilidade de forma a isentar o Sistema de criar
mecanismos e politicas pablicas capazes de atender as novas demandas da sociedade como
um todo e subsidiar o profissional docente tendo presente as peculiaridades de sua profissao.

No caso desta pesquisa, 0 objeto principal foi a producdo de sentidos sobre o
desenvolvimento profissional e a reflexividade docente pelas contribuicfes de diarios de aula
na educacdo infantil de seus autores professores em formacdo. Como a percepcdo e
compreensdo que tém de suas agOes enquanto ser social e de suas praticas pedagdgicas
favoreceram o desenvolvimento profissional e da apropriacdo dos seus saberes?

Nesta perspectiva e na intencdo de trazer a importancia do registro para a producao de
sentidos e do desenvolvimento da autoria, ao narrar sobre suas praticas pedagogicas, as
professoras/estagiarias em estudo foram capazes de enfrentar o desafio de objetivar atraves de
Seus registros o contexto em que suas praticas acontecem, tanto das suas condi¢des formativas
quanto de suas estruturas fisicas e funcionais em que estdo inseridas. Traduzindo as suas
formas de pensar e fazer em relatos entrelagados por sentidos muitas vezes sem a consciéncia
e dimensdo pedagogica e social que envolve 0s mesmos.

Como referendam Lopes (2009) e Warschauer (2001), para o registro alcancar o
carater formativo faz-se necessario que esteja além de uma pratica individual, é preciso fazer
parte das acdes coletivas da escola, o que implica estar presente no projeto politico
pedagdgico. O ato de registrar requer intervencdo, escuta, socializacdo, oportunizando,
efetivamente, a construcdo coletiva do conhecimento e a emancipacdo, a autoria. E assim,
com o saber pratico documentado através do registro, seja possivel contrapor ao continuismo
e fazer acontecerem rupturas significativas nas praticas docentes, garantindo o estatuto aos
saberes nascidos da experiéncia e refazendo a profissionalidade.

Neste sentido, a pratica de estadgio aqui referendada como objeto de estudo
oportunizou o exercicio da construcdo coletiva do conhecimento e o reconhecimento de sua
autoria. Mesmo sendo a nivel académico, por estar atrelada a uma exigéncia do curso, tornou
possivel experimentar efetivamente através da documentacdo e da socializagdo dos registros

diarios de suas aulas o estabelecimento da relagdo entre o desenvolvimento profissional do
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professor de educacdo infantil e o processo de refletividade atrelado a um sentido impresso de
acordo a singularidade de seus autores/sujeitos.

Contudo, com certa surpresa, em nenhum dos relatos foi possivel identificar situacfes
em que as professoras estivessem preocupadas em realizar intervencdo tendo como propdésito
a acdo reflexiva por parte dos discentes. Para Schlindwein (2006), este nivel de clareza de
intervencdo requer um conhecimento consistente do contetdo, para que o interventor tenha
condicdo de prever, em linhas gerais, a trajetdria que o discente tera que percorrer para se
apropriar do conhecimento, bem como para perceber, com certa precisdo, o que os discentes
ja sabem e o que ainda ndo sabem, ou melhor, fazendo referéncia as fungdes psicoldgicas
superiores, o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial em que a
turma se encontra (VIGOTSKY, 1998). Pois, ao professor, cabe a funcdo articulista e
integrante dos processos de ensino e aprendizagens desencadeados em sala de aula, tendo
como principio a organizacao de situacfes desafiadoras de aprendizagens.

A n&o clareza desta funcdo e/ou a ndo promocgédo de um processo formativo compativel
com o desenvolvimento desta funcéo foi perceptivel nas conclusdes generalistas expressas nos
diarios de aula das professoras/estagiarias. Como a generalizacdo é considerada uma das
caracteristicas da fase infantil (GALVAO, 1995), ha nesta constatacdo uma negagdo da
racionalidade, ou seja, da busca da objetividade critica durante a andlise das suas acdes da
prética cotidiana da sala de aula.

Neste contexto, concluimos ressaltando o desafio apresentado pelo novo paradigma da
formacédo, que é: Descobrir e lidar com os antagonismos e paradoxos, presentes no cotidiano
escolar e social, sem cair na inércia pedagdgica; Criacdo de espacos coletivos de socializacdo
respeitando a singularidade na construcdo dos conhecimentos e das praticas, exercitando o
respeito a pluralidade de pensamento e ideias. E, por fim, a criacdo de espacos e grupos de
autoformacdo dentro e fora das instituicGes de ensino priorizando e favorecendo a reflexdo
sobre as experiéncias da vida escolar dos professores, garantindo, assim, um
espaco/laboratério de acolhimento das experiéncias formativas. Algo parecido foi
experimentado durante os encontros de troca de experiéncias das praticas experienciadas no
decorrer da Pratica de Estagio.

Por fim, enfatizo a relevancia desta experiéncia compartilhada ao longo do processo
de elaboracdo, implementacdo e, agora, distanciadamente, como investigadora de um
processo vivido no coletivo efetivo de formacédo e exercicio da docéncia, como possibilidade

de maior consciéncia da relevancia da busca de sentidos e desenvolvimento profissional.
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