
  
    
      
    
  



O ato de estudar demanda humildade. Estudar é uma forma de re-inventar, de re-criar, de re-escrever, tarefa de sujeito e não de objeto.


Ai de nós, educadores e educadoras, que pararam com sua capacidade de sonhar, de inventar a sua coragem de denunciar e de anunciar.


Paulo Freire
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Introdução




			Este livro tem como foco a formação de educadores, a qual se faz ao longo da sua história pessoal e profissional: da formação inicial à permanente em serviço, tanto individualmente quanto em grupo, de modo a fortalecer uma cultura do coletivo na instituição. 


			A formação de professores/educadores é vista como uma constituição de identidade, de autoconhecimento, conhecimento profissional fortalecido no grupo de trabalho. O livro relata um processo formativo de professores da Educação Infantil por meio da apropriação de duas potentes ferramentas/instrumentos de trabalho: o registro reflexivo e a documentação pedagógica. Essa formação foi construída em serviço, com a intenção de provocar mudanças para desenvolver, nos educadores, cada vez mais, o desejo de aprender a ensinar com autonomia, encantamento e clareza de suas propostas. Dessa maneira, eles puderam construir situações de aprendizagem que contemplassem os interesses e as necessidades das crianças e de seus grupos.


			A pesquisa aqui relatada tem sua origem na elaboração da minha dissertação de mestrado O registro reflexivo na formação contínua de educadores: tessituras da memória na construção da autoria. “Amarcord” (PROENÇA, 2003), ampliada pelo meu trabalho como coordenadora pedagógica em duas escolas de Educação Infantil, nos grupos de pesquisa que coordeno (GEP – Grupo de Estudos sobre Projetos na abordagem de Reggio Emilia, fundado em 2008), e nas aulas e orientações que faço aos alunos de pós-graduação em cursos lato sensu, nos quais sou professora. Ao trabalho de formação com registros reflexivos, incorporou-se o de documentação pedagógica, simultaneamente à construção de projetos na abordagem italiana de Reggio Emilia, coordenada por Loris Malaguzzi.


			O livro se divide em duas partes: a primeira se refere à construção do conceito de registro, sua tipologia e características, possibilidades de uso e recortes ilustrativos de diários e cadernos das professoras, além da narrativa do processo de apropriação da cultura de registrar o cotidiano na escola. A segunda parte aborda a documentação pedagógica, tanto na definição e construção do conceito quanto nas suas características, funções e possibilidades. Ambos os instrumentos são potencializadores da reflexão dos educadores na qualificação da profissão docente. A escolha dessas ferramentas se deu pela importância atribuída ao seu uso no cotidiano das escolas, além da sua relação com os projetos de trabalho na abordagem de Reggio Emilia (PROENÇA, 2018). Vale destacar que muitos outros meios e estratégias de trabalho também qualificam a prática pedagógica reflexiva intencional, mas essa é outra história, outra pesquisa... O convite está feito para a narrativa dos percursos formativos. Vamos acompanhar?! 


		
		[image: ]
		


		
		[image: ]
		


		
		[image: ]
		


		
		Para começar a conversa... Em busca das matrizes pedagógicas

		




			Mestre não é quem sempre ensina, mas quem de repente aprende.

			Guimarães Rosa





			Histórias da minha história, que se cruzam com outras histórias e, juntas, compõem a narrativa deste livro, que conta a trajetória da formação de educadores da Educação Infantil a partir da construção da cultura do registro e da documentação pedagógica.


			Após pensar em diversas possibilidades para iniciar a narrativa do projeto de construção do trabalho com registro reflexivo e documentação pedagógica na formação contínua de educadores do grupo que eu coordenava – era assessora e formadora na Educação Infantil –, fiz a opção pela busca de minhas matrizes pedagógicas, por meio de um relato sequencial, linear e cronológico, dentro do possível, de reconstrução dessa trajetória. 


			A opção se deu pela possibilidade de mapear o percurso feito, com questionamentos, dúvidas, conquistas, parcerias, erros, retrocessos e desafios inerentes aos processos de construção de novas possibilidades de trabalho docente. À medida que busco a ponta do fio condutor ao vasculhar a memória, tenho a possibilidade de tomar consciência de marcos referenciais ao longo do processo, de clarear as escolhas, atribuindo sentido à construção do conhecimento como um processo de conexões significativas entre passado e presente, que tecem saberes e fazeres pedagógicos nos percursos formativos. 


			Destaco, da minha formação inicial montessoriana, a metodologia de ensino por meio da pesquisa para construir conhecimento como uma referência significativa, na qual a iniciativa individual, a liberdade para escolha do material a ser utilizado, a aprendizagem por interesse, a construção da autonomia e o respeito ao tempo de cada sujeito são marcas positivas. Como faltas e incômodos ficou o silêncio no ato de estudar e a falta de socialização das descobertas, além de poucas trocas de experiências e a exigência dos professores para que não houvesse diálogos no decorrer das aulas.


			Acredito que minha escolha de ser professora aconteceu na infância, no quintal de casa e da memória, pois minhas brincadeiras preferidas sempre foram as de escolinha e de casinha, com muitas crianças pequenas representadas pelas bonecas que eu adorava. Esses momentos de diversão foram recheados com muitas músicas, danças, dramatizações, situações imaginárias características do faz de conta da faixa etária da Educação Infantil, todas elas permeadas por narrativas de muitas histórias. Eu lembro que sempre guardei meus cadernos com um carinho especial na minha escrivaninha cor-de-rosa, encapando-os com fotos de rosas em folders que meu pai, médico, ganhava como propaganda dos laboratórios dos novos medicamentos. Junto aos cadernos, escondido na gaveta, havia um diário, em que registrei a trajetória da adolescência, com suas emoções exacerbadas nas alegrias e nos conflitos das situações do cotidiano, sempre documentadas com alguma lembrança em especial: um bilhete, um papel de bombom, de carta, uma poesia... Memórias do coração que estão sempre presentes nas tramas da vida.


			Estagiei durante o curso de Magistério e fui contratada como professora auxiliar de uma sala de Maternal1 de uma escola particular de São Paulo por um ano, efetivada como titular no ano seguinte. Pude construir algumas matrizes pedagógicas piagetianas, que me orientam até hoje: o sujeito constrói o conhecimento ao interagir de forma ativa e curiosa com os objetos e com o meio que o rodeia, modificando suas estruturas de pensamento e agindo sobre este mesmo meio no qual está inserido.


			Na década de 1970, comecei a ler atentamente os textos de Piaget e, cada vez mais, certifiquei-me da riqueza das descobertas da criança nos períodos sensório-motor e pré-operatório. Nessa idade, a criança vive intensamente seu ingresso em um mundo simbólico, que lhe possibilita dar sentido ao real. Constatei de que minha escolha profissional seria a pré-escola (nomenclatura usada na época), em especial pelos primeiros passos escolares: a escola Maternal, considerando a criança em toda a riqueza e especificidade do zero aos seis anos, tal período não mais visto apenas como preparatório para a “escolaridade de fato”: “a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 9.394/96 estabelece, pela primeira vez na história de nosso país, que a educação infantil é a primeira etapa da educação básica” (BRASIL, 1998).


			Desde o primeiro contato com a sala de aula, tive a certeza da minha escolha profissional e a clareza da preferência apaixonada por crianças pequenas: pela proximidade e fortalecimento dos vínculos afetivos que elas oferecem; pela riqueza, alegria e potência de seus comentários espontâneos; pela curiosidade e interesse que demonstram por conhecer o mundo à sua volta; pela disponibilidade e abertura com que se relacionam com adultos e com outras crianças que, igualmente, se disponibilizem a acolhê-las. Da mesma forma, tive a convicção de que a relação pedagógica não poderia ser espontaneísta, mas baseada na clareza da intencionalidade de cada proposta feita. 


			A competência profissional é pautada em estudos, leituras, pesquisas e muitas trocas de ideias e práticas cotidianas. O professor, tal como a criança, precisa vivenciar as experiências, possibilidades e sentimentos, tais como ousadia e curiosidade diante do desconhecido; fortalecimento de vínculos com seus pares e consolidação de um grupo com interesses semelhantes voltado para um determinado fim; vivência de conflitos e alegrias no cotidiano como fonte de experiências; e o prazer de brincar, de explorar palavras, objetos e demais sujeitos presentes, pondo-se em jogo nas relações vivenciadas no cotidiano da escola.


			Com a necessidade de ampliar meu referencial teórico sobre o construtivismo, algumas ideias de Piaget clarearam-se com cursos, leituras, reflexões e fizeram-se presentes em minhas matrizes pedagógicas, norteando minha trajetória de educadora, tais como: a criança só aprende a fazer, fazendo; o conhecimento é fruto de sucessivas recriações; todas as vezes em que um adulto fizer por uma criança o que ela já tenha condições de fazer sozinha, irá privá-la de aprender; o educador é indispensável em todas as etapas do processo de ensino-aprendizagem, não só como mediador para criar situações problema desafiadoras às crianças, mas também como organizador do ambiente, selecionador de materiais e fomentador de diálogos que provoquem desafios e pensamentos sobre determinada questão, como estimulador das pesquisas e do esforço das crianças na busca e elaboração de respostas – sendo, portanto, um mediador da construção do conhecimento em diferentes momentos do cotidiano e um propositor de contextos de investigação.


			A filosofia construtivista piagetiana acompanhou-me nesse percurso profissional, em especial a premissa de que o sujeito constrói o conhecimento por meio de sucessivas interações com o ambiente que o cerca e da experimentação de objetos culturais: a criança, ao manipular os objetos, explorando-os sensorialmente; e o adulto, ao apropriar-se da cultura, como ao usar seus códigos de comunicação, tais como a leitura e a escrita. O sujeito também constrói conhecimento ao ser desafiado diante de conflitos cognitivos para os quais não disponha de recursos para atuar e tenha que reconstruir seus esquemas de ação.


			A ideia de que o indivíduo tece sua história enquanto ser social – que faz parte de uma cultura contextualizada historicamente, que tem seu tempo e seu espaço –, a qual precisa ser documentada para deixar marcas, raízes e ser compartilhada com outros sujeitos, levou-me à graduação como historiadora, fortalecendo a apropriação de conceitos como registro, indícios, pistas, documentação e a memória dos processos como constituintes da história individual e social dos sujeitos.


			Do curso de história, pude extrair duas vertentes de estudo: 




	a da memória viva, narrada pelos sujeitos-professores das disciplinas da graduação, ilustrada e enriquecida com seus pontos de vista sobre o objeto de estudo em foco, fruto de seus recortes enquanto sujeitos historiadores e pesquisadores; e


	a da história como acervo cultural, documentada por livros, fotografias, jornais, revistas, diários, bilhetes, obras de arte, objetos encontrados em sítios arqueológicos e demais fontes históricas.





			As aulas eram dinâmicas, com muitos debates decorrentes de leituras, confrontos entre diferentes pontos de vista, trabalhos e pesquisas preestabelecidas, que serviam como referenciais para se pensar o passado à luz do presente. Isso incutiu em mim a importância da ressignificação de fatos vividos como consequência de reflexões e encontros de trocas de ideias, além dos vários tipos de documentação como material de investigação para reflexão sobre o vivido.


			No meu dia a dia como professora, pude cada vez mais valorizar as descobertas espontâneas das crianças, a atenção e o respeito aos seus ritmos de trabalho, a presença do grupo na mediação das aprendizagens do sujeito e a importância de intervenções oportunas do professor na construção do conhecimento.


			Em 1987, participei de um curso com Madalena Freire, que me introduziu na problemática desafiadora do registro escrito sobre o cotidiano. A leitura do livro de Madalena – A paixão para conhecer o mundo (1983) – mostrou-me a potencialidade do trabalho de formação com os relatos construídos no dia a dia e do processo de elaboração coletiva do planejamento – bem diferente do que eu trabalhava na época, na escola particular.


			Um novo marco na ampliação de minhas matrizes pedagógicas interacionistas foi o contato com as ideias de Henri Wallon, que me certificaram da importância da observação contextualizada da criança. Ele destacava a necessidade de registros do cotidiano para que os dados percebidos não se perdessem; a crença no indivíduo como um ser geneticamente social, com necessidade de comunicar-se e de estabelecer trocas com seus pares, que Wallon considera como “sócios íntimos”, essenciais à sua sobrevivência e à estruturação do psiquismo; a interação como uma ação fundamental para estabelecer relações com o meio e com os outros indivíduos, como uma consequência não só dos mecanismos de integração, mas também de contradição; além da importância do corpo, da emoção e da afetividade na construção das relações humanas.


			A pesquisa interdisciplinar surgiu como uma ruptura com o trabalho fragmentado das disciplinas – forma vigente no planejamento da escola, que eu havia elaborado nos anos 1980: dezesseis quinzenas por ano, compostas por cinco aulas cada uma, abrangendo as oito áreas de trabalho (denominações usada na época), com atividades em sequência previamente estabelecida. Aos poucos, pude perceber, por meio dos meus registros de propostas com as crianças, que havia uma discrepância entre o planejamento disciplinar institucional, o tempo cronológico correspondente a cada área e a realidade interdisciplinar na qual as atividades eram construídas de fato, por meio de narrativas historiadas, brincadeiras, jogos e muitas interações espontâneas ou planejadas intencionalmente.


			Como fazer um planejamento que atendesse aos interesses e às necessidades reais das crianças, sem um tempo determinado para cada disciplina, e que abarcasse a proposta pedagógica da escola? Pude perceber, nesses longos anos com meus grupos de Maternal, de crianças de dois e três anos, que o que determinava o grau de interesse delas era a possibilidade de participação corporal nas atividades propostas; de informações partilhadas nas rodas de conversa; de brincar e de se movimentar; além da imersão em histórias dramatizadas que as envolvessem com o tema proposto e dessem vazão ao pensamento simbólico. Assim, elas compartilhavam situações nas quais eram protagonistas, com outras em que eram coadjuvantes das propostas vivenciadas. De fato, o que as envolvia era a possibilidade de pôr as mãos na massa, explorar os objetos com todos os seus sentidos, no tempo de seu interesse. 


			Uma nova tarefa desafiadora me foi lançada pela nova coordenadora na época: a elaboração de um planejamento integrado, que articulasse as várias áreas. Mesmo sendo desenvolvido por quinzenas, não mais era necessário fazê-lo aula por aula, para que fosse tecido por meio de histórias com temas do interesse das crianças, a partir dos registros que eu havia feito com meu grupo. Apesar de o caminho seguir o previamente traçado, o planejamento era narrado através de histórias que contemplavam temas pertinentes à faixa etária: família, casa, animais, alimentos, plantas, brinquedos, vestuário, tempo, cores, formas geométricas e outros mais. Mesmo assim, pude perceber que o que se planejava antecipadamente nem sempre se adequava ao interesse do grupo, nem a algumas necessidades das crianças, pois o inesperado não se submetia à rotina previamente estabelecida. 


			O planejamento – que para mim é uma forma de organização do dia a dia na escola, uma orientação prévia de trabalho em sala de aula para contemplar os objetivos institucionais propostos – não pode ser considerado um instrumento rígido, que não possa ser modificado para contemplar o inusitado e as necessidades emergentes. Se eu mudasse os passos propostos previamente, como saberia, depois de algum tempo, o que foi trabalhado de fato em sala de aula? Quais os caminhos que o grupo seguiu, ou gostaria de ter seguido, na construção do conhecimento? Novas dúvidas estavam em aberto...


			Em 1996, dois novos desafios foram marcantes no meu percurso de professora/educadora: assumir a coordenação do Maternal e ingressar no curso de formação de educadores do Espaço Pedagógico com duração de três anos, sob a orientação de Madalena Freire, Mirian Celeste Martins, Fátima Camargo e Juliana Davini. A construção das funções específicas do coordenador pedagógico gerou novos questionamentos: Que caminhos seriam definidos como prioritários? Que perspectivas norteariam esses novos rumos? Como envolver todos os participantes? Que metodologia de trabalho usar na coordenação? Como construir um grupo de trabalho? Que passos seriam trilhados com o grupo? O que competia aos professores e à coordenadora: quais os papéis e funções de cada um? Que tipo de formação desenvolver em serviço? Como viabilizá-la? Quais os instrumentos metodológicos que os educadores utilizariam no cotidiano?


			Na prática, comecei a construção do meu papel de coordenadora pedagógica e educacional propondo às professoras2 a elaboração de registros diários da prática pedagógica (o relato do percurso será narrado nos próximos capítulos), ao mesmo tempo em que fazia registros diários sobre meu fazer pedagógico: o planejamento prévio da minha agenda diária, o que de fato aconteceu, os dilemas vividos, os conflitos, as pendências, as providências a serem tomadas, quais seriam os próximos passos etc. 


			Partindo da premissa de que aprender é significar, deslocar-se de uma postura inicial em direção a novas perspectivas, o ato de registrar possibilitava a tomada de consciência da própria ação e servia como material individual de reflexão, capaz de transformar as práticas vigentes e criar uma cultura de grupo aprendente. A receptividade à proposta metodológica de trabalho, como em todo processo novo a ser construído coletivamente, contou com adesões imediatas e com algumas resistências que, gradativamente, foram se modificando diante das constatações da importância, da função e do significado desse instrumento auxiliar do educador.


			Os resultados começaram a aparecer dois anos depois. Em 1998, escolhi o registro reflexivo na formação do educador como tema de minha monografia de final de curso no Espaço Pedagógico. A pesquisa foi desenvolvida sob a orientação de Mirian Celeste Martins e o tema transformou-se em uma paixão disciplinada. Uso o termo “paixão” conforme sua significação no Dicionário da Língua Portuguesa de Aurélio Buarque de Holanda (1986): “algo que provoca um entusiasmo muito vivo, uma emoção levada a um alto grau de intensidade, uma atividade ou hábito que domina nossos pensamentos”. Qualifico tal paixão como disciplinada diante do esforço que uma pesquisa de implementação de algo requer; do grau de complexidade que a escrita dos registros envolve; e das dificuldades de fazer parte do mesmo contexto em que a pesquisa foi realizada, ao mesmo tempo em que me apropriava de meu papel de coordenadora do grupo.


			Em março de 1999 ingressei no Mestrado da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo, na área temática de Didática, Teorias de Ensino e Práticas Escolares, sob a orientação da Profa. Dra. Elsa Garrido. Meu objetivo era dar continuidade à investigação iniciada, que se definiu em torno do uso de registro como instrumento de reflexão do educador na construção de sua identidade e competência pedagógica. Tal construção foi realizada com base na memória da trajetória e nas tessituras da autoria de cada professora. Interessante notar que esse fio se desenvolvia a partir de minha formação de historiadora, baseado na importância atribuída à memória, à narratividade e aos processos de reflexão sobre objetos e sujeitos em interação. 


			O foco do meu trabalho como coordenadora voltou-se para a formação contínua dos educadores, pois acredito que a instituição é um espaço de atualização, de troca de experiências entre professores, um lócus de reflexão permanente e de socialização de práticas pedagógicas: do que se faz, para que se faz, como se faz e com que sujeitos. A formação permanente em serviço é uma possibilidade de apropriação e conscientização dos próprios saberes e fazeres pedagógicos, cabendo ao grupo um papel primordial como facilitador da aprendizagem daqueles que dele fazem parte, fortalecendo ações cotidianas e aprendizagens significativas das crianças. A formação em serviço possibilita a articulação entre sujeitos-educadores, suas práticas cotidianas e as teorias a elas subjacentes, pois são todos aspectos indissociáveis quando se assume uma postura autônoma de formação e sua própria identidade docente.


			Novos fios se entrelaçam à trama da vida, tecem as marcas singulares dessa história, que são únicas e carregadas de afeto, atribuindo sentido às tessituras da memória e da autoria do sujeito, ao assumir-se enquanto educador-autor-investigador-pesquisador-socializador da própria prática pedagógica, na construção competente e consciente da profissão docente.



			Do início da investigação à elaboração das questões norteadoras do percurso de registrar



Eu sempre gostei de contar história, porque história é que nem fio: a gente tece e o fio cresce, a gente inventa e tudo o que a gente tenta se transforma em coisa nova.


			Gláucia de Souza





			O processo formativo de educadores abrange diversas possibilidades: envolve a construção do foco de atuação junto ao grupo e a escolha de percursos diversificados diante das múltiplas opções e das escolhas realizadas, inclusive a de saber lidar com as perdas dos caminhos não percorridos. O registro reflexivo na formação do educador foi o foco do meu trabalho de coordenação; optei por estudar o processo de construção da autoria docente; o aprofundamento e a clareza da intencionalidade das escolhas feitas pelos professores; e o fortalecimento da identidade profissional do professor-educador. Assim, dirijo o recorte do meu olhar para a reflexão sobre a prática pedagógica a partir da construção da cultura de registrar entre as professoras com as quais trabalhava. A escolha se deu pelo desejo de fortalecer as práticas autorais do grupo na construção de projetos de pesquisa interdisciplinares junto às crianças, de modo a fortalecer a organização de propostas que articulassem vivências e atividades a partir de um tema (os projetos vieram como consequência dessa opção de trabalho), metodologia de trabalho utilizada nesse momento pelo grupo. 


			A escolha se deu por pressupor ser o ato de registrar uma das possibilidades de o educador tomar consciência do papel que assumiu, de modo a ter clareza das próprias ideias; por ser esse um espaço para se colocar de forma aberta, pessoal, passível de mudanças, autêntica, pública e privada, simultaneamente; e, em especial, um lugar para lidar com seus conflitos, dilemas, acertos e erros. O registro também promove a conquista, por parte dos professores, de novas ferramentas para lidar com a realidade e assumir-se enquanto autor de sua história. Dessa forma, promove-se o exercício do uso de um instrumento do educador em busca de sua competência profissional, pois tanto a coordenação quanto os docentes compartilham responsabilidades no processo de ensino-aprendizagem das crianças. Durante a construção da cultura de registrar, pude constatar que as trocas com a coordenação, por meio dos registros, possibilitaram a nutrição e o crescimento dos sujeitos-educadores na qualificação da profissão docente, pois crescimento pessoal e profissional se mescla na pessoa do educador, que é responsável pelo seu percurso de formação, como afirma Nóvoa (1992).


			Na investigação realizada, o registro mostrou-se, também, um espaço para lidar com o próprio planejamento, tanto com o prévio quanto com o vivido. Diante do compromisso de registrar, o professor se depara com o que realmente aconteceu naquele encontro com as crianças; ao relatar as variações diante do inesperado, bem como as necessidades, faltas, interesses do grupo e as possibilidades de continuidade, ele aguça seu olhar como observador atento aos acontecimentos cotidianos. Os registros fornecem, também à coordenação, material para intervenções e sugestões subsequentes, baseadas nas conquistas, nos dilemas e nas dificuldades de cada docente, além de ser um material compartilhado no grupo, fortalecendo uma cultura institucional do coletivo.


			Foi necessário romper a resistência de algumas professoras: a acomodação, a não ousadia, o medo de arriscar, e, principalmente, o medo de assumir uma postura definida. O maior desafio é criar oportunidades para que todos possam se apropriar, conscientemente, do desejo de conhecer e enfrentar a realidade para transformá-la. É importante se perceberem autores do processo, de modo que haja uma significação do percurso de cada um, em vez de uma imposição. O papel do registro como fonte de reflexão, suas possibilidades formativas na construção da memória e da autoria do sujeito-educador puderam ser constatadas como um instrumento potente de formação pessoal e profissional, como será relatado nos próximos capítulos.


			Ao buscar fontes teóricas e autores parceiros que fundamentassem minhas hipóteses iniciais, que fossem meus “sócios íntimos” – como diz Wallon – e que norteassem meus pensamentos pedagógicos, encontrei respaldo nas ideias de alguns pensadores europeus contemporâneos, como António Nóvoa (professor catedrático do Instituto de Educação da Universidade de Lisboa, Portugal), Antoni Zabala (pesquisador da Universidade de Barcelona, Espanha), Miguel Ángel Zabalza Beraza (professor da Universidade Complutense de Madri, Espanha), Isabel Alarcão (professora aposentada da Universidade do Aveiro, Portugal), além das obras escritas por John Dewey (Estados Unidos, 1859-1952), Donald Schön (Estados Unidos, 1930-1997), Philippe Perrenoud (professor da Universidade de Genebra, Suíça), Kenneth Zeichnner (professor da Universidade de Wisconsin, Estados Unidos) e Loris Malaguzzi (Itália, 1920-1994) sobre o pensamento reflexivo e registro, uma marca de identidade de cada educador, que ecoaram uníssonas em minhas reflexões.


			Dentre os autores brasileiros que tratam da formação de educadores, destaco Paulo Freire (1921-1997), Madalena Freire (fundadora do Espaço Pedagógico, em São Paulo), Ivani Fazenda (professora da Pós-Graduação em Educação da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo), Elsa Garrido (professora aposentada da Pós-Graduação da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo), Marina Feldmann (professora da Pós-Graduação em Educação da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo) e Cecília Warschauer (autora de bons livros, doutorada pela Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo), complementando-os com as publicações do Espaço Pedagógico sobre instrumentos metodológicos, e as obras da psicopedagoga argentina Alicia Fernández, que deram respostas às minhas questões sobre a possibilidade, a validade e a construção do sujeito-autor no seu processo de aprendizagem e formação, por meio dos escritos memorialísticos. 


			As articulações teóricas com os autores citados serão descritas no próximo capítulo, sendo as seguintes questões as que nortearam a construção da cultura de registrar: Escrever para pensar ou pensar para escrever? É possível construir a autoria através da escrita da própria prática? A memória escrita de um processo é responsável pela ressignificação do presente e pela projeção do futuro? Como se dá a evolução da formação pedagógica do professor na passagem da reprodução de modelos preestabelecidos para a criação e a autoria? Como se dá a apropriação do seu ser saber-fazer pedagógico no cotidiano da sala de aula? É possível que a escrita, mesmo com suas eventuais dificuldades, seja transformada em material de reflexão? Como se dá a construção do conhecimento na trajetória de um grupo-classe sob a intervenção do professor? Como um tema emergente do grupo pode, ou não, dar conta do planejamento proposto pela escola?


			Além dessas perguntas, os conceitos centrais foram: a memória, a autoria e a escrita narrativa do professor/educador, potencializados pelo uso do registro reflexivo. É preciso destacar que uso alternadamente os termos professor e educador, pois ambos se referem ao exercício da docência no cotidiano escolar.


			A questão central do trabalho com registros reflexivos é sintetizada na expressão Amarcord, que significa “eu me lembro” extraída do belo texto de Mario Sergio Cortella (2002), em que ele faz referência ao filme homônimo de Federico Fellini, no qual o protagonista mergulha em seu passado e recupera a expressão Amarcord que, “em alguns dos dialetos da Itália, significa aproximadamente ‘eu me lembro’” para se referir às lembranças armazenadas pelo coração na trajetória da própria história. O substantivo latino cor (cordis – coração) traduz o sentido de “memórias do coração”, que eu atribuo ao registro reflexivo da própria prática pedagógica feito pelo educador no seu cotidiano. A premissa básica foi desmembrada em várias questões diante da multiplicidade de desdobramentos inerentes ao trabalho pedagógico, não só referentes ao eixo investigativo, mas também ao metodológico.


			Como em uma corrente, um elo prende-se ao outro, clareiam-se aspectos nebulosos existentes, desencadeiam-se novas dúvidas, construindo hipóteses da leitura que fiz sobre a intervenção no grupo de professoras com as quais trabalhei.


			Ao se apropriarem da própria história, das histórias que se entrelaçam e compõem “A” história do grupo, que é singular e única, a coordenadora e as professoras tecem a memória coletiva, criam e assumem os papéis de protagonistas do processo de formação e percebem-se como sujeitos-autores, que constroem conhecimentos com autonomia, envolvimento, compromisso, intencionalidade e responsabilidade. Isso comprova a eficácia e o poder de transformação dos registros na formação contínua dos educadores, ao socializar as vozes que compõem a história do grupo.


			O registro escrito como fonte de reflexão subjacente dos fazeres e saberes pedagógicos dos educadores – não só para o professor em particular, mas para o grupo como um todo – potencializa a construção da documentação pedagógica, que será tema da segunda parte deste livro. Ela é outro instrumento fundamental à postura reflexiva compartilhada por educadores na abordagem de Reggio Emilia, difundida e defendida por Loris Malaguzzi, seu articulador. Tanto o registro reflexivo quanto a documentação são formas de apropriação da prática pedagógica cotidiana, que possibilitam a construção da autoria, da memória e da identidade de ser professor. Ambos permitem aos professores desenvolverem uma atitude reflexiva, decorrente do posicionamento assumido pelos valores desvelados em seus textos e em suas escolhas, que mobilizam suas atuações, contextualizando o dia a dia dos sujeitos que estão no chão da escola e a construção dos projetos em investigação com as crianças. Ao serem socializados, outros integrantes podem se apropriar do trabalho realizado, fortalecendo a cultura de grupo que, ao mesmo tempo, aprende e ensina suas aprendizagens. 


			Nesse sentido, para fluir e apurar a consciência do educador, o exercício disciplinado de escrever para pensar e de pensar para escrever torna-se imprescindível na construção do olhar pensante de quem se assume enquanto sujeito da própria história na vivência responsável e comprometida da profissão docente.


			Tal e qual a personagem-título de Tecelina, o livro infantil de Gláucia de Souza (2002), a cultura de registrar narra a proximidade de ideais e valores que mesclam histórias passadas-presentes-futuras, pois:


			O que foi tecido é presente; o que foi tecido é passado [...] Tecelina tecia em ponto pedacinho, tecido em bocado. E, quando o fio acabava, criava um outro fio novo... e foi então que eu vi o que era tecer em pedacinho: era voltar e retecer, era pular pedaços, era contar os pontos e as palavras, e, depois, pular de propósito para poder recontar. (SOUZA,  2002, pp. 21-4)





	
		
				1
				Maternal era a nomenclatura utilizada para Educação Infantil, anterior à Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9396, de 1996.)
		


		
				2
				O grupo que coordenei era composto de professoras, tanto titulares quanto auxiliares.
		






		
		As matrizes pedagógicas

		


			Ao longo da minha trajetória, muitos teóricos e pensadores me acompanharam na construção de um conhecimento mais significativo sobre o processo de ensinar e aprender. Compartilho aqui as matrizes pedagógicas da proposta de formação permanente, apresentando algumas definições conceituais e parcerias teóricas do meu fazer enquanto formadora de professores.


		A construção da autonomia intelectual, da reflexão e do questionamento como capacidade de se autogovernar, além da responsabilidade de “aprender a aprender a ensinar”


			O conceito de autonomia tem como referência as ideias da psicóloga nipo-americana Constance Kamii, do professor titular de Psicologia do Desenvolvimento do Instituto de Psicologia da Universidade de São Paulo Lino de Macedo e do professor titular especialista em Psicologia Moral da Universidade de São Paulo Yves de La Taille sobre o pensamento piagetiano. Autonomia é considerada como a capacidade que o sujeito constrói de tomar decisões e de ser gerenciado por si mesmo, em um movimento de autogovernar-se. Essa atitude é decorrente de uma evolução progressiva, uma construção interna feita pelo sujeito desde a infância, a partir de sua contradição: a heteronomia (governo do outro). 


			Para o sujeito aprender a guiar-se por si, ele teve como referência inicial o fato de ser orientado por outrem, com os reforços e as recompensas consequentes. O autogoverno é uma aprendizagem decorrente de questionamentos que o sujeito faz sobre o mundo que o rodeia, diferenciando-se da heteronomia, em que o sujeito acredita – sem duvidar, problematizar nem criticar – em tudo o que lhe é imposto como verdade inquestionável.


			O ato de perguntar pressupõe a presença do outro ou de um “sócio íntimo”, mesmo que ausente (conceito walloniano que será explorado adiante): parceiro de diálogos internos, com quem, ou a partir de quem, refletimos sobre dúvidas, conflitos, certezas, ampliações de mundo e divergência de opiniões, confrontando nosso ponto de vista. Uma pergunta, feita pelo educador ou por uma criança, deve ser vista como mola propulsora para deflagrar debate ou reflexão. Para que isso ocorra, é preciso que a questão seja decorrente de uma observação apurada do educador responsável por sua elaboração, de acordo com os objetivos que pretende explorar. A pergunta também pode ser feita tanto verbalmente quanto demonstrada pela curiosidade do olhar para um objeto ou de dedos apontando em determinada direção, como fazem os bebês em suas explorações cotidianas. 


			Uma pergunta adequada baseia-se em observações registradas a partir do foco planejado e dos objetivos, como prioridades de aprendizagem. Ela contém o potencial de abrir janelas para o desconhecido, criar dúvidas e levar o sujeito a analisar uma situação problema com a possibilidade de provocar (trans)formação – enfrentamento e/ou posicionamento diante de um dilema ou de um confronto entre pontos de vista divergentes. Como o processo é dialético, muitas vezes a pergunta lançada por um dos membros do grupo provoca o questionamento no próprio educador, obrigando-o a rever suas certezas e a confrontar-se com a momentânea falta de respostas. 


			Lidar com o inusitado, com o silêncio, com a ansiedade do “não sei” nos coloca em frente à fragilidade e à incompletude do ser humano. Isso pode gerar tanto atitudes de resistência, acomodação e fuga quanto de pausa para investigação e construção de novos conhecimentos – além de ressignificação das aprendizagens previamente elaboradas. (Trans-)formar(-se) é atribuir novos sentidos e requer tempo de reflexão, deslocamentos de pontos de vista. Envolve evocação de aprendizagens anteriores, elaboração e ressignificação de aprendizagens, quando somos convocados a novos desafios.


			Uma pergunta problematizadora, um episódio instigante, um contexto de investigação serve como “espelho”, provocando no sujeito e no grupo um movimento introspectivo de busca de respostas nos próprios referenciais internos, e um movimento de expressão e de comunicação de ideias elaboradas a partir das matrizes pedagógicas pessoais e culturais do sujeito. Sujeito que se posiciona, argumenta e assume seu ponto de vista, sua visão de mundo, de criança, do humano, “mergulhando” em pesquisas significativas.


			Este posicionar-se, quando assumido na inteireza de uma reflexão, propaga-se e desvela diferentes caminhos desafiantes e desafiadores, que instigam o sujeito e os companheiros. Convocados ao posicionamento dos novos desafios, buscam e constroem novas aprendizagens ao reelaborarem os significados de sua trajetória pessoal e profissional. Os atos de perguntar(-se), questionar(-se) e interrogar(-se) transformam-se, portanto, na força motriz do processo reflexivo que parte das dúvidas, da falta de respostas, do não saber e das incertezas em relação ao real, impulsionando o sujeito em direção à problematização de diferentes possibilidades. 
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