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Invece il cento c’¢

Il bambino

¢ fatto di cento.

Il bambino ha

cento lingue

cento mani

cento pensieri

cento modi di pensare

di giocare e di parlare
cento sempre cento

modi di ascoltare

di stupire di amare

cento allegrie

per cantare e capire

cento mondi

da scoprire

cento mondi

da inventare

cento mondi

da sognare.

Il bambino ha

cento lingue

(e poi cento, cento, cento)
ma gliene rubano novantanove.
La scuola e la cultura

gli separano la testa dal corpo.
Gli dicono:

di pensare senza mani

di fare senza testa

di ascoltare e di non parlare
di capire senza allegrie

di amare e di stupirsi

solo a Pasqua e a Natale.
Gli dicono:

di scoprire il mondo che gia c¢’¢
e di cento

gliene rubano novantanove.
Gli dicono:

che il gioco e il lavoro

la realta e la fantasia

la scienza e I’immaginazione
il cielo e la terra

la ragione e il sogno

sono cose

che non stanno insieme.

Gli dicono insomma
che il cento non c’¢.
Il bambino disse:
invece el cento c¢’¢é.

Loris Malaguzzi

De jeito nenhum. As cem estiio la

A crianca

¢ feita de cem.

A crianca tem

cem linguagens

€ cem maos

cem pensamentos

cem maneiras de pensar

de brincar e de falar.

Cem e sempre cem

modos de escutar

de se maravilhar, de amar
cem alegrias

para cantar ¢ compreender
cem mundos

para descobrir

cem mundos

para inventar

cem mundos

para sonhar.

A crianca tem

cem linguagens

(mais cem, cem e cem)

mas roubam-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

lhe separam a cabega do corpo.
Dizem a crianga:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e nao falar

de compreender sem alegria
de amar e maravilhar-se

s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem a crianga:

de descobrir o mundo que ja existe
e de cem

roubam-lhe noventa e nove.
Dizem a crianga:

que o jogo e o trabalho,

a realidade e a fantasia,

a ciéncia e a imaginacao,

o céu e a terra,

arazao ¢ o sonho

sd0 coisas

que ndo estdo juntas.

E assim dizem a crianga

que as cem ndo existem.

A crianga diz:

De jeito nenhum. As cem existem.

Loris Malaguzzi
(Traduzido por Lella Gandini)



RESUMO

Sdo inegaveis os avangos que a Educacdo Infantil tem alcangado nas tultimas décadas,
especialmente visivel nas concepgdes e orientagdes presentes nos documentos norteadores das
politicas para essa etapa da Educacdo Basica. Dentre esses avangos, destaca-se o
reconhecimento da criangca como um sujeito social de direitos, que deve ser protagonista de seu
desenvolvimento, em interlocu¢do com seus pares, com os adultos e com o ambiente. A escola
¢, por exceléncia, um espago de socializagdo onde os sujeitos interagem dialogicamente e se
inserem nas formas da cultura, palco central para que a crianga possa protagonizar seus
processos de aprendizagem e constituir-se socialmente. Nessa direcdo, a pesquisa investigou a
relacdo entre documentacdo pedagogica, reflexdo e qualificagdo docente na Educagado Infantil,
a partir da questao: Quais as possibilidades da pratica da documentagdo pedagogica ser utilizada
como estratégia de reflexdao e desenvolvimento profissional docente? A dissertacdo adotou
como objetivo geral investigar qual € a relacdo e o ponto de convergéncia entre documentagao
pedagogica e desenvolvimento profissional docente. Como procedimento metodoldgico, foi
realizada uma pesquisa qualitativa, amparada pela revisao bibliografica ¢ documental. A
dissertacao divide-se em trés capitulos principais (para além das consideragdes iniciais e finais).
No primeiro, discute-se o contetido da proposta de documentagdo pedagdgica fundada por Loris
Malaguzzi. Nele, tematiza-se seus usos, concepgcdes € nortes, como o ensino e aprendizagem
ocorrido por meio das relagdes, o conceito das cem linguagens das criangas ¢ a integracao da
documentacao pedagodgica por meio dos processos de observacdo, registro e reflexdao. Em
seguida, no segundo capitulo, partimos do reconhecimento da legislagdo vigente no Brasil, na
atualidade, sobre o campo da Educacdo Infantil, apresentando-se o percurso histérico do
estabelecimento da Educagao Infantil no Brasil, como nivel de ensino e direito das criangas. A
investigacao pautou-se na concepgao de crianga como pessoa, sujeito de direitos e produtora de
cultura, e de infancia como categoria social, amparado no pensamento de Barbosa (2006),
Oliveira (2011), entre outros. A politica de formagdo de professores fica enfatizada através da
legislagdo vigente e documentos curriculares norteadores da educacdo nacional. Por fim, no
terceiro capitulo, analisa-se o conceito de professor reflexivo sob a dtica de Freire (1968, 1996),
Schoén (1998), Zeichner (1993, 2008) e Contreras (1999), que nas suas pesquisas defendem e
enfatizam a importancia do profissional que reflete sobre suas a¢des. Na continuidade, realizou-
se uma analise do conceito de desenvolvimento profissional docente em interlocu¢do com a
documentacao pedagogica enfatizada especificamente pela reflexdo do professor sobre a sua

propria pratica, num processo reflexivo e dialético. Com base nesses dados procurou-se situar



a documentacao pedagogica como atividade docente que estreita o didlogo entre teoria e pratica,
a fim de possibilitar uma atitude mais consciente, intencional e reflexiva em relagdo a pratica
docente. Tal atitude auxilia a criar condigdes para o desenvolvimento maximo das qualidades
humanas nas criangas e oportunidade de desenvolvimento profissional docente. Esta analise,
espera-se, estende a Educacdo Infantil a possibilidade de questionar pressupostos naturalizados
na pratica pedagogica, ampliando possibilidades de pensar sobre as condig¢des de qualificagao

do profissional da Educagao Infantil.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; documentacdo pedagodgica; professor reflexivo;

desenvolvimento profissional Docente.



ABSTRACT

The advances that Early Childhood Education has achieved in recent decades are undeniable,
especially visible in the conceptions and guidelines present in the policy documents for this
stage of Basic Education. Among these advances, there is the recognition of the child as a social
subject with rights, who must be the protagonist of his development, in dialogue with his peers,
with adults and with the environment. The school is, for excellence, a space for socialization
where subjects interact dialogically and are inserted in the forms of culture, central stage for
the child to be the protagonist of his learning processes and to constitute themselves socially.
In this direction, the research investigated the relationship between pedagogical documentation,
reflection and teacher qualification in Early Childhood Education, based on the question: What
are the possibilities for the practice of pedagogical documentation to be used as a strategy for
reflection and teacher professional development? The dissertation adopted as a general
objective to investigate what the relationship and the point of convergence between pedagogical
documentation and teacher professional development is. As a methodological procedure, a
qualitative research was carried out, supported by a bibliographic and documental review. The
dissertation is divided into three main chapters (in addition to the initial and final
considerations). In the first one, the content of the pedagogical documentation proposal founded
by Loris Malaguzzi is discussed. In it, its uses, conceptions and guidelines are discussed, such
as teaching and learning through relationships, the concept of one hundred languages for
children and the integration of pedagogical documentation through the processes of
observation, recording and reflection. Then, in the second chapter, we start from the recognition
of the current legislation in Brazil, on the field of Early Childhood Education, presenting the
historical course of the establishment of Early Childhood Education in Brazil, as a level of
education and children's rights. The investigation was based on the conception of the child as a
person, subject of rights and producer of culture, and of childhood as a social category,
supported by the thinking of Barbosa (2006), Oliveira (2011), among others. The teacher
training policy is emphasized through current legislation and curricular documents that guide
national education. Finally, in the third chapter, the concept of reflective teacher is analyzed
from the perspective of Freire (1968, 1996), Schon (1998), Zeichner (1993, 2008) and Contreras
(1999), who in their research defended and emphasized the importance of the professional who
reflects on their actions. Continuing, an analysis of the concept of teacher professional
development was carried out in dialogue with the pedagogical documentation specifically

emphasized by the teacher's reflection on his own practice, in a reflective and dialectical



process. Based on these data, we sought to situate the pedagogical documentation as a teaching
activity that narrows the dialogue between theory and practice, in order to enable a more
conscious, intentional and reflective attitude in relation to teaching practice. Such an attitude
helps to create conditions for the maximum development of human qualities in children and an
opportunity for professional teacher development. This analysis, it is hoped, extends to Early
Childhood Education the possibility of questioning assumptions naturalized in pedagogical
practice, expanding possibilities of thinking about the qualification conditions of Early

Childhood Education professionals.

Keywords: Early Childhood Education; pedagogical documentation; reflective teacher; teacher

professional development.
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1 SOBRE A PESQUISA: QUESTOES INTRODUTORIAS

Uma pesquisa procura responder, mesmo que provisoriamente, a algumas questdes e,
ao mesmo tempo, langa outras. O estudo realizado surgiu das minhas inquietacdes e reflexdes,
dos encontros e desencontros, das observagdes, do olhar atento e inquieto, e dos didlogos com
as inquietagdes dos outros, sobre a complexidade das praticas docentes e da constante e

necessaria qualificagdo profissional na Educacao Infantil.

1.1 A pesquisa e sua intencionalidade: o trajeto percorrido

Figura I- Crianga.

Fonte: Arquivo pessoal.

Uma fotografia e, com ela, ressurgem as lembrancas. Da crianga que fui, da pessoa que
me constitui, das escolhas feitas. Uma trajetoria cheia de conquistas, de muito aprendizado, e
que hoje me fazem ir em busca de respostas, como uma espiral de constru¢do de saberes, de
relagdes e de desejos que trazem um caminhar repleto de novidades e conhecimento.

Ao ingressar no Magistério, modalidade de Ensino Médio que visa a formacao de
professores (atualmente denominado Curso Normal), em meados de 1997, estdvamos no Brasil,
passando pela implantacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN
- Lein®9394/1996). Lei esta que regulamenta a educacao no Brasil e que reconhece a Educagao
Infantil como etapa da Educagdo Basica. As concepgdes que permeavam a Educagdo Infantil
até entdo eram baseadas no cuidar, o que marcava o carater social que era dado pelas instituigdes
que mantinham esse servico. No momento nao se sabia ainda tudo o que seria necessario para
a efetivagdo do processo em que o educar fosse implementado e reconhecido nesta etapa.

As relagdes entre o cuidar e o educar estabelecem agdes pedagogicas baseadas em uma

visdo integrada do desenvolvimento da crianca com base em concepcdes que respeitam a
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diversidade e as singularidades da infancia.

Em 1999, ingresso no Ensino Superior, especificamente na Licenciatura em Pedagogia
na Universidade de Passo Fundo — Campus Carazinho, que promoveu habilitagdo especifica
para a Educagdo Infantil. Ao mesmo tempo em que iniciava a jornada académica, realizava o
estdgio obrigatorio do curso Magistério em uma turma de terceira série em uma escola
municipal de Carazinho.

No campo profissional, logo estive engajada com a docéncia, inicialmente como auxiliar
de turma na Educag¢do Infantil em uma escola na periferia do municipio, que embora tenha sido
um periodo curto no segundo semestre de 1999, acrescentou uma bagagem muito grande de
empatia e auxilio ao proximo, devido as condi¢des precarias de subsisténcia dos moradores do
bairro e da comunidade escolar. Neste periodo, embora a Educagao Infantil ja fizesse parte da
Educacdo Bésica de acordo com a LDBEN, ainda havia um grande caminho a ser trilhado para
que as agdes exclusivamente assistenciais fossem rompidas e o carater educativo das escolas de
Educacdo Infantil fosse reconhecido. Na época, houve grande esforco na promocao de
atualizagdes, capacitagdes e formacdes constantes aos grupos escolares.

No ano seguinte, iniciava de fato a jornada docente como professora titular na rede
privada, onde ministrava aulas da disciplina de Lingua Inglesa, primeiramente da quinta a
oitava série, € ja no ano seguinte, ampliava a carga horaria para trabalho com esta disciplina, a
partir das turmas de Educacao Infantil, inclusive, com a oferta de trabalho em mais uma escola
particular, também com a disciplina de Lingua Inglesa nas turmas da Educacdo Infantil até a
oitava série.

No inicio do ano de 2002 (mesmo ano que em dezembro colava grau no curso de
Pedagogia), passei no concurso do Magistério Publico Estadual, assumindo carga horaria de
20h semanais, mantendo o trabalho na Rede Publica com os anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Rede Privada com a disciplina de Lingua Inglesa.

Na Rede Estadual, inicialmente trabalhei com a docéncia dos anos iniciais (quarta série,
depois com a alfabetizacao na turma de primeira série), posteriormente exerci a funcao de vice-
diretora e depois de coordenadora pedagdgica, em uma escola estadual de atendimento
exclusivo aos anos iniciais do Ensino Fundamental, a qual permaneci até o final de 2015. Por
um periodo também trabalhei com o Ensino Médio, curso Normal com a disciplina de Didatica.
Ao participar da gestdo de escola, as questdes administrativas vao sendo incorporadas com
maior propor¢do a rotina e ¢ possivel olhar “externamente” para algumas questdes que no dia a
dia com os alunos ficam imperceptiveis, como a visdo de que o professor ¢ visto como

referéncia para a solugdo de todas as questdes que surgem (em atendimento as criangas e suas
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familias), apesar de nem sempre estar preparado para compreender e solucionar tais questdes.
O que fez com que houvesse a reflexdo de que o professor exerce a profissdo do conhecimento,
uma vez que o saber ¢ o elemento legitimador do professor e justifica seu trabalho com o
compromisso de transformar o seu conhecimento em aprendizagem significativa para os alunos.

Na coordenagdo pedagogica (funcdo exercida pelo maior periodo), foi o tempo que
possibilitou a aproximag¢ao com a formagdo dos professores, o apoio as questdes pedagogicas
e a reflexdo sobre a pratica cotidiana. Muitos momentos de interlocucao e dialogo entre os
membros da escola foram oportunizados para que houvesse maior compreensao sobre os fazeres
pedagogicos, e para que todos pudessem compartilhar experiéncias. Os assuntos que mais
causavam discussdo eram: a escrita de pareceres descritivos', avaliagio e alfabetizagio, e
embora esses assuntos fossem reiteradamente estudados e problematizados, sempre voltavam
para uma nova discussao.

Em 2008, recebi nomeagdo para o Magistério Publico Municipal como professora de
Educacao Infantil. Trabalhei com turmas de maternal e pré-escola. Em razao da inser¢do como
docente da Educagao Infantil e das demandas de cada momento, houve a necessidade de discutir
questdes que envolvem a educacdo de criancas pequenas, de aprofundar os conhecimentos
sobre a infancia e sobre os processos educativos e pedagdgicos ocorridos na escola. Foi um
tempo de estudo e aprendizado com os pequenos. Em 2016, assumi a fun¢do de Diretora de
EMEI (Escola Municipal de Educacao Infantil), estabelecendo uma permuta da Rede Estadual
para a Municipal.

Ao compor a gestdo de uma escola de Educacdo Infantil, envolvi-me mais com as
questdes administrativas, observando as necessidades e particularidades de cada espago que
compde uma escola para a infancia, promovendo um melhor relacionamento e desenvolvimento
das atividades. Passei também a perceber a rotina escolar com o olhar de investigadora,
percebendo que ¢ imprescindivel exercitar a empatia e o didlogo, acolhendo e valorizando as
diferengas, e sempre, tomando decisdes com ética e democracia.

Menos de uma década havia passado desde a nomeacao para o Magistério Publico
Municipal, até que em 2017, iniciei o trabalho na minha fun¢do atual de coordenadora
pedagogica da Educagdo Infantil na Secretaria Municipal de Educag¢do de Carazinho, onde
trabalho diretamente com quinze escolas de Educacao Infantil da Rede Municipal, trés escolas

de Ensino Fundamental que prestam atendimento a pré-escola e uma turma em escola da zona

! Nesta escola e neste periodo era utilizado o termo parecer descritivo, embora atualmente prefira a adequagdo
para relatério de aprendizagem, conforme proposto por Jussara Hoffmann na obra Avaliagdo na pré-escola: um
olhar sensivel e reflexivo sobre a crianca. Porto Alegre: Mediagao, 2011.
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rural, situada no distrito municipal de Sdo Bento. Em 2019, desvinculei-me totalmente da Rede
Estadual para assumir mais um concurso de 20h na Rede Municipal.

Gosto muito do meu trabalho, das especificidades e nuances da infancia, do apoio
metodoldgico em suporte ao dia a dia escolar, da pesquisa e da investigagdo em prol a uma
qualificacdo pedagodgica nas escolas de Educacdo Infantil, da formacdo e atualizacdo dos
profissionais, da organizagdo didatica e analise da legislagdo vigente. Pensando em tudo isso e
num aprimoramento profissional cada vez maior que, no inverno de 2019, ingressei no
Mestrado em Educa¢do na Universidade de Passo Fundo (UPF). As inquietudes e os
encantamentos pela 4rea da infancia sdo a propulsdo para aprender cada vez mais.

A Educagio Infantil passou por diversas representagdes e fungdes na/para a sociedade
ao longo da histéria. Desde a implantagao da LDBEN, em 1996, muito ja se avangou em termos
de constitui¢do deste espago escolar, especialmente para os “adultos e as criancas que fazem
dessa institui¢ao um espago de cuidados, de socializagdo, de aprendizagem e de educagdo. Isso
resulta do fato de que, nas ultimas décadas, os diversos segmentos da sociedade tém voltado
sua atenc¢do para as necessidades das criangas em contextos de vida coletiva”. (FOCHI, 2015,
p.31)

A escola enquanto ambiente seguro, acolhedor, desafiador, com pessoas comprometidas
e interessadas, ¢ um espaco de promocdo ¢ de apoio para as criangas em suas descobertas,
exploragdes e aprendizagens. E fundamental a disponibilidade em aceitar a crianga como ela é,
conhecendo, percebendo, escutando, entendendo e valorizando cada uma na sua
individualidade. Assim, a escola configura-se em um ambiente favoravel, de qualidade e de
referéncia para os pequenos.

O trabalho na Educacao Infantil baseado nos desejos, questionamentos e historias de
cada crianca e do grupo, permitem que o professor identifique as potencialidades do seu
planejamento. As propostas sdo ofertadas para as criangas e com elas. Isso significa que o
planejamento das propostas para as criangas aceita o imprevisivel. O trabalho que aceite
situagdes nem sempre previsiveis demanda um bom planejamento, bem estruturado e com
muita intencionalidade, e confere ao professor seguranca para agir e alicerce a seu fazer
pedagogico.

Todo o planejamento pedagdgico parte do pressuposto da intencdo do professor
para/com aquela atividade, com isso hé grande avango na compreensao da complexidade do
processo educativo e do valor de intervir intencional e conscientemente. E preciso superagio
de algumas praticas que se apresentam com maior frequéncia, como a pesquisa de atividades

em plataformas de pesquisa online, que sdo colocadas em pratica, devido a sua estética, sem
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um maior aprofundamento em relagdo aos seus objetivos e, por vezes, totalmente
descontextualizadas. A utilizagdo de apostilas e livros didaticos na Educacao Infantil também
se mostra ineficiente por estabelecer praticas escolarizantes e padronizadas, onde o professor
tem pouca ou nenhuma possibilidade de interagdo intencional e objetivada para as necessidades
de seu grupo. Percebe-se também a pratica do cumprimento de tarefas, pelas quais o professor
passa a ser tarefeiro, cumprindo com a burocracia, que propde atividades pelo simples
cumprimento de carga horaria, que disponibiliza tempo de brincadeiras pelo simples ato de
brincar. Praticas descontextualizadas e que colocam em duvida toda a intencionalidade
pedagogica da Educacao Infantil.

A presente pesquisa tem como inspiragdo um modelo internacional de Educacdo
Infantil, com tradigao e praticas consolidadas. Neste caso, foi escolhida a experiéncia de Reggio
Emilia, reconhecida internacionalmente pela qualidade da educagdo na primeira infincia. E
importante destacar que a escolha se trata de um recorte e ndo desmerece outras experiéncias
também consolidadas.

Ao conhecer aspectos de destaque nessa abordagem, a pratica da documentagao
pedagbdgica chama a atencdo, devido ao fato de promocdo de momentos reflexivos, que
subsidiam o repensar docente. Na abordagem de Reggio Emilia, a documentagao ¢ um processo
amplo que tem como objetivo tornar visivel o trabalho pedagodgico e a aprendizagem das
criancgas, conferindo sentido a pratica vivida no dia a dia da escola. Assim, o professor assume
papel reflexivo e investigativo.

A pratica da documentagdo pedagdgica ¢ possibilitada, devido a sua plasticidade, pois
¢ somente necessaria a mobilizacdo e vontade dos profissionais envolvidos, ndo sendo
necessarios investimentos ou mudangas significativas no ambiente. Toda a abordagem italiana
tem o foco no desenvolvimento de uma crianga integral, percebida na sua integralidade, que
além de ser observada e analisada, ¢ ouvida e tem possibilidade de expressar-se de diversas
maneiras.

A Educacdo Infantil pode ser consciente e reflexiva, que objetiva e fundamenta seu

trabalho. Conforme explicita Dahlberg (2016b, p. 229),

a documentacdo pedagodgica promove a ideia da escola como um lugar de pratica
politica democratica, permitindo que cidaddos, jovens e idosos envolvam-se em
questdes importantes, tais como a infancia, o cuidado infantil, a educagdo e o
conhecimento. E uma prética que abre um espago ptblico, um forum na sociedade
civil, onde discursos dominantes podem ser visualizados e negociados.
(DAHLBERG, 2016b, p. 229)

A documentagdo pedagogica tem importante papel no estabelecimento de uma relagao

consciente do professor para com o seu trabalho no processo de humanizagao e
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desenvolvimento maximo das criancas. A documentacdo possibilita analise do papel do
professor com o seu grupo, da visibilidade ao que acontece com as criangas nos diversos
momentos da rotina, possibilita maior compreensdo sobre as formas de aprender de cada um,
as suas realizacdes e os processos de aprendizagem que ocorrem durante o trabalho educativo,
possibilita o aperfeigoamento do trabalho docente, amplia os espagos de aprendizagem, percebe
os modos de ser e agir de cada crianga nos espagos coletivos.

Quando ha documentacao do processo pedagogico, ha também uma maior organizagao
da prética, pois assim, o professor consegue aprofundar o entendimento da forma como a
crianca aprende e se desenvolve, bem como consegue refletir sobre o seu proprio trabalho.

A documentagdo pedagogica € mais que um compilado de elementos (textos, tarefas,
instrucdes, fotos, filmes e tudo mais que se quiser acrescentar), a jun¢ao dos elementos
componentes ¢ importante, mas para que a documentagdo cumpra seu destino, ¢ essencial:
refletir sobre a efetividade do trabalho docente (unindo teoria e pratica) que fica evidente na
qualidade da aprendizagem e do desenvolvimento alcangados pelas criangas.

A documentagdo ¢ composta pelo ato de observar, registrar e refletir, o que torna o
“trabalho pedagdgico visivel ao didlogo, interpretagdo, contestacdo e transformacdo”.
(DAHLBERG, 2016b, p.229). A reflexdo e a andlise possibilitam o compartilhamento de
interpretacdes, para contemplar o passado, compreender o presente e projetar o futuro do
trabalho. Assim, ¢ possivel a superagdo de uma visao superficial acerca do que ¢ e para que
serve a documentacdo pedagogica, e sua influéncia sobre o trabalho com intencionalidade na
Educagao Infantil.

E distanciando-se do seu fazer que o professor consegue perceber sua propria atuagio,
quais os avangos ¢ quais as dificuldades de cada crianca. Assim, percebe o processo de ensino
e aprendizagem na sua turma, ¢ de que modo pode promover novas oportunidades de
experiéncias, reverenciando também, suas proprias aprendizagens enquanto professor. Ao
documentar, o professor vai construindo significados para o que realiza, para o que ensina, para
0 que os seus alunos aprendem. Ao assumir o compromisso de reflexdo sobre o que foi
realizado, e de aprendizado sobre a sua propria pratica ¢ estabelecido um elo consciente entre a
teoria e a pratica, através do confronto entre a realidade observada e registrada com a anélise
dos aspectos que determinam os modos de seu proceder e agir ao longo do seu trabalho
educativo.

A préatica da documentacao pedagdgica contribui para a aprendizagem das criangas e
para o aperfeicoamento do trabalho pedagdgico docente, pois favorece a formacdo dos

professores, quando lhes faculta observar, registrar e refletir acerca de suas intengdes
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educativas. Revisitar o vivido durante as propostas pedagdgicas também beneficia as criangas,
as familias e a equipe pedagogica.

O registro produzido com imagens, fotografias, producdo e pesquisa dos alunos
proporcionam momentos de relembrar, reelaborar e se inspirar através do seu proprio percurso.
Ao apresentar esses registros as criangas, o professor ativa a memoria da turma e estabelece
conexdes com outras aprendizagens. As criangas conseguem refletir sobre os assuntos
evidenciados; partilhando, construindo e ampliando conhecimento, e criando novas
possibilidades para as aprendizagens ja conquistadas, tomando consciéncia do que foi
aprendido.

Expor a documentagdo nas paredes das escolas ajuda a compartilhar com as familias os
processos de aprendizagem da crianga, os processos escolares se tornam transparentes e
visiveis. Estabelecendo assim, relacdes e parcerias com a familia, pois ¢ dificil se tornar
parceiro de algo que ndo se conhece. Outros professores também podem acompanhar a trajetoria
da turma, contribuir com sugestdes e também se inspirar, levando consigo ideias para
enriquecer suas praticas. A instituicao se beneficia quando reconhece sua identidade com base
nas praticas vivenciadas e que passam a ficar evidentes na proposta politico-pedagogica.

A retomada das propostas com base na reflexao e na avaliagdo encaminha o professor a
planejar novas atividades. Ha de se considerar que a documentagido que expde os percursos de
aprendizagem torna as criangas conscientes dos seus trabalhos e das considera¢des dos adultos
pelos seus trabalhos, ajudando os professores na avaliagdo dos resultados de suas atividades e
contribuindo para seu proprio avango profissional. O professor pode aprimorar sua pratica
através da autorreflexdo, possibilitando e ampliando o desenvolvimento profissional docente,
foco principal desta pesquisa.

Com a delimitagdo do tema, faz-se possivel a constitui¢do do seguinte problema de

pesquisa:

Quais as possibilidades da pratica da documentacio pedagogica ser utilizada como estratégia

de reflexao e desenvolvimento profissional docente?

Nesse sentido, o objetivo geral da pesquisa consiste em investigar qual é a relagdo e o
ponto de convergéncia entre documentacio pedagdgica e desenvolvimento profissional
docente. A partir do objetivo geral proposto, definem-se os seguintes objetivos especificos para
esta pesquisa: a) conhecer a histdria, os principios e as praticas da abordagem educacional que
se constitui nas escolas em Reggio Emilia (Itdlia), reconhecida internacionalmente pela

vivacidade e atualidade do que propde para a educagdo da primeira etapa da vida, enquanto
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elemento da cultura pedagodgica italiana; b) entender o conceito de documentagdo pedagogica,
e compreender as possibilidades decorrentes desta documentagcdo, enquanto cultura
organizacional e pedagbgica; c) analisar as possibilidades relacionadas a inser¢do de praticas
de registro e documentacdo na Educagdo Infantil, enquanto elemento constitutivo de uma
identidade pedagégica; d) conceituar a pratica da documentacao pedagdgica, estabelecendo sua
contribuicdo na formagdo de professores, enquanto fonte e oportunidade de reflexdo e
desenvolvimento profissional docente.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que utiliza como estratégia a revisdo documental
e bibliografica. A estrutura do presente texto esta composta por mais trés capitulos além deste.
O capitulo 2 “documentacdo pedagogica: tornando visiveis os processos formativos na
Educagao Infantil”, contextualiza o assunto documentacdo pedagdgica em Reggio Emilia
(Italia) e por meio de revisdo bibliogréafica situa o leitor na temdtica. O capitulo 3 “concepgdes
de infincia na contemporaneidade: os marcos legais da Educacdo Infantil e a literatura
académica” apresenta o resultado do estudo documental e bibliografico acerca dos marcos
legais que constituem a Educagdo Infantil com suas politicas educacionais e curriculares,
apresenta a constituicdo da crianga e da infancia sob a voz dos autores contemporaneos da area,
e apresenta aspectos da formagao dos professores da Educacgdo Infantil. Por fim, no capitulo 4
“documentacdo pedagogica e desenvolvimento profissional docente na Educacdo Infantil”, ¢
realizada a andlise e a aproximacdo da documentagao pedagogica com o desenvolvimento
profissional docente, oportunizados por meio da reflexdo do trabalho do professor.

Acredita-se que a reflexdo ¢ pensar sobre a pratica realizada, dando oportunidade de

aperfeicoamento docente sob a luz de um referencial teérico.

1.2 Producio cientifica sobre documentacio pedagogica: dialogos com o desenvolvimento

profissional docente

Na escrita de um processo de pesquisa fica evidente o desafio de encontrar palavras e
ideias que representem as inquietagdes do pesquisador. Associo-me as palavras de Park (2020,
p. 17), que realiza uma interessante reflexdo sobre o trabalho com formacgdo, no qual os
formadores se transformam em “garimpadores de ideias, em viajantes que divagam diante de

paisagens inusitadas, capazes de riscos, ousadias, de tentativas de reescritas diante de um
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palimpsesto? sempre revisitado”. Considero o processo de pesquisa também como um garimpo
de experiéncias, ideias, palavras e sinteses que precisam ser escritas, descritas, narradas e
organizadas de tal forma que haja a compreensdo do leitor. E um processo continuamente
revisitado e constantemente reorganizado para que seja possivel responder as inquietacdes que
deram origem ao processo de pesquisa.

A partir das inquietacdes pessoais apresentadas anteriormente sobre a utilizacdo da
documentagao pedagogica e seus momentos reflexivos, como subsidio para o desenvolvimento
profissional docente, fez-se necessario o didlogo com outros trabalhos e pesquisas sobre o
mesmo assunto. A tecnologia facilita o acesso ao material publicado (dissertagdes e teses).

Para a pesquisa, utilizou-se o portal da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD)?, do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICIT), na internet e, por meio dele, foi realizada uma pesquisa inicial com o descritor:
“documentac¢do pedagogica”, que encontrou inicialmente dezesseis (16) resultados.

Na sequéncia, foi realizada pesquisa no Portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES)*, que disponibiliza um Catélogo de Teses e Dissertagdes,
utilizando-se o descritor “documenta¢do pedagogica”, que encontrou setenta e quatro (74)
resultados.

Os trabalhos apresentavam variaveis, e muitos foram desconsiderados por apresentarem
outras analises para a tematica e por terem objetivos muito distintos da proposta desta pesquisa.
A partir da leitura dos titulos e resumos dos trabalhos, selecionaram-se aqueles que se
aproximaram com a qualificacdo docente desencadeada pela pratica da reflexdo e
documentacdo pedagdgica, objeto desta pesquisa. Os estudos escolhidos, num total geral de

oito, seguem identificados no quadro 1.

2 Palimpsesto - Manuscrito em pergaminho que, ap6s ser raspado e polido, era novamente aproveitado para a
escrita de outros textos (pratica usual na Idade Média). Fonte: https://www.dicio.com.br/palimpsesto/ Acesso
em: 30 de maio de 2021.

3 Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées — BDTD — Disponivel em: https:/bdtd.ibict.br/vufind/
Acesso em: 28 de maio de 2021.

4 CAPES - Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Disponivel em:
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/ Acesso em: 28 de maio de 2021.
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Quadro 1- Produgdo Cientifica BDTD/CAPES
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—2020.

Producao Autor Titulo

01 | Tese — Universidade | Cristina Nogueira de | A documentagdo pedagdgica como
Estadual  Paulista — | Mendonga processo de investigagcdo e reflexdo na
UNESP - 2009 Educagao Infantil.

02 | Tese — Universidade de | Amanda Cristina | A construgdo de praticas de registro e
Sdo Paulo — USP — 2011 | Teagno Lopes Marques | documentagdo no cotidiano do trabalho

pedagogico da Educagao Infantil.

03 | Dissertagao — | Nayara Vicari de Paiva | A documentagdo na abordagem de
Universidade de S&o | Baracho Reggio Emilia para a Educagao Infantil e
Paulo — USP - 2011 suas contribuicdes para as praticas

pedagodgicas: um  olhar e as
possibilidades em um contexto brasileiro.

04 | Dissertacdo — Pontificia | Maria Julia de Oliveira | Percursos da formagdo do professor para
Universidade Catolica | Dias uso da documentagdo pedagogica como
de Sdo Paulo — PUC-RS registro historico.

—2018.

05 | Dissertagdo — | Gilmaria Ribeiro da | Documentacdo pedagdgica no cotidiano
Universidade Federal da | Cunha da Educacdo Infantil.

Bahia — UFBA —2019.

06 | Tese — Universidade de | Paulo Sérgio Fochi A documentagdo pedagdgica como
Sao Paulo — USP —2019. estratégia para a construgdo do

conhecimento praxiologico: o caso do
Observatério da Cultura Infantil —
OBECI.

07 | Dissertagdo — | Onileda de Souza | O processo de documentacéo pedagogica
Universidade do Sul de | Matta Guimaraes em uma experiéncia formativa com
Santa Catarina — professoras na Educagdo Infantil: um
UNISUL —-2019 encontro com o principio ético.

08 | Dissertacdo — Pontificia | Marcia Ribeiro | A poética da escuta: o olhar do
Universidade  Catolica | Ferreira Nielsen coordenador pedagogico na
de Sdo Paulo — PUC-SP documentagio pedagdgica como

processo reflexivo na formagdo do

professor.

Fonte: Elaboragdo autoral, 2021.
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As pesquisas apresentam diferencas entre si e diferentes pensamentos que envolvem a
documentacido pedagodgica com o processo reflexivo do professor. A seguir, ¢ possivel
identificar algumas particularidades de cada uma delas.

A pesquisa de Mendonga (2009) conclui que a documentacdo pedagdgica ¢ “uma
atividade docente que estabelece, por meio de a¢des intencionalmente planejadas, uma relagao
consciente do professor com seu trabalho voltado para o desenvolvimento do processo
humanizador de seus alunos”. (MENDONCA, 2009, p.126). E estabelece algumas constatagdes
sobre documentacao: a) a documentacao pedagdgica faz parte da atividade docente, e apresenta
como caracteristicas fundamentais a intencionalidade e a reflexao, superando o espontaneismo;
b) o ato de documentar ¢ levar a termo um conjunto de a¢des intencionais que visam mapear €
analisar as aprendizagens construidas pelas criancas; ¢) geralmente ha uma teoria sobre o pensar
e o agir do professor, mas nem sempre ela ¢ evidente; d) condi¢des concretas e objetivas de
trabalho. A reflexdo ¢ um processo a ser aprendido e exercitado com afinco para que se
transforme em habito.

A tese de Marques (2011) defende que a pratica de registro ¢ de documentagao devem
ser concebidos para além de uma postura individual, na qual € o professor que registra, ou de
uma postura organizacional, em que os registros sdo incorporados a cultura escolar, e devem
ser incorporados ao projeto politico-pedagogico da Educagdo Infantil (a autora salienta que a
documentacao pedagogica ndo se constitui somente na Educagdo Infantil, mas que, ao ser
adotada como postura pedagdgica por professores, pode ser vivenciada em outros niveis de
ensino, desde que consideradas as caracteristicas do contexto e de cada faixa etaria). Sobre o
projeto politico-pedagogico, salienta que a incorporagdo do registro ¢ da documentagdo nas
praticas pedagogicas favorece a analise de praticas e concepcoes. Ressalta que a documentacao
deve ser assumida por todo o coletivo escolar, “como atividade intencional e objeto de reflexao,
ndo se trata simplesmente de incorporar modalidades de documentacdo, e documentar por
documentar, mas de tornar essa producdo objeto de andlise, o que ndo ¢ tarefa simples”.
(MARQUES, 2011, p.366)

O estudo de Baracho (2011) afirma a ideia de que, por meio da documentacao, € possivel
perceber a intencionalidade do professor e se a agdo docente estd a servigo das ideias,
experiéncias e hipoteses das criancas. A documentagao ¢ percebida como um instrumento que
possibilita a construgdo de novos conhecimentos docentes, € como possibilidade de
estabelecimento de importante canal de didlogo entre criangas, professores e familias. “Cria-se

um espaco para a reflexdo e o debate dentro da escola, e as praticas podem ser revistas e
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ressignificadas com vistas a melhorias no processo ensino e aprendizagem, sendo estratégia de
formagao continuada a ser empregada pelos gestores”. (BARACHO, 2011, p.219).

O trabalho de Dias (2018) considera o processo reflexivo como uma agao fundamental
na constituicdo de novas ideias, estabelecendo relacdes e compreendendo “as acdes sob a
perspectiva do outro e com o outro”. (DIAS, 2018, p.73). As reflexdes sobre os registros da
experiéncia de documentagdo pedagdgica possibilitam a “oportunidade de buscar solugdes para
aperfeicoamento da pratica”. (DIAS, 2018, p.72). A possibilidade de reflexao no encontro entre
docentes contribui para o desenvolvimento profissional e o enriquecimento de praticas,
principalmente se realizado na coletividade.

A pesquisa de Cunha (2019) identifica que a documentagdo pedagogica ¢ um
instrumento da pesquisa da a¢ao docente e por meio dela, o professor pode ser pesquisador do
seu proprio fazer, da sua realidade. A atitude reflexiva constitui-se no espago social, na
interagdo com outros professores, e a partilha dos registros possibilita a ampliagcdo do olhar.

A investigagdo de Fochi (2019) versa especialmente sobre o conhecimento
praxiolégico, em um percurso “em que se buscou compreender de que modo uma comunidade
de apoio ao desenvolvimento profissional, ancorada pela estratégia da Documentagdo
Pedagogica, pode sustentar e gerar um certo conhecimento praxioldgico a partir dos processos
de transformagdes que a propria comunidade foi provocando”. (FOCHI, 2019, p.312)

A dissertagdao de Guimaraes (2019) conclui que “documentar nao ¢ um processo facil,
exige rentincia, tempo, reflexio, comego e recomegos” (GUIMARAES, 2019, p.81), mas que a
documentacao da visibilidade aos processos e possibilidade de acolhimento e encontro com os
outros. Através do percurso formativo vivenciado, as professoras que produziram
documentagao puderam refletir sobre sua pratica e compartilhar com seus pares inquietagoes,
frustracdes e alegrias, com compromisso ético, respeito e acolhimento.

O estudo de Nielsen (2020) revela que a documentacdo pedagogica “¢ um caminho
viavel e uma ferramenta que possibilitara que a comunidade escute os direitos vivenciados pelas
criancas da institui¢ao”. (NIELSEN, 2020, p.82) A autora enfatiza que a coordenadora
pedagbgica deve articular e fomentar os processos de formagdo e documentagdo na escola, e
que esse processo ¢ articulador e transformador, trazendo “possibilidades concretas de
mudangas no contexto escolar viabilizando a compreensdo da aprendizagem e do
conhecimento”. (NIELSEN, 2020, p.83).

Muitos aspectos das pesquisas citadas acima contribuiram de fato para a escrita da
minha pesquisa, em especial, o conceito de documentacao pedagogica e a contextualizagdo da

reflexdo, enquanto possibilidade formativa do profissional da educacdo. A atitude reflexiva,
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cooperativa e colaborativa de reflexdo sobre suas proprias praticas mostra-se importante
instrumento de contribui¢do para o processo investigativo e de constru¢do de novos saberes
docentes. Um exercicio formativo, promotor de desenvolvimento profissional docente, por
meio da andlise das proprias experiéncias.

Os aspectos que se referem a apropriagdo tedrica, enquanto qualificagdo da pratica,
também se mostraram significativos. A fragilidade tedrica também fragiliza a pratica, pois a
falta de clareza tedrica ndo significa auséncia de teoria, haja vista que ndo ha pratica sem teoria.
Num movimento espiral, teoria e pratica se retroalimentam reciprocamente, gerando uma
unidade interdependente. A teoria fundamenta e orienta a pratica, enquanto a pratica aperfeigoa
e transforma a teoria. Toda e qualquer mudanga requer esfor¢o e disposi¢ao para que, com a

apropriacao de uma teoria, haja melhor compreensao da sua pratica.
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2. DOCUMENTACAO PEDAGOGICA: TORNANDO VISIiVEIS OS PROCESSOS
FORMATIVOS NA EDUCACAO INFANTIL

Desde que suas escolas foram reconhecidas como as melhores escolas de Educagdo
Infantil, Reggio Emilia tem sido amplamente visitada, estudada e documentada. Nas palavras

do professor Joe Garcia (2018, p.32),

Ha algumas décadas Reggio Emilia chamou a aten¢do do mundo pela sua abordagem
educacional dedicada as criangas pequenas. Hoje, essa ainda € a principal razio pela
qual educadores de diferentes lugares do planeta viajam até 1a. Mas, essa cidade, que
se revela cada vez mais misteriosa, apresenta outros bons motivos para irmos visita-
la. Reggio Emilia estd ensinando ao mundo como olhar as criangas de um modo
diferente e nos faz perceber que temos ainda muito a percorrer na aventura de
descobrir o0 que existe na imensiddo ainda invisivel que constitui os seres humanos.
(GARCIA, 2018, p.32)

O presente capitulo visa contextualizar a Educagao Infantil na cidade italiana de Reggio
Emilia em todos os seus processos, principalmente, o de documentagdo pedagdgica, e apresenta
dados sobre o idealizador de toda a experiéncia, Loris Malaguzzi, utilizando-se para esta
finalidade o recurso metodologico de revisao bibliografica.

Dividido em trés secdes: a primeira realiza uma pesquisa bibliografica sobre a
documentacdao pedagogica, seus usos, concepgdes € nortes, onde sdo verificadas questdes
centrais da documentagdo. A segunda se¢do encarrega-se de contextualizar os pilares da
documentacgao pedagogica, quais sejam observagao, registro e reflexdo. A terceira secao realiza
um apanhado histérico acerca da criacdo e constitui¢do das escolas em Reggio Emilia, bem
como faz a ligacdo da historia da Educagdo Infantil nestes espacos com a historia de seu
idealizador Loris Mallaguzzi.

Para a construgdo deste capitulo, foram utilizados, como bibliografia norteadora, os
livros “As cem linguagens da crianga: a abordagem de Reggio Emilia na educacdo da primeira
infancia” e “As cem linguagens da crianga: a experiéncia de Reggio Emilia em transformagao”.
A coletanea de textos de cada livro foram organizados por Carolyn Edwards, Lella Gandini e
George Forman. Os livros apresentam uma introdugado a experiéncia educacional, e aborda com
profundidade temas centrais, como o ensino e aprendizagem ocorrido por meio das relagdes, o
conceito das cem linguagens das criangas e a integragdo da documentagao pedagdgica por meio
dos processos de observacao, registro e reflexdo, bem como a decorrente comunicagdo que o
processo propoe.

Publicado originalmente em Lingua Inglesa no ano de 1993, o volume 1 foi traduzido
para o portugués e impresso no Brasil em 1999, tem como ponto de partida a iniciagdo de

discussdes na area da Educacgdo Infantil e apresenta pontos fundamentais da abordagem de
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Reggio Emilia. Toda a experiéncia educativa para a primeira infancia é disponivel para todas
as criangas no sistema publico de educagdo, e promove o seu desenvolvimento integral. O livro
recolhe reflexdes dos professores e aborda Historia e Filosofia, curriculo e metodologias de
ensino, escola e sistema organizacional, uso do espaco e ambiente fisico, além dos papéis dos
profissionais de Educagdo Infantil.

O trabalho com educagdo na cidade italiana de Reggio Emilia tem sido extremamente
influente e evolui continuamente. O volume 2 apresenta como a experiéncia modificou-se em
resposta as transformagdes demograficas e politicas da comunidade e as novas geracdes de

professores e familias.

2.1 Afinal, o que é documentacio pedagdgica?

O trabalho com documentacdo pedagogica sustenta o principio de escola onde as
criangas sdo protagonistas do processo de aprendizagem, ao mesmo tempo em que €
ressignificada a pratica docente. “Documentar ¢ uma pratica inerente a pedagogia que se
constréi a partir da realidade, que valoriza e se surpreende com a forma como as criangas
aprendem e as descobertas que fazem no dia a dia”. (VALVERDE, MELLO, 2021, p.13)

A documentagdo torna visivel a atividade das criancas, o planejamento do professor, e
permite reflexdo e aprimoramento do trabalho cotidiano. Para que os processos vivenciados na
escola sejam narrados, registrados, problematizados, argumentados, interpretados, refletidos,
conhecidos, compreendidos e problematizados, o ato de documentar ¢ fundamental. Sao
observagdes, imagens, questionamentos, registros de situacdes, episoddios gravados, filmados
ou relatados, cenas e experiéncias que evidenciam percursos significativos, que podem vir a ser
formativos e transformadores para os sujeitos da acdo. Conforme Dahlberg (2016b, p.230), ¢ o
processo de tornar o trabalho pedagogico “visivel ao didlogo, interpretacdo, contestacdo e
transformagdo”, sendo que a documentagdo tal qual utilizada em Reggio ¢ uma “atitude
especifica sobre a vida”, pois, “promove a ideia da escola como um lugar de pratica politica
democratica, permitindo que cidadaos, jovens e idosos envolvam-se em questdes importantes,
tais como a infancia, o cuidado infantil, a educacao ¢ o conhecimento”.

Ao tornar o processo pedagogico visivel, democratico e aberto ao debate, a
documentacgao pedagogica oferece maior prestigio, visibilidade e legitimagao social, as praticas
e propositos educacionais passam a se tornar parte da consciéncia e do discurso publico.

Instrumento vital para a construcao de uma pratica reflexiva, a documentagao ¢ excelente ponto
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de partida para abertura ao didlogo, a informagdo, a confianca ¢ a legitimidade do trabalho
pedagogico na primeira infincia. A pratica da documentagdo ndo existe de maneira alheia a
participacdo do professor, ¢ necessario envolvimento docente no processo de documentar. E,
também, uma relagdo reciproca e envolvente entre professor e criangas, pois sdo as agdes, as
palavras e os pensamentos das criangas que sdo documentados com o envolvimento e
reciprocidade do professor.

Dentre as varias possiveis razdes para documentar o que se vivencia dentro da escola, é
possivel citar a criagdo de significados e resultados de qualidade — que independem de um
padrao preestabelecido — a partir do momento em que as agdes sdo pensadas conscientemente
e com responsabilidade. Para Bonas (2017, p.77), ha uma razio que atua como “forga inicial.
Chega um dia em que descobrimos, com os olhos emocionados e expressao de surpresa, que as
criangas sdo incansaveis produtoras de maravilhas. E ai que descobrimos a necessidade, ou
mesmo, o dever de tornar publico o que nos acontece”.

Oliveira-Formosinho e Pascal (2019, p.51) reiteram que a documentagdo deve estar no
centro do processo de aprendizagem, e que por meio da documentagdo, ¢ possibilitada ao
professor e as criangas “a construcdo de significado sobre as experiéncias de aprendizagem,
sobre o progresso da crianca nessa aprendizagem e sobre a construcao da identidade aprendente
da crianga”. Com essa perspectiva, ¢ permitido ao professor “descrever, interpretar e
compreender o cotidiano pedagodgico experiencial das criancas onde a aprendizagem se
desenrola”.

A ideia de documentagdo pedagogica ¢ muito presente no contexto italiano de educacdo
infantil, porém como ndo ha uma unica forma de documentar, a documentagdo assume
particularidades em diferentes espagos. A documentagao assume a visao de crianga competente,
criativa, participativa e portadora de cem linguagens®, vista como um ser ativo e forte,
explorando e encontrando significados para o mundo que a cerca, a abordagem de Reggio
Emilia apresenta uma proposta pedagoégica que considera a importincia da escuta e da
observacgao.

Utilizada no contexto escolar, a documentagao clarifica e significa o itinerario didatico

e a trajetoria do aprendizado para todos os envolvidos (professor e criangas). A trajetéria

> Cem linguagens — termo cunhado por Loris Malaguzzi, professor italiano que criou a abordagem educativa de
Reggio Emilia. Para Loris, a crianga pesquisa, produzindo sentido e conhecimento, e se expressa através de
multiplas linguagens. As cem linguagens “sdo uma metafora para os potenciais extraordinarios das criangas, seus
processos de construgdo e criagdo de conhecimento, as inimeras formas com as quais a vida se manifesta e o
conhecimento ¢é construido”. Fonte: https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/valori-en/
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educacional fica totalmente visivel por meio de uma documentagao fiel e cuidadosa dos dados
relacionados com as atividades. Rinaldi (2019, p.120) enfatiza que, embora a coleta dos
materiais seja realizada durante todo o processo, ¢ somente no final que eles sdo lidos e
interpretados. “A leitura e a convocagdo da memdria, portanto, t€ém lugar apos o fato”. Todos

os documentos sdo coletados e catalogados,

e trazidos de volta para releitura, revisitagdo e reconstrug¢do da experiéncia. Aquilo
que ocorreu ¢ reconstruido, interpretado e reinterpretado por meio dos documentos
que testemunham as etapas destacadas de um processo predefinidas pelo educador: a
trajetoria que tornou possivel para o alcance dos objetivos da experiéncia. (RINALDI,
2019, p.120)

Nesta perspectiva pedagdgica, sdo respeitadas as necessidades das criangas, e suas
potencialidades sdo valorizadas, por meio de uma pratica de interagdo e comunicacdo nos
diferentes espagos. O que distingue o trabalho em Reggio Emilia, é o processo de busca,
investigacdo e escuta presente, expressa, comunicada e ouvida. Rinaldi (2016b, p.236-237)
define como “uma atitude para a vida. Pode ser uma ferramenta, mas também pode ser algo
mais. Significa assumir responsabilidade pelo que ¢ compartilhado. Se precisamos ser ouvidos,
entdo escutar ¢ uma das atitudes mais importantes do ser humano”.

Ao pensarmos os significados de escuta, esta se traduz como estar sensivel para
comunicar-s€ com 0s outros, aberto e sensibilizado para ouvir e ser ouvido, reconhecer
diferentes formas de expressao e comunicagao, escutar internamente a si mesmo, ter tempo para
o siléncio, acolher as diferencas, reverenciar as emocgodes, valorizando ¢ reconhecendo as
interacdes entre sujeitos que se comunicam. A disponibilidade para o didlogo possibilita ao
outro sair do anonimato, tornando visiveis seus saberes, duvidas, explicacdes, invencdes e
possibilidades elaboradas sobre o mundo. Assim, nesta relagdo de troca, as criangas
transformam suas teorias, com o apoio as diferencas fornecido pelo adulto. “Nesta perspectiva,
o professor tem seu papel questionado, ndo basta ser um mediador cultural, mas, ao embrenhar-
se num fazer pedagdgico da escuta, experimentara seu papel de aprendente, pois escutar aos
outros ¢ a si proprio ¢ uma das tarefas primarias da documentagio”. (RIBEIRO, CORREA,
MARTINS, 2019, p.6)

Para que seja um processo democratico, esta relacionado a capacidade de escuta ativa,
assumindo diferentes perspectivas. A escuta e a documentagdo permitem ao professor que se
observe por meio dos proprios olhos e também através dos olhos dos outros. Dahlberg, Moss e

Pence (2019, p.201) relacionam a documentagao

como um processo de aprendizagem, mas também como um processo de
comunicagdo, pressupde a criagdo de uma cultura de exploragio, reflexdo, didlogo e
envolvimento. Uma cultura em que muitas vozes — das criangas, dos pedagogos, dos
pais, dos administradores, dos politicos ¢ de outras pessoas — participam e podem se
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fazer ouvir, garantindo, desse modo, que uma multiplicidade de perspectivas possam
ser examinadas e analisadas. (DAHLBERG, MOSS, PENCE, 2019, p.201)

E, assim, abrir caminho para que o trabalho pedagdgico tenha sentido.

O professor que observa, documenta e interpreta, percebe o seu proprio potencial de
aprendiz, ou seja, aprendendo a ensinar. A documentacdo ¢ uma escuta visivel, pois garante
ouvir e ser ouvido pelos outros. A documentagdo ¢ testemunha dos processos possiveis e
visiveis das criancas. Rinaldi (2016b, p.243) relata que a documentacdo ¢ também promotora
de mudanca, “quando vocé entra nas nossas escolas e nas suas escolas, talvez o que vocé veja
documentado ndo sejam apenas experiéncias, mas valores — em outras palavras, coisas que 0s
membros da comunidade de aprendizagem tenham avaliado e valorizado como algo
importante”, e complementa que “a experiéncia em Reggio tenta honrar as criangas dando
ouvidos a essa expressdo do ser humano”. (RINALDI, 2016b, p.243)

Garantir escutar e ser escutado ¢ uma das principais razdoes da documentagdo. Assim
como ¢ impossivel documentar sem observar e sem interpretar. Por meio da documentagao, o
pensamento daquele que documenta se torna material, portanto, real e com capacidade de ser

interpretado.

A documentagdo ndo apenas se empresta a interpretacdo: ela propria é interpretagdo.
E uma forma narrativa, uma comunicagio tanto intrapessoal quanto interpessoal,
porque oferece aos que documentam e aos que leem essa documentagdo uma
oportunidade para aprender e refletir. [...] O material documentado ¢é aberto, acessivel,
utilizavel e, portanto, legivel. Na realidade, esse ndo ¢ sempre o caso, € 0 processo
ndo ¢ nem automatico nem facil. (RINALDI, 2019, p.134)

Nao ¢ um caminho fécil, porque para uma documentagdo efetiva, ¢ preciso ampla
“experiéncia em leitura e escrita documental”. (RINALDI, 2019, p.134)

A documentagdo ¢ uma forma narrativa e, portanto, precisa ser legivel, ou seja, os
documentos comunicam os fatos para quem ndo estava presente, incluindo as percepcdes do
documentador, ou seja, sdo impressas percepgdes pessoais — um olhar pessoal — a0 mesmo
tempo que ¢ necessario clareza na comunicagdo. Os documentos atribuem significado e
incorporam o caminho de pesquisa realizada pelas criangas.

Marques ¢ Almeida (2011, p.5) conceituam a documentacdo pedagdgica como a
o N L ~ L. A ~

sistematizacdo do trabalho pedagdgico, producdo de memoria sobre uma experiéncia, agao
T . S . . » ax
que implica a sele¢do e a organizagdo de diferentes registros coletados durante o processo”. Sao
muitas as possibilidades presentes na documentacdo pedagdgica, essenciais para a
concretizacdo e aperfeigoamento do trabalho docente através do favorecimento e ampliagao dos
espagos de aprendizagem e tempo de desenvolvimento da crianga, permitindo que se conhegam

os modos de ser e agir em espacos coletivos de interacao.
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O ato de documentar requer observagdo, registros, analise e reflexdo, compartilha
significados, vislumbrando o passado para acolher o presente e projetar o futuro do trabalho
educativo. Rinaldi (2016b, p.239) enfatiza que “a documentagdo, como desenvolvemos em
Reggio, ndo significa coletar documentos apds a conclusdo de experiéncias com as criangas, €
sim, durante o andamento dessas experiéncias”. E complementa que, “para nés, a documentagao
faz parte da vida escolar cotidiana". (RINALDI, 2016b, p.239),

A documentacao legitima e d4 visibilidade ao projeto educativo, serve de fonte de
informacao do trabalho realizado pelo professor e pelas criangas, constituida de memorias, torna
visivel o que ¢é realmente significativo, por meio do dialogo e das relagdes que acompanham e
estimulam o processo de conhecimento. Edwards, Gandini e Forman (2016a, p. 27) relatam que

o trabalho com documentagao serve,

sistematicamente a trés fung¢des cruciais: oferecer as criangas uma memoria concreta
e visivel do que disseram e fizeram, a fim de servir como um ponto de partida para os
proximos passos na aprendizagem; oferecer aos educadores uma ferramenta para
pesquisas e uma chave para melhoria e renovagdo continuas; e oferecer aos pais e ao
publico informagdes detalhadas sobre o que ocorre nas escolas, como um meio de
obter suas reacdes e apoio. (EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 2016a, p.27)

A documentagdo ¢ uma forma narrativa que mediante observacao, registro e reflexao do
cotidiano vivido, ¢ realizado o levantamento de alternativas que promovam o proprio
desenvolvimento e aprendizagem. Ao documentar, os professores superam praticas de
organizagdo de coletaneas fragmentadas e sem sentido, para entdo narrar momentos
significativos das criangas, de refletir sobre as praticas propostas, e assim, estabelecerem um
didlogo entre teoria e pratica. Supde a superacao de teorias e repeti¢ao de modelos.

No Brasil, o conceito do registro de praticas comeca a ter destaque com a LDBEN
(1996, art. 31), “avaliacio mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem o objetivo de promocdo, mesmo para o acesso ao Ensino Fundamental”. Nas
DCNEI (2010, p.28), fica claro que, para a avaliagdo na Educagdo Infantil, sdo necessarios
“multiplos registros realizados por adultos e criangas”. No contexto mais recente da construgao
curricular brasileira, também percebemos presente o conceito de registro de praticas, o que
consequentemente, reverberou nas praticas pedagogicas de Educacdo Infantil, possibilitando
aos profissionais da educacao a possibilidade de rever e refletir sobre o caminho construido até
entdo, e a partir disso, redirecionar sua pratica a fim de que desenvolvam seu trabalho de forma
a garantir que sempre haja reflexdo e partilha de diferentes perspectivas. As criancas conseguem
assim ter seus interesses preservados, e também percebem e refletem sobre seu caminho de

aprendizagem.
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E importante que seja clarificada a diferenca fundamental entre registro e
documentacgao pedagogica. Pinazza e Fochi (2018, p.8-9) elucidam claramente a diferenc¢a entre
registro ¢ documentagdo ao referir que “nem todo registro produzido gera documentagao
pedagdgica, mas que toda documentagdo pedagdgica depende de registros de boa qualidade”.
E preciso eleger o que “merece ser documentado, da interpretagio possivel do que se toma
como objeto de observacao e de registro em um dado contexto”, para que assim, seja construida
uma documentagao pedagogica significativa e participativa.

Intimamente ligada a ética, documentacdo ¢ escolha, posicionamento e tomada de
decisdo. Para documentar, ¢ preciso selecionar o foco a partir dos objetivos e intengdes
pretendidos. E uma forma de comunicagio, de representacio da realidade. Implica a tomada de
decisdes, coleta de dados, selecao de informagdes, organizacao e construgdo de sentido sobre a
experiéncia. E um momento importante de crescimento profissional que possibilita visibilidade
ao projeto educativo da institui¢do, produgdo de memorias, defini¢cao de identidade e avaliagdo.
“Trata-se de uma agdo planejada e intencional que pode ocorrer de diferentes maneiras, com
diferentes contetidos, produtores e destinatarios”. (MARQUES, ALMEIDA, 2011, p.60) E
preciso levar em consideracdo os fatores éticos que se fazem pertinentes sobre a interpretacao
e documentagdo dos feitos das criangas, o que ¢ eticamente legitimo.

Pinazza e Fochi (2018, p.9) reiteram a importancia de se levar em consideragdo que a
documentacao pedagdgica nao pode ser considerada uma simples coleta de dados. A
documentacao precisa ser vista como um ciclo de investigacdo — onde os adultos se comportam
como detetives no recolhimento de pistas e provas para compreender o que aconteceu —
composto de diferentes etapas “desde a formulacdo de perguntas, passando pela observacao,
registro e produgao de dados, pela organizacao dos dados observados e registrados, até chegar
a analise e interpretacdo dos registros produzidos, o que permitirad a reformulagao de pergu 29
e a composicao de projetos e planejamentos futuros”. (PINAZZA, FOCHI, 2018, p.9)

A qualidade dos registros — desde a observagao, coleta, producao e organizacao de dados
— ¢ primordial para um bom resultado final da documentacao, o que ¢ enfatizado por Pinazza e
Fochi (2018, p.13-14): ndo ¢ possivel naturalizar o processo documental para professores e
gestores que, “‘como numa magica, passem a constituir fartas documentacdes pedagdgicas, sem
cumprir etapas de todo o ciclo investigativo.” Por tratar-se de um exercicio coletivo, que nao
se cumpre isoladamente, “mediante reflexao individual e partilhada, de maneira colaborativa,
no genuino sentido de comunicacdo de jornadas de aprendizagens das criancas e de

aprendizagens dos adultos”. (PINAZZA, FOCHI, 2018, p.13-14)
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No livro “Documentagdo Pedagogica: teoria e pratica” (2017, p.9-10), Mello, Barbosa
e Faria observam trés fungdes da documentagdo pedagogica: “A primeira € sua funcao politica,
de criar um didlogo entre a escola e seus professores e as familias e a comunidade”. E enfatizam
que, para que aconteca uma compreensdo da sociedade para a importancia da escola de
Educagao Infantil, onde sejam percebidas as especificidades de funcionamento e curriculo, “¢
preciso que ela seja conhecida por todos”. Reiterando que a documentagdo pedagogica
possibilita a apresentacdo do cotidiano e propostas educacionais para a comunidade, por meio
de “diferentes estratégias metodoldgicas como cartazes, filmes, fotografias, festas, exposigoes
de produgdes infantis em varios espagos da cidade, visitas, convites aos cidaddos para
frequentarem eventos escolares”, e, que essa participacdo comunitaria possibilita a
compreensao do “seu valor como espago educativo publico para criangas, inclusive, os bebés”.
(MELLO, BARBOSA, FARIA, 2017, p.9-10)

A segunda funcdo refere-se a maneira como a documentagdo pedagodgica “apoia e
sistematiza o acompanhamento da vida das criangas na escola”, por intermédio de produgoes,
imagens, relatos de interagdo social ou de investigacdes (em fragmentos de conversas ou até
mesmo por meio de textos nos quais o professor atua como escriba), e assim, cria memaorias
individuais e coletivas do grupo. “E deste modo podendo compartilhar com as familias muitos
dos momentos vividos pelas criangas na escola e oferecer a ela um tesouro de sua infancia em
registros”. (MELLO, BARBOSA, FARIA, 2017, p.10)

A terceira funcdo da documentacdo pedagogica ¢ a de “constituir material pedagogico
para a reflexdo sobre o processo educativo”. Os registros oriundos da documentagdo se
constituem em “matéria prima a ser compartilhada com os/as colegas, base para a discussao,
ressignificagdo e avaliacao de praticas”. (MELLO, BARBOSA, FARIA, 2017, p.10)

Desta maneira, a documentagdo pedagogica assume uma proposta transparente sobre
todos os processos ocorridos entre todos os envolvidos (criangas, professores, gestores, familias
e comunidade), ¢ uma oportunidade para dar visibilidade a imagem de crianga e de educagao
que se constroi em cada realidade. Mello, Barbosa e Faria (2017, p.10) enfatizam que “a
documentacao transparente convida as familias para participarem” da educacdo dos filhos, e
que, ao valorizar o “protagonismo das criangas”, a documentacdo pedagdgica sustenta um
“tripé” formado por familias, professores e criangas, ¢ que oferece suporte a uma “politica
educativa para a pequena infancia”. A instituicdo escolar apresenta-se como um sistema de
comunicag¢do e interagdo entre estes trés protagonistas.

Dolci (2017, p. 50-52) retrata trés diferentes niveis para a documentacao, de acordo com

a utilidade esperada. O primeiro nivel refere-se a uma “simples sequéncia temporal do que
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aconteceu”, onde ha uma organizagao cronologica de fatos e acdes didaticas programadas com
clareza, servindo muito bem para “documentar um item, mas ndo para documentar um
processo”. O segundo nivel “¢ aquele em que as teorias, hipoteses e pensamentos das criancas
aparecem na documentag¢ao de maneira implicita”. O terceiro nivel “¢ aquele no qual ndo apenas
aparecem os pensamentos e teorias das criangas, mas também as teorias e os pensamentos da
escola”. E complementa ao afirmar que se a “documentagdo estiver bem feita”, podera
transmitir importantes informagdes sobre as escolhas que foram feitas e decisdes que foram
tomadas pelos professores na escola.

A documentagdo pedagdgica organiza o trabalho pedagogico de maneira mais
interativa, representando, a0 mesmo tempo, processo e contetido. E conteudo devido a todo o
material coletado e registrado, sendo que para Fochi (2015, p.82), “a eleicdo dos instrumentos
que serdo utilizados para documentar a pesquisa ¢ de suma importancia”. E processo, quando
envolve o uso do material como reflexdo do trabalho pedagodgico. Mello, Barbosa e Faria

consideram a documentagao pedagogica como um processo que inclui:

e Virios atores ¢ ndo apenas o/a professor/a no processo de reflexdo, planejamento e
decisdo sobre os rumos educativo, portanto incita a mudanga em algumas regras
relativas aos lugares do poder ao propor o didlogo com as familias e a comunidade;

e Inclui a permanente escuta, observacdo, registro e compartilhamento do acontecido
exigindo, permanente, a reflexdo participativa;

e O valor dado aos processos ¢ tdo grande quanto aquele destinado ao produto final. Se
¢ que o produto final sera, efetivamente, avaliado como tal;

e O processo a ser realizado ¢ continuamente planejado e replanejado de acordo com
sua significancia. As trajetorias podem mudar e a singularidade de cada um tem lugar
num processo coletivo;

e O sentido das agdes realizadas na escola ¢ fundamental; todas as aprendizagens
precisam ser contextualizadas e significativas;

e Ha um compromisso social, histérico e singular com a selecdo do trabalho
pedagdgico, o tempo das criangas e dos/as professores/as tem muito valor;

e Os processos pedagogicos formam as criangas como sujeitos e estudantes bem como
os professores ¢ as professoras como sujeitos e profissionais;

e A experiéncia educacional constréi historia pessoal e social, memoria e possibilita a
escolha de percursos de vida individual e em comum. (MELLO, BARBOSA, FARIA,
2017, p.22-23)

A documentagdo apresenta dois sentidos: interno e externo. Interno quando ¢ util aos
individuos a fim de estudar os processos vividos. Externo para dar visibilidade e identidade a
escola, quando a escola passa a ganhar visibilidade perante a comunidade, quando o interior
comunica-se com o exterior.

O sentido interno dado a documentagdo acontece durante o processo € nao, no fim da
experiéncia. Observar, registrar e refletir sobre a pratica faz com que a didatica seja repensada
para processos em que adultos e criangas sejam atuantes e participantes a0 mesmo tempo. Esse
processo de reflexdo, de “deixar e recolher rastros” atua, especial e conjuntamente, ao processo

de constru¢do de memoria sobre o ocorrido, bem como “nos permitem compreender como
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fizemos o que fizemos”. (DAVOLI, 2017, p.28) O que nao se explica, ndo se torna publico
através da comunicacdo, ndo se torna consciente. Manter a memoria do caminho percorrido da
a ideia da evolugdo, das mudancas ao longo do tempo, da direcao que foi seguida, das escolhas
que foram feitas e auxiliam na compreensao do processo de constru¢do do conhecimento.

Sobre a construgao de significado, a documentacdo ¢ parte significativa e primordial de
caracterizagdo da experiéncia de Reggio Emilia, enfatizado pela busca de significado,
“encontrar o significado da escola, ou melhor, construir a significacdo da escola como lugar
que desempenha papel ativo na busca das criancas pelo significado e na nossa propria busca
por significado (e significados partilhados)”. (RINALDI, 2019, p.121-122)

Os elementos da observagao, interpretagdo e documentagao estdo interligados e mantém
um forte elo, pois conforme relata Rinaldi (2016b, p.143), “é impossivel observar sem
interpretar, porque a observagdo ¢ subjetiva”. Assim como “¢ impossivel documentar sem
interpretar, e ¢ impossivel interpretar sem refletir e observar”. E complementa que quando vocé
escolhe o que documentar, vocé faz uma eleicao do que deve ser avaliado ou valorizado, o que
torna “essa experiéncia como significativa para os processos de aprendizagem das criancgas,
assim como para os seus proprios processos de aprendizagem”. Ao documentar, a aprendizagem
das criangas e a do professor estd sendo compartilhada.

As estratégias escolhidas para o trabalho com as criancas dizem muito sobre a pratica
pedagdgica adotada, sobre a maneira como sao conceituados os direitos civicos das criangas,
seus potenciais, e consequentemente, a ideia de democracia. De acordo com Rinaldi, a

documentacao

propicia uma experiéncia verdadeira de democracia porque a democracia também
significa mudanca, ¢ essa mudancga se torna possivel por meio da visibilidade e do
reconhecimento das diferengas e da subjetividade. Quando diferengas e subjetividades
dialogam, transformam-se em valores educacionais ndo so6 declarados, mas vividos.
(RINALDI, 2019, p.234-235)

E preciso entendimento e aceitagdo que a documentagio revela sentimentos, desejos e
valores subjetivos. Visto como algo positivo, a documentacdo nunca ¢ um ato inocente,
portanto, ndo ¢ neutra, mas permeada pela visdo do professor.

A documentagao demonstra a visao de crianga que se tem, bem como demonstra o perfil
profissional explicitado através da pratica pedagdgica documentada. Pode funcionar como um
instrumento e uma oportunidade de abrir uma pratica reflexiva e critica, que desafia os discursos
dominantes. “Por meio da documentacdo, revela-se uma escola que quer argumentar seu

trabalho muito além das palavras, uma escola que pensa, que reflete, que aprende no caminho;
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uma escola que sabe se colocar em discussdo publica, capaz de escutar ¢ de dialogar”.
(HOYUELOS, 2020, p.215)

Permite enxergar qual o entendimento que se tem sobre o que acontece na pratica,
proporcionando meio critico para que professores aprofundem o seu entendimento sobre o
trabalho pedagogico. Por isso, a pratica ¢ passivel de pesquisa, esta aberta a discussdes e pode
ser modificada. “A documentagdo pode ser vista como uma narrativa de auto reflexividade —
uma auto reflexibilidade a partir do qual a autodefini¢cdo ¢ construida”. (DAHLBERG, MOSS,
PENCE, 2019, p.193) Para visualizar a pratica, o processo de documentagdo ¢ cotidiano e
constante, e deve permitir a autorreflexdo, no qual o professor se sente responsavel pelas
construgdes que faz.

Documentagdo implica distanciamento e reflexdo frente a rotina intensa, significa
apropriacdo de experiéncias que oferecem sentido e unidade ao que parece fragmentado. Além
de um mero exercicio de arquivamento, oferece um percurso de analise sobre a sua propria
pratica e tomada de consciéncia sobre aspectos significativos da atividade didatica,
proporcionando assim, o aprofundamento de dimensdes da profissionalidade docente. Um tipo
de desenvolvimento profissional em que professor e crianga sdo vistos como aprendizes e
pesquisadores. Rinaldi (2016b, p.246) define pesquisa como “uma atitude e uma abordagem do
dia a dia”, que ocorre em todos os espagos € como uma forma de “pensar por nds mesmos € em
conjunto com os outros, uma forma de se relacionar com as outras pessoas, com o mundo ao
nosso redor, com a vida”. Pois acredita que esses conceitos vividos, enquanto pesquisa em
andamento, fortalecem a educacdo e a formagdo pessoal. Os materiais de documentagdo
também validam a ideia do “professor como pesquisador, da escola como lugar de pesquisa e
elaboragdo cultural, um lugar de participacao, em um processo de constru¢ao compartilhada de
valores e significados. A escola de pesquisa ¢ uma escola de participacao”.

A documentac¢do pedagogica na Educacao Infantil ¢ uma atividade que estreita o didlogo
entre teoria e pratica, possibilitando uma atitude mais consciente, intencional e reflexiva sobre
a pratica docente, em que pese toda a especificidade do tema, bem como as caracteristicas da
documentacao. Evidencia-se assim um pressuposto em comum: “a concep¢ao de ensino como
praxis reflexiva”. (MARQUES, ALMEIDA, 2011, p.5) Falar de documentagao pedagogica ¢é
falar de visibilidade e interpretagdo da teoria sobre uma pratica que se legitima.

Como corrobora Hoyuelos (2020, p. 253),

a documentacdo ¢ esse elo perdido no mundo da pedagogia, que da autenticidade a
um projeto educativo. E o DNA que enlaga em uma cadeia a teoria e a pratica
educativa. E o argumento histérico que serve para pensar melhor e pensar de forma
diversa as atuagdes educativas: suas limitagcdes ¢ suas necessidades de mudanga.
(HOYUELOS, 2020, p.253)
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A documentag@o permite o confronto, a discussdo e o didlogo sobre a realidade entre
tudo e entre todos. Enfim, a documentagdo pedagogica permite ao professor: acompanhar e
declarar suas aprendizagens pessoais, do grupo de criangas, e de cada crianga individualmente;
refletir sobre o seu fazer pedagdgico e seu trabalho de professor; narrar o cotidiano, as
descobertas ¢ as transformagdes. Permite as familias, as criancas e a comunidade, perceberem
os processos de aprendizagens vividas na escola, acompanhando a constru¢do de
conhecimentos.

E uma oportunidade de declarar os processos tal qual como ocorrem no cotidiano
escolar, processos esses nos quais a crianga conhece e apropria-se do mundo, e supera desafios.
Assim como dizia Malaguzzi, “a crianga tem cem linguagens para se expressar € se comunicar’,
desde que tenha um adulto disponivel para entrar em relacdo com ela, fortalecer vinculos
afetivos, se encantar com suas buscas, criar contextos de investigagdo para suas exploragdes e

dar visibilidade para suas conquistas e descobertas.

2.2 Os pilares da documentaciio pedagogica: observacao, registro e reflexio

A vida cotidiana na escola ¢ frequentemente qualificada com base na documentagdo e
reflexdo que professores e criangas realizam em conjunto.

Observagdo, registro e reflexdo sdo os pilares que estruturam todo o processo de
documentacao pedagogica, acdes que devem ser consideradas como um grande movimento em
espiral, pois nenhuma delas pode ser prevista separada das demais. Com a ideia de que, quando
o professor observa e registra sua pratica, tanto do ensino quanto da aprendizagem, e que, a
partir desse registro, consegue refletir sobre suas escolhas, acdes e intengdes, a percepcao que
tem da sua proposta para a turma tornard a sua pratica mais reflexiva e significativa. Ac¢des
fundamentais e descritas por Rinaldi (2016b, p 239) como um movimento em espiral das quais

as agdes nao podem ser fragmentadas,

observacdo, documentacdo e interpretacdo sao entrelagados naquilo que eu definiria
como um movimento espiral em que nenhuma dessas acdes pode ser separada das
outras. E impossivel, de fato, documentar sem observagio e interpretagio. Por meio
da documentagdo, o pensamento ou a interpretagcdo do documentador torna-se tangivel
e passivel de interpretagcdo. (RINALDI, 2016b, p.239)

O resultado ¢ o conhecimento abundante, construido e enriquecido com as contribuigdes
de muitas pessoas.
As acdes fundamentais ao processo de documentacdo — observagao, registro e reflexao

— sdo intencionais e evidenciam que, quando o processo de ensino e aprendizagem ¢
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documentado, o professor acompanha as vivéncias das criangas, documenta o processo do
grupo e organiza a sua pratica. “Ele aprofunda o entendimento da forma como a crianga aprende
e se desenvolve, reconhecendo-se como sujeito intelectual de sua pratica e com isso — o
professor avanca na compreensdo da complexidade do processo educativo”, ou seja,
“compreende o valor de intervir intencional e conscientemente”. (MENDONCA, 2013, p.1)
Para que a documentacdo exerga o seu dever, algumas agdes sdo essenciais: clareza e
assertividade docente e evidéncias da qualidade de aprendizagem e do desenvolvimento das
criangas. As escolhas sdo fundamentais, quem documenta pode cair na tentagdo de documentar
tudo, o que ¢ impossivel e sem utilidade. Ha de se levar em consideracdo o valor subjetivo do
foco observado, o ponto de vista do observador, pois por meio da documentagdo, o professor

expoe o seu ponto de vista e assume responsabilidade sobre ele.

2.2.1 Observacao

A observagdao ¢ cuidadosa e, de acordo com Pagano (2018, p.46-47), consiste
essencialmente em uma procura por “significados nos gestos e nas expressoes das criangas, para
compreendé-los sob uma nova perspectiva de compreensao”. Com repeticdo constante ¢
possivel a descricdo e a interpretagdo de contextos especificos e, de troca, debate e
compartilhamento de ideias com outros colegas que tenham diferentes pontos de vista que
possam ser contrastados e enriquecidos.

Para observar com objetividade, € preciso despir-se de concepgdes e ideias fixadas sobre
as criangas, para conhecé-las e compreender como realizam seus processos de aprendizagem.
Nas palavras de Dahlberg, Moss e Pence (2019, p.192), ¢ “uma tentativa de enxergar ¢ entender
0 que esta acontecendo no trabalho pedagdgico, € o que a crianga € capaz de fazer sem qualquer
estrutura predeterminada de expectativas e normas”.

A observagdo postula intengdes e objetivos claros e definidos, direcionamento para o
olhar, selecdo dos aspectos vivenciados pelas criancas e que sdo relevantes de serem
acompanhados e registrados. O ato de observar pode ser natural e ocasional para a coleta de
informagdes, mas precisa ser sistematizado e transbordar intencionalidade. Observar implica
que o professor tenha clareza sobre suas intengdes, objetividade sobre o que deseja constatar e
certeza da necessidade dessas informacgdes. “Tudo isso requer do professor clareza teorica e
capacidade de proceder a escolhas para que amplie as possibilidades de vivéncia e

aprendizagem das criancas”. (MENDONCA, 2013, p.5)
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Como instrumento metodoldgico, a observagao significa aprimorar o olhar e a escuta
do professor — a sua capacidade de sujeito observador, que lhe permite fazer a leitura do que
acontece com o seu grupo, sujeitos do processo de aprendizagem. A observagdo dos momentos
de siléncio, de conflitos, de agita¢do, de desinteresse, de ansiedade sdo muito importantes e
fazem parte do aprender. “Sem situagdes-problema interessantes e instigantes, duvidas,
ansiedades e a consciéncia do ndo saber, enfim, sem a vivéncia do conflito cognitivo, as criancas
ndo se sentirdo suficientemente desafiadas para conhecer”. (PROENCA, 2018, p.49) Assim
como a criagdo de contextos como possiveis espacos de observacao e de compreensdo sobre a
construc¢ao de conhecimentos pelas criangas, ¢ tdo importante quanto acreditar em uma imagem
de crianga capaz, potente, protagonista de suas aprendizagens.

A observacao presente na documentagao pedagogica da abordagem de Reggio Emilia,
pode ser definida como a “capacidade e a necessidade de escutar, de coletar, de organizar e de
compreender o que a inteligéncia das criancas e dos adultos produz no contexto da escola”.
(ALTIMIR, 2017, p.57) Muito além de apenas ver e ouvir, a observacdo necessita de uma
mentalidade aberta e disponibilidade para interpretar atitudes e mensagens, dando legitimidade
as criangas. Esta importante relacdo entre adultos e criancas faz-se necessaria para que a
aprendizagem aconteca, através do didlogo entre diferentes ideias das criangas sobre os fatos
cotidianos, fenomenos da natureza, informagdes e acontecimentos do mundo em que vivem.

A observagao percebida como atitude ¢ permanente, nao sendo possivel a delimitagao
de tempo, e coloca o adulto na condicao de elemento subjetivo participe da realidade que esta
observando, que ndo somente descreve, mas que constroi.

A observacdo ndo pode ser limitada a funcdo de fotografar ou de tomar notas. O
observador escuta, interpreta e intervém no processo que estd observando. De acordo com
Altimir (2017, p. 60), a observa¢do ndo pode ser “o resultado de uma atitude improvisada”, e o
adulto que se encontra nessa posi¢do de “observador-intérprete (e, consequentemente, co-
criador) da realidade”, deve utilizar os meios adequados, necessarios € coerentes, para que a
partir das escolhas feitas possa realizar uma observacdo de qualidade. Para ser um bom
observador, o professor necessita de estudo, disciplina, escuta e presenca. “No cotidiano das
institui¢des de Educacdo Infantil ndo ¢ possivel pensar em observacgdes totalmente informais,
mas, pela natureza do ato educativo, que deve se revestir de um propdsito, a observacao deve
ter um carater deliberado e sistematico”. (PINAZZA, FOCHI, 2018, p.12)

O processo de documentagao inicia a partir da observacao de agdes, reagdes, interagoes,
proposicdes das criangas, com aten¢do as dindmicas estabelecidas entre o grupo e as

implicacdes pedagogicas das propostas, com um olhar sensivel e atento. A observacao ndo pode
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ser automatizada, a fim de verificar somente a realidade; a observagdo deve ser uma técnica
para observar o necessario estranhamento daquilo que € rotineiro e familiar dentro das
institui¢des. Para observar, ¢ preciso eleger um foco a partir do planejamento e prioridade do
trabalho, para que essa observagdo nao se perca diante da multiplicidade de fatos que podem
ser observados.

De acordo com Mendonga (2013, p.5), a observagdo esta ancorada em intengdes que se
afastem do senso comum e, “constituem agdes que: (a) possibilitam a obtengao de informacgdes
relevantes que ndo poderiam ser constatadas de outro modo; (b) facilitam a descricdo das
diferentes dimensoes das relagdes humanas; (c) permitem o acompanhamento e intervengao em
tempo real”. Enquanto operacionalizacdo, o ato de observar demanda alguns cuidados: “(a)
predefini¢do das agdes a serem observadas; (b) elei¢do das criancas - ou grupo de criangas - a
serem observadas e, ainda; (c) limitacdo de tempo e fatos a serem observados”.

A documentagdo pedagogica pode ser definida como uma pratica investigativa, e a

observacdo ¢ uma pratica de pesquisa em que os professores podem ser considerados

investigadores de sua propria pratica.

2.2.2 Registro

A producdo de registros permite a construgdo de memoria sobre suas experiéncias,
socializagdo e comunicagdo, € age como um suporte externo para a memoria. Por meio dos
registros, constroi-se a possibilidade de contar a historia do vivido. Porém ela ndo se efetiva
somente para a lembranga de fatos, situagdes, didlogos, birras, choros e risos. Ela é produzida
essencialmente para favorecer a reflexao sobre a intencionalidade das agdes, permitindo que o
professor possa proceder com ajustes aos objetivos e propostas mais articuladas para o grupo
de criangas. “O registro configura-se uma decorréncia essencial da observagdo. No contexto da
documentacao pedagdgica, assume funcdo primordial quando, para além da descricdo das
realizagdes infantis, propicia elementos para o professor repensar suas realizagdes junto aos
alunos”. (MENDONCA, 2013, p.7)

Registrar ¢ uma forma de garantir que as criangas e que o trabalho do professor saiam
do anonimato, ¢ uma chance de conhecer e dar visibilidade as criangas em suas multiplas formas
de se relacionar, expressar e viver o mundo. O professor, quando produz registros das praticas,
encontra canais de difusdo e comunicagdo com outros professores. “Em esséncia, o registro

representa a valorizacdo das experiéncias de criancas e adultos na instituicdo escolar,
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reconhecida como espago de criacdo, de autoria, € nao apenas de reproducao”. (MARQUES,
ALMEIDA, 2011, p.4)

Os registros, elementos da documentacdo pedagogica, quando carregam uma
intencionalidade pedagodgica, deixam de ser considerados mero cumprimento de protocolos e
burocracia sem significado e tornam-se grandes aliados do professor. No entanto, mesmo os
registros produzidos sem intencionalidade pedagdgica, podem se tornar documentos e
documentacao pedagogica, quando analisados e organizados por um leitor que produz
significados sobre eles.

Mendonga (2013, p.6) realiza uma importante reflexdo sobre a relevancia dos registros,
uma vez que, por meio dos registros, sdo evitadas as perdas de momentos significativos das
criancas, em diversas situagdes ¢ interagdes vividas pelas criangas e professores. Um misto de
alegria e tristeza, momentos intensos de emogdes, carregados de admiracdo e contemplacao.
Momentos reveladores, cheios de vida, conhecimentos e interagdes, que merecem ser
“narrados, dignificados, conhecidos, analisados, reinterpretados, admirados e refletidos”. O
registro se faz fundamental para a compreensdo dos caminhos tomados, das escolhas que foram
feitas no planejamento do professor, “pois as experiéncias vividas no dia a dia vao constituindo
a historia daquele grupo de criangas e daquele professor”.

Ao registrar, busca-se o ser integral, haja vista que os aspectos cognitivos e afetivos sao
inseparaveis. O ato de registrar ¢ um exercicio diario sobre o cotidiano, envolve dedicacdo e
disciplina, o professor faz uso de diferentes habilidades mentais, como: “observar, sintetizar,
priorizar, agrupar, selecionar, analisar, optar ao se apropriar das experiéncias vividas”.
(PROENCA, 2018, p.52) O professor registra o vivido com um olhar para o hoje e fazendo
projecdes para o amanha, em um movimento integrativo, revela um processo de continuidade
do percurso.

Os registros conferem concretude ao pensamento do professor, tornando-o passivel de
ser interpretado. Todo o material registrado fica visivel, é passivel de leitura e oportuniza a
possibilidade de compartilhamento de experiéncias. Para quem documenta e para quem 1€, a
documentacao ¢ ofertada a oportunidade de reflexdo, analise e apreensdo profunda da realidade.
Portanto, podem tornar-se espacgo privilegiado de reflexdo docente, tornando o professor
consciente dos aspectos que determinam seus procedimentos e agcdes no decorrer do trabalho
educativo. Mendonga (2013, p.10) salienta que os registros configuram-se como um “conjunto
de indicadores que: possibilitem um verdadeiro ato de autoconhecimento, de autodiagnostico",
pois favorecem uma “analise profunda do estilo de ensinar e da qualidade das mediagdes

efetivadas para melhor ajudarem as a¢des desencadeadas pelos alunos no processo educativo”.
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Registrar ¢ uma maneira de expressao do contexto, de didlogo, ¢ uma forma de estudo
e organizagdo do cotidiano. Significa a possibilidade de reconstru¢do e de percorrer
mentalmente fatos significativos. Quando realizado com o objetivo de oferecer elementos a
reflexdo, e configura como atividade intencional que possibilitard o aperfeicoamento do

trabalho docente.

2.2.3 Reflexao

Observar e registrar sdo aspectos importantes, porém nao sao relevantes sozinhos, eles
precisam se tornar foco de reflex@o por parte do professor. Depois de a observagdo transformar-
se em registro, ¢ chegada a oportunidade de analise do percurso, que ndo pretende somente
constatar o que ja foi realizado, mas pretende compreender o que ainda falta ser efetivado e
quais as razdes para que tais agcdes tenham faltado, tracando novas intervengdes, evidenciando
concepcdes e teorias que sustentam a pratica e os registros, e podendo assim, afirma-las ou
confronta-las.

A reflexdo ¢ muito importante para a qualificacdo das praticas educativas, pois so ela
permite buscar uma maior coesao entre as intengdes e acdes docentes, possibilitando a andlise
dos processos de aprendizagens e instrumentalizando o replanejamento das agdes educativas.
A reflexdo sobre o observado e registrado ¢ uma forma organizada de analise sobre a propria
pratica. A reflexao sobre o cotidiano busca acertos e erros, confere significados e autenticidade
as acoes, atribui sentido as experiéncias vividas, transformando-se em fonte de aprendizagem.

A reflexdo e analise dos registros realizados reunem flagrantes da rotina das criancas da
Educacao Infantil e, a0 mesmo tempo, permite aos professores a revisao de praticas para melhor
compreensdo da cultura da infancia. Esses documentos analisados e interpretados com outros
professores oferecem condicdes para entender e transformar o cendrio do cotidiano escolar e
instigam a um continuo crescimento profissional.

O papel do coordenador pedagdgico ou da equipe gestora da escola ¢ igualmente
importante, no sentido de auxilio a interpretacdo e compreensao dos fatos vivenciados,
conforme corroboram Cagliari, Filippini, Giacopini, Bonilauri e Margini (2016b, p. 144) “nds
nos vemos em constante transformagdo e crescimento profissional por meio de nossas
interagdes com os outros”. Neste sentido, realizam também fun¢do de apoio e promogdo do
coletivo, quando realizam a andlise das experiéncias em conjunto, “olhando e analisando as

experiéncias e os questionamentos das criangas, refletimos com os professores acerca da relagao
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entre teoria e pratica e sobre como a tese inicial das criangas se conecta com a investigacao que
estd em andamento”. (CAGLIARI, FILIPPINI, GIACOPINI, BONILAURI, MARGINI,
2016b, p.146) Ao refletir sobre essas questdes, também sdo pensadas as areas e habilidades
relacionadas ao problema, sdo descobertas as limitagdes e contradi¢des, € também os pontos
que podem surgir e passar a ser explorados no trabalho com as criangas ao longo da
pesquisa/experiéncia educativa.

As autoras salientam ainda que, ao refletir em conjunto, o papel da documentagdo nao
se concentra somente na visibilidade do processo de documentacdo, e sim, também, como
escuta ativa e contributiva na constru¢ao do projeto. Nao agindo como especialistas, o papel da
coordenacdo para com os professores ¢ o de “debatedores ativos”, prestando apoio na
interpretagdo, sugerindo perguntas e questdes possiveis, a fim de potencializar a habilidade
narrativa e interpretativa dos professores em seus projetos atuais. (CAGLIARI, FILIPPINI,
GIACOPINI, BONILAURI, MARGINI, 2016b, p.147)

A documentagdo pode possibilitar a reflexao sobre a pratica e a formagdo continua. Ao
realizar a reflexdao, o trabalho ndo se concentra somente no produto final, mas torna todo o
processo visivel, possibilitando ao professor a ressignificagdo do seu fazer pedagdgico
cotidiano o transformando em novas aprendizagens. A reflexdo oportuniza a ampliacdo dos
conhecimentos ja existentes, ¢ respalda o professor a se tornar autor do seu processo de
crescimento, evidenciando a relagdo entre teoria e pratica, fundamental para a formagao de um
profissional reflexivo.

De modo geral, a reflexdo produz transformagdes, provoca modificacdes de
posicionamentos, a0 mesmo tempo em que orienta a a¢do cotidiana do professor. “Funcionam
como uma espécie de motor do planejamento do professor, uma organiza¢ao do cotidiano
institucional com carater temporal e processual muito amplo, que abarca passado-presente-
futuro”. (PROENCA, 2021, p.51)

Para o professor, a capacidade de refletir sobre o processo de aprendizagem “significa
que ele pode basear seu ensino nao naquilo que deseja ensinar, mas naquilo que a crianga deseja
aprender. Desse modo, ele aprende a ensinar e, junto com as criangas, busca a melhor maneira
de proceder”. (RINALDI, 2019, p.185) E uma maneira de reflexio sobre o trabalho pedagégico
“rigorosa, metodica e democratica, perspectivando a proposi¢ao de organizar, planejar e realizar
a transformacao do cotidiano pedagdgico”. (FOCHI, 2019, p.211)

As proprias criangas podem procurar por solucdes, pois o objetivo ¢ descobrir

coletivamente quais as limitagdes que podem ou ndo surgir do trabalho ao longo da experiéncia.
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A documentacao pode ser considerada praxis reflexiva sobre o cotidiano vivenciado.

Quando os professores refletem sobre suas escolhas e agdes, a consciéncia de suas propostas se

torna mais significativa, entram em sintonia com suas estratégias didaticas e apresentam maior

disponibilidade para promover mudangas em seu modo de operacionalizagdo.

2.3 Como tudo comecou...

Reggio Emilia ¢ um municipio localizado ao Norte da Italia com cerca de 170 mil

habitantes. E conhecida como a “cidade do didlogo, e como a cidade das pessoas, pela sua

atencdo a comunidade, aos valores centrados nas pessoas, seus direitos e necessidades”.

(GARCIA, 2021, p.49). Distinguindo-se pela qualidade dos servigos ofertados a populacao,

com destaque para o sistema publico de educagdo para a infancia.

Figura 2 — Mapa da Italia.

Disponivel em: https://www.romapravoce.com/mapa-da-

italia-regioes-roteiro/ Acesso em: 13 de maio de 2021.

Figura 3 — Mapa da regido Emilia Romagna, localizagdo

de Reggio Emilia.
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As escolas de Reggio Emilia foram reconhecidas mundialmente como as melhores

escolas de Educacao Infantil pela Revista Newsweek, no ano de 1991.


https://www.romapravoce.com/mapa-da-italia-regioes-roteiro/
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Figura 4 — Capa da revista que confere a Reggio Emilia o Figura 5 — A revista indicou a Escola Diana para
titulo de melhores escolas de Educagdo Infantil. representar todas as pré-escolas de Reggio Emilia.

Disponivel em: https://www.reggiochildren.it/en/reggio-

Disponivel em: https://www.reggiochildren.it/en/reggio- emilia-approach/timeline-en/Acesso em: 13 de maio de
emilia-approach/timeline-en/ Acesso em: 13 de maio de 2021.
2021.

A partir de entdo, os olhos de todo o mundo se voltaram para este lugar, tentando
entender o que fez com que obtivessem tal reconhecimento.

Para Gardner (20164, p.16), faz todo sentido Reggio ser escolhida como a vencedora na
categoria infantil, pois € evidenciada “uma educacao efetiva e humana, seus alunos passam por
um aprendizado consistente sobre a humanidade, que pode durar por toda a vida”.

Toda a abordagem educacional de Reggio Emilia funde-se a histdria de seu idealizador
Loris Malaguzzi, que “ensinou a ver potencialidades ainda invisiveis nas criangas e revelou um
campo de possibilidades a explorar na Educagao. Ele trouxe ao visivel uma imagem de crianga
forte, competente, até entdo pouco imaginada, mas hoje claramente perceptivel nas escolas”.
(GARCIA, 2018, p.19) O sistema publico de Educacdo Infantil em Reggio Emilia, teve como
fundador Loris Malaguzzi, nascido em 23 de fevereiro de 1920, em Correggio, na regido da

Emilia Romagna, no Norte da Italia.

Ele mudou-se com sua familia para uma cidade préxima de Reggio
Emilia em 1923, quando seu pai assumiu um posto como chefe de
ferrovia. Casou-se em 1944 e teve um filho, Antonio, que se tornou
arquiteto. Na juventude, durante a guerra na Italia, Malaguzzi dava
aulas na escola fundamental de Sologno, uma vila nos Apeninos (1939-
1941), e nas escolas de ensino médio e fundamental em Reggio Emilia
(1942-1947). Enquanto isso, recebeu o diploma pela Universidade de
Urbino (1946) e dedicou suas energias ao apoio do movimento pelas
pré-escolas dirigidas pelos pais que surgiram apos a Segunda Guerra.
(EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 2016b, p.38).


https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/timeline-en/
https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/timeline-en/
https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/timeline-en/
https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/timeline-en/
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Figura 6 — Loris Malaguzzi
~ i -

Disponivel em: https://'www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/loris-malaguzzi/ Acesso em: 13 de maio de 2021.

Malaguzzi envolveu-se no “estabelecimento da primeira escola cooperativa na cidade
de Villa Cella, nos arredores de Reggio, depois liderou a organizacdo de sistemas municipais
de creches e pré-escolas até sua morte, ocorrida no dia 30 de janeiro de 1994”. (EDWARDS,
GANDINI, FORMAN, 2016b, p.38-39). Reggio Emilia foi duramente bombardeada durante a
Segunda Guerra Mundial justamente por sua localizagdo e valor estratégico como alvo militar.

Em 1945, logo apds o término da Segunda Guerra Mundial, depois de muitos anos, sob
o dominio fascista, as pessoas queriam mudangas e comegaram com suas proprias maos a tomar
muitas iniciativas. O governo estava passando por muitas mudancgas e a Igreja Catdlica ja nao
tinha mais condicdes de interferir. Em algumas localidades conhecidas pela forte iniciativa da
comunidade, surgiram espontaneamente o estabelecimento de escolas coordenadas pelos pais.

Na sequéncia, relato do proprio Malaguzzi sobre o recebimento da noticia sobre a

construgdo da escola. (GANDINI, 2016b, p.45-46).


https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/loris-malaguzzi/
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Eu tenho o privilégio de lembrar com imagens que ainda sdo claras. Quando as noticias chegaram
a cidade (naquela época, elas viajavam com lentiddo e eram imprecisas, bem como as nossas percepg¢aes,
tendo perdido o habito durante a guerra, que continuava quente e palpavel nas lamentagoes e nos destrogos),
lembro que a minha reagdo foi confusa e incrédula. Dizia-se que, em Villa Cella, as pessoas haviam se unido
e montado uma escola para as criang¢as pequenas, haviam tirado os tijolos das casas bombardeadas e os
utilizado para construir as paredes da escola. Poucos dias haviam se passado desde a libertagdo, e tudo
continuava violentamente incerto.

Perguntei aos meus colegas por confirmagdo. Ninguém sabia ao certo. Nao havia telefone, e Cella
parecia perdida, geograficamente.

Senti-me hesitante, assustado. Minhas capacidades Iogicas, de um professor de nivel fundamental
completamente esgotado, fizeram-me concluir que, se isso fosse verdade (e eu assim esperava!), mais do que
um andémalo ou improvavel, era de outro mundo...Um partidario, Avvenire Paterlini, aconselhou-me a
esperar, pois quem sabe alguém de Cella apareceria. Ninguém veio.

E por isso que subi em minha bicicleta e fui até Villa Cella. Um fazendeiro nos arredores da vila me
confirmou, ele apontou o lugar, muito adiante. Havia pilhas de areia e tijolos, um carrinho de mdo cheio de
martelos, pads e enxadas. Atras de uma cortina de tapetes para protege-los do sol, duas mulheres martelavam
o cimento velho dos tijolos.

As noticias eram verdadeiras, e a verdade estava, como todos podiam ver nesse ensolarado dia de
primavera, nas marteladas desiguais e obstinadas dessas duas mulheres. Uma delas olhou-me e esperou; eu
era um estranho, alguém da cidade, talvez elas soubessem olhando para o meu cabelo ou para meus sapatos
de corte baixo. “Ndo somos loucas! Se quer mesmo ver, venha no sabado ou no domingo, quando estamos
todos aqui. Al fom da boun I’asilo (nés vamos mesmo construir essa escola)! ”

Fui para casa. Minha sensagdo de espanto, meus sentimentos de assombro eram mais fortes do que
a minha felicidade. Eu era um professor de nivel fundamental. Havia dado aulas por cinco anos e passados
trés estudando na universidade. Talvez fosse a minha profissdo que me atrapalhasse. Todos os meus pequenos
modelos foram comicamente revirados: que a construgdo de uma escola se desse por meio do povo, de
mulheres, de fazendeiros, de funcionarios era em si traumdtico. Mas que essas mesmas pessoas, sem um
centavo em seus nomes, sem conhecimentos técnicos, alvaras de construgdo, engenheiros, inspetores do
Ministério da Educac¢do ou do Partido, pudessem realmente construir uma escola com as suas proprias
forgas, tijolo por tijolo, era o segundo paradoxo.

Trauma ou paradoxo, ainda assim era a verdade, e eu gostava. Estava empolgado pelo modo como
isso revirava todo tipo de logica e preconceito, as antigas leis que governavam a pedagogia, a cultura e como
for¢ava tudo a voltar ao comego, abrindo horizontes inteiramente novos de pensamento.

Percebi que o impossivel era uma categoria a ser redefinida, incluindo, como ocorreu com o final
da Guerra, a luta dos partidarios, a liberagdo, a “primavera de maio”, as consciéncias renovadas, a propria
esperanga. Eu até gostava de zombar da sabedoria de Marx. “O homem constroi sua propria historia, mas
ndo necessariamente a seu proprio gosto”.

Meu sentimento mais forte é que ndo havia problema com a ideia e a intui¢do de que a realizacdo
do projeto se desse aqui, em meio a fazendeiros e trabalhadores de fabricas. Sentia que essa era uma ligdo
formidavel de humanidade e cultura, a qual geraria outros eventos extraordinarios. Tudo o que precisavamos
fazer era seguir o mesmo caminho.

Meu retorno de Cella foi festivo.

Esse ¢ simplesmente o inicio da “Creche Popular” de Villa Cella.

Tive a honra de vivenciar o resto da historia, com sua dificil e mesquinha teimosia, e todo o seu
entusiasmo. E essa permaneceu uma licdo ininterrupta dada por homens e mulheres, cujas ideias continuaram
intactas, que compreenderam muito tempo antes de mim que a historia pode ser mudada e que ela é
modificada ao se apossar dela, comegando com o destino das criangas.

Fonte: Barazzoni apud Edwards, Gandini, Forman (2016b).
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Poucos dias ap6s o término da Segunda Guerra Mundial, na primavera de 1945, em um
pequeno vilarejo chamado Villa Cella, a poucos km de Reggio Emilia, as pessoas decidiram
construir uma escola para criancas pequenas com tijolos e vigas retirados das casas
bombardeadas, areia do rio, e com a venda de um tanque abandonado de guerra, alguns
caminhdes e cavalos que foram deixados para tras na retirada dos alemaes. O terreno foi doado
por um fazendeiro, todos trabalhariam as noites e finais de semana como voluntarios. “Pessoas

especiais que haviam sobrevivido aos horrores da guerra”. (MALAGUZZI, 2016a, p.57)

Figura 7 — Voluntariado na construgdo da escola.

Disponivel em: https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/timeline-en/ Acesso em: 13 de maio de 2021.

Em oito meses, a escola do tanque (como foi inicialmente chamada) estava pronta e
havia langado fagulhas a outras comunidades que criaram e operaram escolas nas periferias.
“Encontrar apoio para a escola, em uma cidade devastada, rica apenas no luto e na pobreza,
seria um processo longo e dificil, e exigiria sacrificio e solidariedade impensaveis a época”.
(MALAGUZZI, 2016a, p.57-58)

Como todo o sistema surgiu por iniciativa dos pais, até hoje ha este reconhecimento e
esta parceria entre professores, familias e criancas. Em Reggio, acredita-se que “a
reciprocidade, o intercdmbio e o didlogo estdo no amago da educacdo bem sucedida”.
(EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 2016a, p.26) Toda a regionalidade ¢ amplamente levada

em consideracdo, a cultura, os fatores implicados. A cidade respira educagdo. O senso de

comunidade ¢ amplamente refletido.


https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/timeline-en/
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Para gerir as escolas construidas pelas comunidades nas periferias, logo encontraram a
forma mais adequada — a autogestdo, que exibia sintonia com o perfil corporativo. Devido as
circunstancias pos-guerra, onde se contabilizavam a perda de parentes e amigos, mais o
empobrecimento da regido — a autogestdo foi comprometida. Havendo como alternativa a
entrega das escolas ao estado para que pudessem sobreviver, porém a maior parte das escolas
continuou com o sistema de autogestdo e exibiu garra e for¢a suficiente para permanecerem
ativas por quase 20 anos.

Em 1963, a primeira escola infantil municipal foi fundada na cidade de Reggio Emilia,
rompendo com o modelo até entdo vigente de caridade e assisténcia regido pela Igreja Catodlica.
A escola foi chamada de Robinson e funcionava com duas salas de aula em um prédio de

madeira.

Em uma noite, trés anos depois, ela se incendiou. Todos corremos para 14, até mesmo
o prefeito, e ficamos olhando até restarem apenas cinzas. Contudo, um ano depois, a
escola foi reconstruida com tijolos e concreto. Agora estdvamos envolvidos em um
empreendimento sério. Das raizes iniciais de determinacdo e paixdo civica,
ampliando-se para tornar parte da consciéncia publica. (MALAGUZZI, 2016a, p.59)

Figura 8 — Criangas brincando em 1963.

Disponivel em: https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/timeline-en/ Acesso em: 13 de maio de 2021.

Era consenso entre os professores, a necessidade de descobrir uma propria identidade
cultural, para assim conquistar respeito e confianga de toda a comunidade. Situacdo que exigia
continuidade, mas principalmente, ruptura com o passado. “Desejavamos reconhecer o direito
de cada crianga de ser um protagonista e a necessidade de manter a curiosidade espontanea de
cada uma delas em um nivel maximo”. (MALAGUZZI, 2016a, p.60) Era preciso manter a
decisdo de aprender com as criangas, eventos e familias, mas também era preciso estar atento e

disponivel para mudar pontos de vista sempre que necessario.


https://www.reggiochildren.it/en/reggio-emilia-approach/timeline-en/
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Como principio basico das escolas de Reggio Emilia esta a ideia de que a escola é um
organismo vivo, de relacionamentos compartilhados entre adultos e criangas. O sistema escolar

se expande para as familias e para a cidade, e todos tém o direito de conhecer e participar.

As escolas mostram a tentativa que tem sido feita de se integrar ao programa
educacional com a organizagdo do trabalho e com o ambiente, para que possa haver
movimento, interdependéncia e interagdo maximos. A escola ¢ um organismo
dindmico e inexaurivel e possui suas dificuldades e controvérsias, mas, sobretudo,
alegria e capacidade para lidar com as perturbagdes externas. (MALAGUZZI, 2016a,
p.69)

Malaguzzi (2016a, p.71) destaca como valores basicos da filosofia de trabalho nas
escolas de Reggio Emilia, a “intensidade dos relacionamentos, o espirito de cooperagao e o
esfor¢o individual e coletivo na realizacdo de pesquisas”. As interacdes sociais e os vinculos
afetivos recebem grande aten¢do na organizacdo dos contextos. A escola ¢ a vida, e isso
significa perceber a responsabilidade de criar um contexto em que palavras como criatividade,
mudancga, inovagdo, erro, duvida e incerteza, quando usadas diariamente, possam ser
verdadeiramente desenvolvidas e transformadas em realidade”. (RINALDI, 2016b, p.247)

Os relacionamentos sdo parte estruturante de todo o sistema, ndo compreendidos
somente como vinculo e prote¢do, mas no sentido de interacdo social que assegure a mediagdo

3

de expectativas e conflitos, senso de cooperagdo, resolu¢do de problemas, como ‘“uma
conjuncdo dindmica de forgas e elementos interagindo para uma finalidade comum”.
(MALAGUZZI, 20164, p.74) Com todo o respeito e consideracdo as personalidades de cada
crianga, elas sdo estimuladas a se comunicarem com os demais (criangas e adultos), expondo
seus pontos de vista, elaborando seus conhecimentos. E, assim, através das relacdes e da
comunicag¢do, as criancas aprendem. “O sistema de relacionamentos tem em si mesmo uma
capacidade virtualmente autonoma de educar”. (MALAGUZZI, 2016a, p.75)

O relacionamento esté tdo integrado que o bem-estar das criancas, das familias e dos
professores, que dependem uns dos outros. Para Rinaldi (2016a, p.111), tdo importante quanto
0 bem-estar, o conflito ¢ outro “elemento essencial”, pois transforma os relacionamentos por
meio da “oposi¢do, negociacdo, consideracao de diferentes pontos de vista”. Essa dindmica vai
além do processo de socializagdo e apresenta-se como um procedimento cognitivo.

A participagdo das familias é uma parte da experiéncia. A participagdo das familias na
escola surge de diversos ajustes ao trabalho do professor, que deve questionar incansavelmente
seu fazer pedagogico, estar sempre disponivel, assumindo “um estilo critico em relacdo as
pesquisas € um conhecimento continuamente atualizado sobre as criancas, devem manter uma
avaliacdo enriquecida do papel dos pais, ¢ devem possuir habilidades para falar, ouvir, e

aprender com estes”. (MALAGUZZI, 2016a, p.75) Para que tudo isto aconteca, ¢ primordial
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que os professores questionem constantemente seu ensino e encontrem formas de documentar
as experiéncias crescentes das criangas na escola. Essa documentagdo gera um fluxo constante
de informacodes de qualidade para as familias, para as criangas e para o proprio professor que
consegue refletir sobre a sua pratica.

O cerne, o nascedouro, a génese da documentacdo pedagdgica foi relatada por Mello,
Barbosa e Faria (2017, p.9) como um pedido que Loris Malaguzzi fez as professoras — enquanto
consultor pedagdgico — para que adotassem um diario numa caderneta, “onde deveriam, com
todo o cuidado, anotar e refletir sobre tudo aquilo que acontecia em sala e que recolhesse a
esséncia da vida na escola”. Assim, objetivavam conversar e discutir sobre estes escritos, em
grupos, nos momentos formativos. “Este pequeno caderno didrio foi a génese da documentagao
pedagdgica que, pouco a pouco”, foi expandindo suas fungoes.

Na abordagem de Reggio Emilia, a atengdo dada ao ambiente fisico passa a ideia de
acolhimento e intimidade. O espago ¢ muito mais do que um local util, agradavel e seguro, onde
se passam algumas horas de prazer e atividade. Os espacos refletem a cultura e as historias. Sao
agradaveis e acolhedores, e contam muito sobre as escolhas pedagdgicas, sobre os projetos
pesquisados, sobre a rotina didria, e sobre as interagdes que ocorrem em seu interior. O espago
vai se modificando e “tende a evoluir junto com tudo o mais no programa educacional de
Reggio Emilia”. (GANDINI, 2016a, p.139) Os espagos externos também sao amplamente

valorizados, e considerados como “extensodes do espacgo da sala de aula”.

Figura 9 — Organiza¢do do ambiente escolar em Reggio Figura 10 — Organiza¢do do ambiente em escola de
Emilia. Reggio Emilia.

Disponivel em: Disponivel em:
https://educacaointegral.org.br/experiencias/reggio- https://aldeiadospequeninos.blogs.sapo.pt/6219.html
emilia-escolas-feitas-por-professores-alunos-familiares/ Acesso em: 13 de maio de 2021.

Acesso em: 13 de maio de 2021.
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O espago, além de acolhedor, é muito bem cuidado, manuten¢dao em dia, harmonia de
detalhes, cuidadosamente organizado. O espaco reflete a cultura da comunidade em que esta
inserido, através da riqueza na qualidade e tipos de atividades das criangas documentados nas
paredes. “Em toda a escola, as paredes sdo usadas como espacos para exibi¢cdes temporarias e
permanentes do que as criangas e os professores criaram: nossas paredes falam e documentam”.
(MALAGUZZI, 2016a, p.69) A utiliza¢do das paredes ¢ muito importante, e colabora com toda

a sistematica de documentacao das escolas,

As exposigdes internas, além de serem bem-desenhadas e de contribuirem para o
aconchego do espaco, oferecem documentagao sobre atividades especificas, sobre o
enfoque educacional e sobre as etapas do seu processo. Acima de tudo, € um modo de
transmitir aos pais, aos colegas e aos visitantes o potencial das criangas, suas
capacidades em desenvolvimento e o que ocorre na escola. Naturalmente, também
torna as criangas conscientes da considera¢do que os adultos tém por seus trabalhos.
Finalmente, as exposicdes ajudam os professores na avaliagao dos resultados de suas
atividades e contribuem para seu proprio avango profissional. (GANDINI, 2016a,
p-146)

O ambiente ¢ flexivel, e passa constantemente por alteracdes e atualizagdes feitas pelos
professores e pelas proprias criangas. O espaco ¢ planejado para facilitar encontros, interagdes
e intercambios entre todo o grupo, de modo a favorecer relacionamentos e interagcdes entre
professores, pais e criangas. “O bem-estar dos adultos que trabalham nas escolas e a confianca
dos pais, que confiam seus filhos a escola antes de se dedicarem as suas atividades, sdo
essenciais para que o projeto educacional funcione”. (GANDINI, 2016a, p.142)

As salas de aula sdo organizadas para apoiar a aprendizagem mediante a cooperagdo na
solugdo de problemas, as criancas sdo encorajadas a explorar o ambiente e utilizar diferentes
modos de expressdo e comunicagdo — linguagem oral e escrita, musica, danga, arte, teatro,
escultura, montagens, colagens, dentre outros. A “abordagem ocorre ndo em um contexto de
elite, protegido, de educacao particular, mas, em vez disso, em um sistema municipal de
cuidados infantis operando em dois turnos, aberto a todos, incluindo criangas com necessidades
especiais”. (EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 2016a, p.23)

O ateli€ ¢ um espaco de provocagdo, local instituido nas escolas ndo somente para o
trabalho com artes, mas para toda e qualquer intervengao criativa, na qual as criangas poderao
aprender por meio da acao e experimentacao. O ateli€, enquanto um espaco rico em materiais
e potencialidades, espago privilegiado de pesquisa das criangas (exploragdo das diferentes
linguagens) e dos professores (estudo e observa¢do da agdo infantil), apresenta-se excelente

aliado a documentagdo pedagogica.
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A criatividade ¢ considerada algo extraordinario, emergente da experiéncia didria na
formagao e construgdo do pensamento. A criatividade age complementarmente as capacidades

intelectuais das criangas. Malaguzzi compartilha a sua visao sobre criatividade:

1. A criatividade ndo deveria ser considerada uma faculdade mental separada, mas
uma caracteristica de nosso modo de pensar, conhecer e fazer escolhas;

2. A criatividade parece emergir de multiplas experiéncias, juntamente com um
desenvolvimento estimulado de recursos pessoais, incluindo um senso de
liberdade para aventurar-se além do conhecido;

3. A criatividade parece expressar-se por meio de processos cognitivos, afetivos e
imaginativos, que se unem e que apoiam as habilidades para prever e chegar a
solucdes inesperadas;

4. A situagdo mais favoravel para a criatividade parece ser o intercimbio
interpessoal, com negociagdo de conflitos e comparacdo de ideias e agdes sendo
os elementos decisivos;

5. A criatividade parece encontrar seu poder quando os adultos estdo menos
vinculados a métodos prescritivos de ensino e se tornam, em vez disso,
observadores ¢ intérpretes de situagdes problematicas;

6. A criatividade parece ser favorecida ou desfavorecida de acordo com as
expectativas dos professores, das escolas, das familias e das comunidades, bem
como da sociedade em geral, conforme o modo como as criangas percebem essas
expectativas;

7. A criatividade torna-se mais visivel quando os adultos tentam ser mais atentos
aos processos cognitivos das criangas do que os resultados que elas conquistam
nos varios niveis do fazer e do entender;

8. Quanto mais os professores se convencem de que as atividades intelectuais e
expressivas tém possibilidades tanto multiplicadoras como unificadoras, mais a
criatividade favorece intercambios amigaveis com a imaginacdo ¢ com a fantasia;

9. A criatividade exige que a escola do saber encontre conexdes com a escola da
expressdo, abrindo as portas (esse € nosso slogan) para as cem linguagens das
criangas. (MALAGUZZI, 2016a, p. 81-82)

A crianga ¢ vista, na abordagem de Reggio Emilia, como um ser potente, competente e
portadora de direitos, uma crianga rica, forte e poderosa. Competente porque ¢ capaz de pensar
o mundo em que vive, de elaborar teorias provisdrias e de estabelecer relacdo e didlogo com o
seu tempo e espago. Portadora de direitos, pois deve ser reconhecida como sujeito social e civil.
“As criancas tem potencial, plasticidade, desejo de crescer, curiosidade, capacidade de
maravilharem-se ¢ o desejo de relacionarem-se com outras pessoas € de comunicarem-se”.

(RINALDI, 2016a, p.108)
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Figura 11 — Criangas explorando diferentes materiais em escola de Reggio Emilia.

W

Disponivel em: https://www.dialogosviagenspedagogicas.com.br/blog/a-primavera-de-1945 Acesso em: 13 de maio de 2021.

E preciso olhar para a crianca e perceber toda a sua capacidade e potencialidade,
deixando de lado a visdo sobre o que lhes falta, quais sdo seus limites, quais as deficiéncias que
apresenta, enfim, reconhecer a universalidade do potencial das criancas, afastando “solugdes
rapidas e temporarias, de respostas apressadas a diferencas individuais”, maior serd a amplitude
e variacdo de hipoteses. E preciso resisténcia em classificar as criangas®, e quanto mais essa
atitude distante se materializa, “mais capazes nos tornamos de mudar nossos planos e de tornar
disponiveis diferentes atividades. Isso ndo elimina a responsabilidade ou a utilidade de notar as
diferencas entre as criangas”. Diferencas que precisam ser levadas em consideragao, através da
observacao atenta prestada para cada crianga. “Mas vamos também exercer sempre a cautela e
aprender a observar e avaliar melhor, sem atribuir niveis ou notas”. (MALAGUZZI, 2016a, p.
84)

O desenvolvimento profissional continuo ¢ esperado dos professores que sdo
capacitados em servigo para aprender a interpretar processos € nao avaliar resultados. Devem
entender as criancas como produtoras de conhecimento € nao como consumidoras. Os
professores precisam ter claro o entendimento que nada ensinam as criangas, exceto o que
aprendem por si s0. Ao relacionarem-se com as criangas, devem ser amistosos e inspiradores,

livrando-se dos julgamentos precoces. Devem estar cientes de que “a pratica ndo pode vir

® Neste sentido, corrobora a visdo do psiquiatra americano Allen Frances, de que “o diagndstico em criangas
devem sempre ser escritos a lapis”, uma vez que a rotulagem inadequada de criangas e adolescentes persegue-os
ao longo da vida, devendo ser levadas em consideracdo a individualidade e maturacdo individuais que ndo
podem ser confundidos com doenga, uma vez que as criangas variam muito em desenvolvimento e cronologia
dos marcos do desenvolvimento. Artigo intitulado “DSM-5 diagnosticos em Criangas Devem Sempre Ser
Escritos a Lapis”, disponivel em https://www.psychologytoday.com/intl/blog/saving-normal/201610/dsm-5-
diagnoses-in-kids-should-always-be-written-in-pencil , acesso em 20 de abril de 2022.



https://www.dialogosviagenspedagogicas.com.br/blog/a-primavera-de-1945
https://www.psychologytoday.com/intl/blog/saving-normal/201610/dsm-5-diagnoses-in-kids-should-always-be-written-in-pencil
https://www.psychologytoday.com/intl/blog/saving-normal/201610/dsm-5-diagnoses-in-kids-should-always-be-written-in-pencil
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separada de objetivos e valores e que o crescimento profissional vem parcialmente do esforgo
individual, mas de maneira muito mais rica por meio de discussdes com colegas, pais e
especialistas”. (GANDINI, 2016b, p.65)

Os professores precisam ser observadores atentos, envolvendo-se nas observagdes de
longo prazo, e nas observacdes de pequenos projetos. Assim, escutar ¢ primordial, bem como
entender que devem haver tantas atividades quanto os interesses das criangas. Mas
principalmente, precisam ser pesquisadores e ter fixo na mente que “educagdo sem pesquisa ou
inovacao ¢ educagdo sem interesse”. (MALAGUZZI, 2016a, p.78) Tarefas arduas, complexas
€ que exigem, no minimo, conhecimento basico sobre as diferentes areas.

De acordo com o relato de Edwards (2016a, p.151-152), o papel esperado do professor
em Reggio Emilia tem algumas dimensdes essenciais, como: “(a) promog¢ao da aprendizagem
das criancas nos dominios cognitivo, social, fisico e afetivo; (b) manejo da sala de aula; (c)
preparacdo do ambiente; (d) oferecimento de incentivo e orientagdo; (€) comunicagdo com
outras pessoas importantes (pais, colegas, administradores, publico em geral); (f) busca de
crescimento profissional”, além de, “(g) engajamento e ativismo politico para defender a causa
da educagdo publica precoce; e (h) conducao de pesquisas sistematicas sobre o trabalho diario
em sala de aula para finalidades de difusdo profissional, planejamento do curriculo e
desenvolvimento do professor”.

O papel exercido pelo adulto ¢ principalmente o de oferecer oportunidades para as
criangas nas quais elas tenham capacidade de extrair significados sobre o mundo. “O ato central
dos adultos, portanto, ¢ ativar, especialmente de um modo indireto, a competéncia de extrair
significado, das criangas, como uma base para toda a aprendizagem”. (MALAGUZZI, 2016a,
p-85) Malaguzzi também enfatiza a necessidade de o professor ser um pesquisador, € que na
vivéncia com as criangas estd constantemente aprendendo e reaprendendo. O professor deve ir
da pesquisa a acdo e vice-versa, interligando-se, pois, “teoria e pratica sdo colocadas numa
relacdo de reciprocidade”. (RINALDI, 2019, p.109)

Nao saber ¢ o que faz com que os professores continuem pesquisando, € nesse sentido,
se assemelham a situacdo das criangas, cujo objetivo € “encontrar sentido em seu trabalho e em
sua existéncia, ver valor e significancia naquilo que faz, escapar da condi¢do de indistinto e
anonimo, conseguir enxergar resultados gratificantes em seu trabalho e em sua inteligéncia”.
(RINALDI, 2019, p.108)

Toda a experiéncia educativa infantil de Reggio Emilia baseia-se

em um conjunto distinto, coerente e evolutivo de pressupostos e perspectivas
extraidos de quatro tradigdes intelectuais importantes: as vertentes europeia e
americana da educacdo progressista, o construtivismo de Piaget e as psicologias socio-
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histéricas de Vygotsky, as politicas de reforma italianas pos-guerra e a filosofia
europeia poés-moderna. (EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 2016b, p.26)

Virias teorias inspiraram Loris Malaguzzi, de cada uma delas foi retirado o essencial, e
as ideias que vinham ao encontro da expectativa pretendida. Refutando completamente as
teorias behavioristas que reduzem o protagonismo da acdo humana a um treinamento
comportamental a ser assimilado, e acolhendo grandemente aspectos das perspectivas
construtivistas e interacionistas. Conforme explicitado por Malaguzzi (2016a, p. 90), a
abordagem em Reggio Emilia tem “um nucleo sélido” baseado em “experiéncias da educacgao
ativa” e que percebe a crianga, o professor, a familia e a comunidade de modo unico e particular.
“Juntas, produzem uma cultura e uma sociedade que conectam, ativa e criativamente, o
crescimento tanto individual quanto social”. (MALAGUZZI, 2016a, p.90)

Malaguzzi realiza uma abordagem metodologica a partir de projetos, que requer dos
professores intencionalidade, praticas educativas que incentivem a reflexdo, troca de
experiéncias, observacdes e relatos. Uma tomada de consciéncia sobre a visdo de crianga
pretendida: “um sujeito potente, protagonista de suas buscas, pesquisador de seus interesses,
produtor de cultura e coautor do trabalho realizado no dia a dia da escola”. (PROENCA, 2018,
p.9) A tarefa do adulto “ndo ¢ simplesmente satisfazer ou responder perguntas, mas, em vez
disso, ajudar as criangas a descobrir respostas e, mais importante ainda, ajuda-las a indagar a si
mesmas questoes relevantes”. (RINALDI, 2016a, p.108)

Uma abordagem baseada no ouvir, em que os dualismos estdo presentes, sejam eles a
duvida e a fascinagdo que sdo sempre bem vindos, ou a investigagdo cientifica que anda lado a
lado com o método dedutivo. A importancia do inesperado ¢ sempre reconhecida, desperdigar

tempo — ou dar o tempo necessario para as criangas — ¢ sempre proporcionado.

A educagdo em Reggio Emilia é qualquer coisa, exceto linear. Ela, em vez disso, ¢
uma espiral sem fim. As criangas pequenas ndo sdo encaminhadas correndo ou
sequencialmente apressadas de uma atividade para outra diferente, mas sdo
encorajadas, em vez disso, a repetir experiéncias fundamentais, a observar e
reobservar, a considerar, a representar e novamente representar. (EDWARDS,
GANDINI, FORMAN, 2016a, p.27)

A educagdo ¢ um processo compartilhado com criangas, familias e professores. Se ¢
possivel sistematizar sucintamente o sistema educacional de Reggio Emilia, pode-se dizer que
¢ “uma cole¢do de escolas para criancas pequenas, nas quais o potencial intelectual, emocional,
social e moral de cada crianga ¢ cuidadosamente cultivado e orientado. As escolas em Reggio
Emilia apresentam como eixo central a adesdao a uma concepgao tedrica clara, que seja coerente

com as escolhas e praticas dos grupos. O principal veiculo didatico envolve a presenca dos
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pequenos em projetos envolventes, de longa duragao, realizados em um contexto belo, saudavel
e pleno de amor”, (GARDNER, 2016a, p.13)

No livro “As cem linguagens da crianca: a experiéncia de Reggio Emilia em
transformagdo” (2016b), os organizadores explicitam que os professores tiveram papel

fundamental para o esclarecimento de ideias para a Educagdo Infantil italiana, que sdo:

e Uma abordagem holistica e construtivista para a compreensdo das criangas e do
seu desenvolvimento.

e A ideia de inteligéncias multiplas (cem linguagens na Reggio Emilia).

A importancia da organizagdo e da estética do ambiente fisico.

e Atengdo para a participacdo e o envolvimento das familias, dos cidaddos e dos
criadores de politicas publicas.

e Atengdo para a inclusdo e a integragcdo, com respeito a todos os tipos de
diversidade.

e A busca pelo acesso universal a servigos educacionais e de cuidado para todas as
criangas e familias. (EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 2016b, p.28)

Ao pensar em toda a abordagem educacional de Reggio Emilia com as criancas
pequenas, precisamos colocar essa experiéncia em perspectiva, investigar o contexto que tornou
possivel a realizacdo desta abordagem educacional”. (EDWARDS, GANDINI, FORMAN,
2016a, p.31) O carater emergencial, a situacdo de emergéncia vivenciada na Itdlia naquela
época nao se repete em lugar algum do mundo e em qualquer outra circunstancia. Hawkins
(20164, p.19) alerta sobre os modismos no ambito educacional, as tentativas de imitacdo que
ignoram “uma longa histéria de progresso, uma arvore bem enraizada que ndo pode ser
simplesmente colocada em um avido e transportada”.

Ha de se levar em consideragao toda a situagdo de emergéncia na qual foi constituida a
Educagao Infantil em Reggio Emilia. Toda esta situagdao (pos-guerra) nao se copia, nao se
reproduz na atualidade em qualquer lugar do mundo. Nao podemos assimilar de maneira
acritica essa experiéncia e querer transpd-la de um contexto a outro, desconsiderando os fatores
historicos, politicos, filosoficos e culturais que constituiram todo esse processo. Por outro lado,
também ha de se ter criatividade e esfor¢o para, de acordo com a realidade atual, buscar a
compreensdo das praticas e dos referenciais que fundamentam este modelo educativo, buscando

construir um caminho proprio.
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3 CONCEPCOES DE INFANCIA NA CONTEMPORANEIDADE: OS MARCOS
LEGAIS DA EDUCACAO INFANTIL E A LITERATURA ACADEMICA

O presente capitulo visa contextualizar a Educagao Infantil na atualidade, realizando um
apanhado da regulamentacao legislativa existente e vigente no Brasil, compreendendo a visao
da infancia e da crianga na sociedade, e, conhecendo os processos formativos dos professores
da Educacgao Infantil. Dividido em trés se¢des, a primeira realiza uma revisao documental na
legislacdo no que tange a politica educacional e curricular vigente, desde que a Educagdo
Infantil passou a ser reconhecida no Brasil como etapa educativa. A segunda secdo realiza uma
pesquisa bibliografica sobre a histéria e visdo da infancia e da crianca na sociedade. A terceira
se¢do encarrega-se de contextualizar a formagao inicial e continuada de professores da

Educacao Infantil.

3.1 Os marcos legais da Educacio Infantil: politicas educacionais e curriculares

Ao longo dos anos, a Educacdo Infantil passou por muitas transformacdes e
significados. De assistencial a espago de educagdo, interagdes, brincadeiras, cuidados, foram
trilhados muitos caminhos teéricos e metodologicos.

Historicamente, a Educacdo Infantil passou a fazer parte da estrutura e funcionamento
da educacdo escolar brasileira, com reconhecimento legal do dever do Estado por meio da
Constituicao Federal de 1988, no seu artigo 205 que institui a educacdo ser um “direito de todos
e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho”. (BRASIL, 1988)

Complementada pelo artigo 208, que estabelece os deveres do Estado com a educacao,
no que tange a Educacdo Infantil: “I - educagdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
ndo tiveram acesso na idade propria,” (redagdo alterada pela Emenda Constitucional n°® 59, de
2009) e “IV - Educagao Infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade”.
(redagdo alterada pela Emenda Constitucional n°® 53, de 2006).

De acordo com a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) em seu artigo 211, § 2°, a
Educacdo Infantil constitui area de atuacdo prioritaria dos municipios, ou seja, €
responsabilidade exclusiva dos municipios a oferta da Educacao Infantil a populagao brasileira.

Também no artigo 211, § 1°, fica estabelecido que a Unido tem a incumbéncia de prestar
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assisténcia técnica e financeira aos Estados, Distrito Federal e Municipios para o
desenvolvimento dos seus sistemas de ensino, exercendo fung¢ao supletiva e distributiva (ambos
os paragrafos tiveram a redagado alterada pela Emenda Constitucional n° 14, de 1996).

A educacdo concebida como um direito da crianga foi percebida pela Constituicao
Federal e garantida pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), de 13 de julho de 1990
(Lei 8.069/90). Estatuto este criado para assegurar o tratamento das criancas ¢ adolescentes
como sujeitos de direitos e protegidos judicialmente. Cumpre estabelecer a diferenga entre
criancga e adolescente, “considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos
de idade incompletos, e adolescente, aquela entre doze e dezoito anos de idade”. (BRASIL,
1990)

A garantia de direitos e prote¢do para as criangas ¢ dever do Estado, da familia, e de

toda a sociedade, conforme versa o artigo 4:

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos referentes a vida, a satde,
a alimentacdo, a educacgdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.
Paragrafo tnico. A garantia de prioridade compreende:

a) primazia de receber protecio e socorro em quaisquer circunstancias;

b) precedéncia de atendimento nos servigos publicos ou de relevancia publica;

c) preferéncia na formulagdo e na execucdo das politicas sociais publicas;

d) destinacao privilegiada de recursos publicos nas areas relacionadas com a protecao
a infancia e a juventude. (BRASIL, 1990)

Tanto a Constituicdo quanto o ECA determinam ndo s6 o direito a educagdo como
garantia do atendimento as criangas entre 0 a 6 anos na esfera educacional, mas estabelecem,
ainda, diretrizes e normas essenciais para o desenvolvimento de politicas de garantia a educagdo

infantil em institui¢des de ensino e de politicas integradas para a infancia. Conforme os artigos

53 ¢ 54 do ECA:

Art. 53. A crianga ¢ o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo
para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I - igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola;

II - direito de ser respeitado por seus educadores;

III - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares
superiores;

IV - direito de organizacdo e participagdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita, proxima de sua residéncia, garantindo-se vagas
no mesmo estabelecimento a irmaos que frequentem a mesma etapa ou ciclo de ensino
da educacdo basica. (Redacdo dada pela Lei n° 13.845, de 2019)

Paragrafo tnico. E direito dos pais ou responsiveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais.

Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente:

I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria;

II - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;
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I - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do adolescente
trabalhador;

VII - atendimento no ensino fundamental, através de programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude. (BRASIL,
1990)

Posteriormente, houve alteragdo no artigo 54, inciso IV, por meio da Lei Federal n°
13.306 de 04 de julho de 2016, que “altera a Lei n°® 8.069, de 13 de julho de 1990 - Estatuto da
Crianga e do Adolescente, a fim de fixar em cinco anos a idade méxima para o atendimento na
Educacao Infantil”. (BRASIL, 2016) E, em 2019, houve alteracdo no artigo 53, inciso V através
da Lei Federal n° 13.845 de 18 de junho de 2019, que “da nova redagdo ao inciso V do art. 53
da Lei n°® 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do Adolescente), para garantir
vagas no mesmo estabelecimento a irmaos que frequentem a mesma etapa ou ciclo de ensino
da educagdo basica”. (BRASIL, 2019)

Em 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar a Lei Federal n® 9.394/96 (LDBEN),
quando a Educacao Infantil deixa de ser meramente tarefa de agdo social, vista como amparo e
assistencialismo, para ser acao de carater educacional como primeira etapa da educagao basica,
seguida pelo Ensino Fundamental e Médio. Nesse sentido, a denominac¢ao “Educacgdo Infantil”
passa a integrar o atendimento a criangas de 0 a 6 anos, visando a interrupc¢ao das visdes até
entdo em pauta, sendo a visdo assistencialista historicamente constituida na etapa creche, e a
visao preparatoria tradicional na pré-escola.

Assim, a ideia da crianga como sujeito de direitos, reconhecido pela Constituigdo
Federal de 1988 e fortalecido pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente, garante o direito ao
atendimento em creches e pré-escolas para as criangas, independente da denominagdo dos
estabelecimentos, ¢ responsabilidade destes oferecer cuidado e educacao, de forma intencional
e sistematica. Assim, a instituicdo tem corresponsabilidade juntamente com a familia, pela
promog¢do do desenvolvimento das criangas, ampliando suas experiéncias e conhecimentos,
além de garantir as criangas higiene e satde, pois educar e cuidar sdo entendidos como aspectos
indissociaveis da educa¢ao de criangas.

No titulo I — Da educacio, a lei determina, em seu artigo primeiro, que “a educacgdo
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da
sociedade civil e nas manifestagcdes culturais” (BRASIL, 1996), e deixa claro no paragrafo

primeiro que a educacdo escolar se desenvolve em institui¢des proprias para esse fim.
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No artigo seguinte (artigo 2), ao dispor sobre os principios e fins da educagdo nacional,
¢ destacada a educagdo como dever da familia e do estado, que “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho” e inspira-se “nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana”.
(BRASIL, 1996)

A LDBEN estabelece, em seu artigo 29, que “a Educacdo Infantil, primeira etapa da
educagao basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade”. (BRASIL, 1996) No intento de atingir tal objetivo, também institui,
no seu artigo 18, que todas as instituicdes de Educagdo Infantil, publicas e privadas, passem a
constituir o sistema municipal de ensino, bem como a educagdo seja responsabilidade do
Estado, da familia e da prépria comunidade.

Em 2006, ocorre a primeira alteragdo da LDBEN por meio da Lei Federal n°® 11.274 de
seis de fevereiro de 2006, que estabelece que o Ensino Fundamental deve compreender o
periodo de nove anos com o ingresso a partir dos seis anos de idade. A Emenda Constitucional
n° 59 de onze de novembro de 2009, tornou obrigatoria a escolarizagdo dos 4 aos 17 anos de
idade, porém a obrigatoriedade de frequéncia para criancas de quatro e cinco anos passou a
vigorar somente em 2013, com nova alteracdo na LDBEN, por meio da Lei n°® 12.796, de 04 de
abril de 2013, que em seu artigo 4°, inciso I, garante a educacao basica obrigatéria e gratuita
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, e com nova redacdo dada ao artigo 29: “a
Educagao Infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e
social, complementando a ac¢ao da familia e da comunidade”. (BRASIL, 1996)

Foi por meio desta mesma alteragdo que passaram a vigorar algumas regras comuns para

o atendimento na etapa da Educacdo Infantil:

Art. 31. A educagdo infantil serd organizada de acordo com as seguintes regras
comuns:

I - avaliagdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das criangas,
sem o objetivo de promogdo, mesmo para o acesso ao ensino fundamental;

II - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por um minimo
de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional;

III - atendimento a crianca de, no minimo, 4 (quatro) horas didrias para o turno parcial
e de 7 (sete) horas para a jornada integral;

IV - controle de frequéncia pela instituicdo de educagdo pré-escolar, exigida a
frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de horas;

V - expedic¢do de documentagdo que permita atestar os processos de desenvolvimento
e aprendizagem da crianca. (BRASIL, 2013)



64

Sob os aspectos normativos, a LDBEN fortalece as questdes educacionais e proporciona
mais espago para a Educagdo Infantil (quando a reconhece como primeira etapa da educacao
basica), vincula o processo formativo ao “mundo do trabalho e a pratica social” (art.1°, § 2°),
estabelece normas comuns e, por consequéncia, aumenta a responsabilidade das escolas (art.
12), proporciona maior valoriza¢do dos profissionais da educagdo (art. 61, paragrafo unico e
art. 67) e garante a aplicagdo adequada de previsdo or¢amentaria em verbas educacionais (titulo
VII, art. 68 e 69). Surgem, nesse contexto, novas praticas pedagdgicas e outras melhorias para
o atendimento da Educa¢do Infantil que, aos poucos, vai sendo valorizada e reconhecida por
todos.

Desde a Constitui¢do Federal, ja sdo previstas agdes de maneira a consolidar uma Base
Nacional Comum Curricular, pois o artigo 210 versa exatamente pela previsao de que sejam
fixados contedos minimos. A LDBEN também faz a previsao legal sobre a necessidade de que

haja uma base comum, conforme determina o artigo 26,

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos. (BRASIL,
1996)

Atendendo as determinacdes da LDBEN, em 1998, foi elaborado pelo Ministério da
Educacao e do Desporto, o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RCNEI).
O documento aponta a especificagdo legal da Educagdo Infantil e sua importancia ao ser
reconhecida e apoiada na LDBEN. O objetivo do material ¢ auxiliar os profissionais da
educagdo “na realizagao de seu trabalho educativo diario junto as criangas pequenas” (BRASIL,
1998), demonstrando uma perspectiva tedrica norteadora e estabelecendo as noc¢des de cuidar
e educar nas praticas pedagogicas. Dividido em trés volumes, o primeiro € a “Introdugdo”, que
apresenta as concepgdes de crianga ¢ de educagdo, bem como de perfil de escola e do
profissional, utilizados para tracar os objetivos gerais da Educacdo Infantil em dmbito nacional.
O segundo volume chama-se “Formacgao Pessoal e Social”, onde sdo priorizados os processos
de construgdo da identidade ¢ autonomia das criangas. O terceiro volume dedica-se ao
“Conhecimento de Mundo”, onde estao apresentados os objetos de conhecimento Movimento,
Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.

Os volumes do RCNEI traziam fundamentagdo, tracavam objetivos a serem
contemplados em cada faixa etdria e muitas orientagcdes didaticas (ideias e modelos) para o
trabalho nas classes de Educacao Infantil de todo o Brasil, e, na época, representou grande

avango.
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Ainda em 1998, por meio do Parecer da Camara de Educacao Basica (CEB) do Conselho
Nacional de Educagdo (CNE), Parecer CNE/CEB n° 022 aprovado em 17 de dezembro de 1998,
e, posteriormente homologada a Resolugao CEB n° 01 de 07 de abril de 1999, foram instituidas
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI). Posteriormente
atualizada com a revisdo em 2009, por meio do Parecer CNE/CEB n° 20 de 11 de novembro de
2009 e a homologagao da Resolugdo CNE/CEB n° 05 de 17 de dezembro de 2009.

As DCNEI retnem principios, fundamentos e procedimentos para orientar as politicas
publicas para a educagdo. A resolucdo, em seu artigo 3°, estabelece normativas em relagdo ao
curriculo de modo que sejam proporcionadas experiéncias as criangas que promovam o0 seu
desenvolvimento integral, ¢ complementa, no artigo 4° que a crianga deve ser considerada o
“centro do planejamento curricular”, (CNE, 2009b) por considerar a crianga como um sujeito
historico e de direitos, que interage, brinca, observa, questiona, assimila valores, constroi e se
apropria de conhecimentos. No artigo 6°, sdo estabelecidos os principios que devem ser

respeitados na constitui¢do das propostas pedagogicas, sendo eles:

I — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem
comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades.

IT — Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democrética.

III — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressdo nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais. (CNE, 2009b)

E fungao essencial da institui¢io de Educagio Infantil garantir a socializagio, o cuidado
e a educacdo no cotidiano escolar, por meio dos eixos estruturantes interagdes e brincadeiras
(artigo 9), em um ambiente em que a crianga sinta-se segura e acolhida em sua maneira de ser,
suas emocoes sejam valorizadas, um ambiente onde ela possa construir hipéteses sobre o mundo
e elaborar sua identidade. Brincando, as criangas constroem sentido para o mundo,
desenvolvem ideias e habilidades e ainda compreendem conceitos relacionados a cada vivéncia.

Devendo ser garantidas experiéncias que:

I - promovam o conhecimento de si ¢ do mundo por meio da ampliagdo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentagdo ampla,
expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga;

IT - favoregcam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical;

111 - possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e interacdo com
a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais
€ escritos;

IV - recriem, em contextos significativos para as criangas, relagdes quantitativas,
medidas, formas e orientagdes espagotemporais;

V - ampliem a confianca e a participagdo das criangas nas atividades individuais e
coletivas;

VI - possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para a elaborag@o da autonomia
das criangas nas ac¢des de cuidado pessoal, auto-organizagdo, saide e bem-estar;
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VII - possibilitem vivéncias €ticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais,
que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no dialogo e reconhecimento
da diversidade;

VIII - incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o questionamento, a
indagagdo e o conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico e social, ao
tempo e a natureza;

IX - promovam o relacionamento e a interagdo das criangas com diversificadas
manifestagdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danga, teatro,
poesia e literatura;

X - promovam a interacdo, o cuidado, a preservacdo e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o nao desperdicio
dos recursos naturais;

XI - propiciem a interagdo e o conhecimento pelas criangas das manifestacdes e
tradigdes culturais brasileiras;

XII - possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores, computadores, maquinas
fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos ¢ midiaticos. (BRASIL, 2009)

Tais experiéncias devem resultar de uma pratica pedagdgica repleta de intencionalidade
educativa. Partindo da observag¢ao, valorizando o conhecimento prévio, respeitando o tempo de
cada um e suas especificidades, com a proposicdo de tempos e espagos potentes para a
investigacdo, interagdo, explora¢do, comunicac¢do, experimentagdo e constru¢cdo de novas
narrativas e aprendizagens, promovendo situagdes em que as criangas possam se desenvolver
de forma integral. A medida que a crianga cresce, as aprendizagens se tornam mais complexas
e requerem uma organizagao de vivéncias em situagdes mais estruturadas.

As interagdes e as brincadeiras sustentam a ideia de inclusdo da diversidade quando sdo
proporcionadas praticas educativas que promovam a participagdo efetiva de todas as criangas.

Destaca-se também que a avaliacdo do desenvolvimento das criangas ndo pode ter
carater seletivo ou classificatério (artigo 10). E reitera que a Educacao Infantil ndo ¢ uma etapa
preparatoria para o Ensino Fundamental ao declarar que: devem ser respeitadas as
caracteristicas da faixa etaria, o desenvolvimento individual das criancas, devendo haver
continuidade no processo de aprendizagem “sem antecipacdo de conteudos que serdo
trabalhados no Ensino Fundamental”. (BRASIL, 2009, artigo 11)

As DCNEI mostram grande avango no sentido de colocar a crianga no foco do
planejamento, a atencdo ¢ voltada para a crianga, € o0 documento refor¢a a importancia do acesso
ao conhecimento cultural e cientifico, assim como o contato com a natureza, preservando o
modo como a crianga se situa no mundo.

Em 25 de junho de 2014, entra em vigéncia a Lei n°13.005 que regulamenta o Plano
Nacional de Educagao (PNE). Com vigéncia de dez anos, o plano tem 20 metas que visam a
“garantia do direito a educagdo basica com qualidade” (BRASIL, 2014b, p.9), a “redugdo de
desigualdades e valorizagdo da diversidade” (BRASIL, 2014b, p.11), a “valorizagdo dos
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profissionais da educagdo” (BRASIL, 2014b, p.12), e, qualidade e ampliacdo de atendimento
em nivel superior (BRASIL, 2014b, p.13).
A meta 1 do PNE versa sobre a Educacao Infantil, universalizando o atendimento em

pré-escola e atendimento de, no minimo, 50% das criangas na etapa creche.

Meta 1: universalizar, até 2016, a educagao infantil na pré-escola para as criangas de
4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educagdo infantil em creches,
de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés)
anos até o final da vigéncia deste PNE. (BRASIL, 2014b, p.9)

As discussdes sobre curriculo vém ganhando visibilidade e forca a partir da
implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), por meio da Resolugdo CNE/CP
n° 2, de 22 de dezembro de 2017. A BNCC serve como referéncia para a construcao e adaptacao
dos curriculos de todas as redes de ensino do pais. E um “documento normativo” e sua
elaboragdo foi fundamentada na LDBEN e nas DCNEI, especialmente no que tange aos
“principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagdo humana integral e a construg¢ao
de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”. (BRASIL, 2017, p.7)

Sendo a Educagdo Infantil a primeira etapa da educagdo basica, “é o principio ¢ o
fundamento de todo o processo educacional” (BRASIL, 2017, p.34). Muitas vezes, a entrada
da crianga na escola de Educacdo Infantil ¢ “a primeira separacdo das criancas com seus
vinculos afetivos familiares para a entrada em uma situagdo estruturada de socializa¢ao”.

A BNCC foi estruturada de maneira a proporcionar a todos os estudantes brasileiros a
“garantia de acesso e permanéncia na escola”, garantindo aprendizagens comuns e, desta forma,
assegurando o desenvolvimento de dez competéncias gerais da educag¢do basica. No ambito
deste documento, “competéncia ¢ definida como a mobiliza¢do de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho”. (BRASIL, 2017, p.8). Como percebido, as competéncias sdo cognitivas,
comunicativas, pessoais e sociais, visando ao trabalho interdisciplinar, ensejando assim o
desenvolvimento das pessoas por meio de uma formagao integral.

Com o avango da Educagdo Infantil no Brasil, e havendo a concep¢dao da primeira
infancia no contexto escolar em que o educar e o cuidar sdo indissociadveis, as aprendizagens e
o desenvolvimento das criangas tém como eixos estruturantes definidos pelas DCNEI, as
interagdes e as brincadeiras. Esses eixos asseguram também os direitos de aprendizagem
propostos pela BNCC — conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se ¢ conhecer-se.

Conviver: “com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando

diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relagdo a
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cultura e as diferencas entre as pessoas”. (BRASIL, 2017, p.38) Ao falar em conviver, fala-se
na educagdo que pensa no outro, na convivéncia em grupo e em interagdo com diferentes pares.

Brincar: “cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e tempos, com
diferentes parceiros” (BRASIL, 2017, p.38), as brincadeiras sdo fundamentais e devem estar
presentes intensamente na rotina das criangas, ao proporcionar momentos diversos — de
iniciativa das proprias criangas com o acolhimento do professor que interage e disponibiliza
materiais que conduzam a variadas experiéncias, — agem também como forma de ampliagdo e
diversidade de “acesso a producdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas,
sociais e relacionais. (BRASIL, 2017, p.38)

Participar: “ativamente, com adultos e outras criancgas, tanto do planejamento da gestao
da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo das atividades da vida
cotidian”. (BRASIL, 2017, p.38) Permitir que as criangas participem das decisdes que dizem
respeito a elas mesmas e que organizam o cotidiano coletivo, na escolha de ambientes,
materiais, brincadeiras, que possibilitam o desenvolvimento de diferentes linguagens, aquisi¢ao
e elaboragdo de conhecimentos diversos, poder de decis@o e posicionamento.

Explorar: “movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emogdoes, |...],
na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as
artes, a escrita, a ciéncia e¢ a tecnologia”. (BRASIL, 2017, p.38) Além da exploragdao de
elementos concretos e simbolicos, ¢ importante criar momentos de reflexdo, a partir da
observacao e escuta do professor.

Expressar: “como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emogdes,
sentimentos, duvidas, hipdteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio de diferentes
linguagens”. (BRASIL, 2017, p.38) A promog¢dao de ambientes e momentos de fala, com
possibilidade de expressdo e escuta, onde as criancas sejam estimuladas a dar sua opinido e
argumentar sobre as decisdes que afetam o coletivo, sdo imprescindiveis para que as criangas
tenham esse direito garantido.

Conhecer-se: “construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma
imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias |...]
vivenciadas na institui¢do escolar e em seu contexto familiar e comunitario. (BRASIL, 2017,
p-38) A criacao de situagdes simples auxilia as criangas a conhecer a si proprios € aos outros.

Direitos esses que devem ser garantidos a todas as criancas sem nenhuma forma de
distin¢do, respeitando o tempo de cada um, e que assegurem “condi¢cdes para que as criancas

aprendam em situacdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as
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convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais possam
construir significados sobre si, os outros ¢ o0 mundo social e natural”. (BRASIL, 2017, p.37)
Em consideragdo a esses direitos de aprendizagem, a BNCC estabelece cinco campos de

experiéncias, com os quais as criangas aprendem e se desenvolvem, conforme quadro 2:

Quadro 2 — Campos de experiéncias / BNCC

Campo de Experiéncias BNCC

O eu, o outro e 0 nds Através das interagdes estabelecidas com outras
criangas ¢ com os adultos, as criancas vao se
constituindo, conhecendo seu proprio modo de
agir, sentir e pensar, descobrindo diferentes
maneiras de ver e interpretar diferentes pontos de
vista. “Nessas experiéncias, elas podem ampliar
o modo de perceber a si mesmas e ao outro,
valorizar sua identidade, respeitar os outros e
reconhecer as diferengas que nos constituem

como seres humanos”. (BRASIL, 2017, p.40)

Corpo, gestos e movimentos Através do corpo as criangas “exploram o mundo,
0 espago ¢ 0s objetos do seu entorno, estabelecem
relagdes, expressam-se, brincam e produzem
conhecimentos sobre si, sobre o outro, sobre o
universo social e cultural”. (BRASIL, 2017, p.
41) As criancas passam a reconhecer suas
potencialidades e seus limites, assim como
também, o que ¢ perigoso, conhecem sensagdes,
emocdes, movimentos, nesse entrelacamento
entre “corpo, emocao e linguagem” (BRASIL,
2017, p.41).

Tracos, sons, cores e formas O acesso e a convivéncia com diversificadas
manifestagdes artisticas e culturais possibilitam
que as criangas se expressem através de varias
linguagens, criem suas proprias produgdes,
desenvolvam “senso estético e critico, o
conhecimento de si mesmas, dos outros e da

realidade que as cerca”, (BRASIL, 2017, p.41)
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favorecendo o desenvolvimento sensivel, criativo
e expressivo das criangas, permitindo que se

apropriem da cultura e ampliem repertorios.

Escuta, fala, pensamento e imaginagao As criangas participam de diversas situagdes
comunicativas ao longo da vida. As experiéncias
em que as criancas possam falar e ouvir,
implicam na sua constitui¢do ativa como “sujeito
singular e pertencente a um grupo social”.
(BRASIL, 2017, p.42) A inserc¢do das criangas na
cultura  escrita  “contribuem  para o
desenvolvimento do gosto pela leitura, do
estimulo a imaginagdo e da ampliagdo do
conhecimento de mundo”, e, reconhecem a

“escrita como sistema de representacdo da

lingua”.

Espacos, tempos, quantidades, relagdes e | “As criangas vivem inseridas em espacos ¢
transformacdes tempos de diferentes dimensdes, em um mundo
constituido de  fendmenos  naturais e
socioculturais”. (BRASIL, 2017, p.42) Situam-se
em diversos espacos ¢ tempos, tem curiosidade
sobre o mundo fisico e sociocultural, deparam-se
frequentemente, com  diversas  situagdes
matematicas.  Através da  manipulagao,
observagdo, investigagdo e exploracdo do mundo,
levantam hipodteses e buscam respostas para seus

questionamentos e curiosidades.

Fonte: Elaboragdo autoral, 2021.

Cada campo de experiéncias define objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, com
uma organizacao diferenciada para cada grupo etério, e, acolhem as situagdes e experiéncias de
vida das criangas e seus saberes prévios, assim como aspectos culturais e regionais articulados
com o patrimonio produzido ao longo da humanidade. Importante se faz destacar que os campos
de experiéncia ndo sdo lineares e ndo obedecem a uma ordem de prioridades e importincia, mas
articulam-se entre si.

Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento foram elaborados a partir de
aprendizagens essenciais que ‘“‘compreendem tanto comportamentos, habilidades e

conhecimentos quanto vivéncias”. (BRASIL, 2017, p.44) A organizagdo em grupos etarios nao
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deve ser considerada de forma rigida, pois, na pratica pedagégica cotidiana, ha a necessidade
de se considerar as diferencas individuais de aprendizagem e desenvolvimento. Reconhecendo
que cada crianca, de cada faixa etaria, se desenvolve de acordo com as suas possibilidades,
portanto, faz-se necessario entender as especificidades de cada faixa etaria e leva-las em
considerac¢dao no reconhecimento das suas possibilidades de aprendizagem e caracteristicas de
desenvolvimento etario nas criangas.

Com o objetivo de criar uma base comum curricular integrada entre as redes municipal,
estadual e privada, a Secretaria do Estado da Educa¢do do Rio Grande do Sul (Seduc) buscou
a criagdo do Referencial Curricular Gaicho (RCG). Este documento ¢ resultado de uma
construcdo coletiva, construido a fim de efetivar a garantia da educagao como um direito social.

Hé no RCG, a énfase na formagao integral dos sujeitos, e fica claro que reconhece a

educacado escolarizada quando traga normas para esta, como se pode observar no trecho a seguir:

O destaque deste documento estd no reconhecimento da educagdo escolarizada no
sentido de Territorio, sendo este compreendido ndo apenas como espago, mas como
marcas e subjetividades significativas para a formagdo integral dos sujeitos em
condi¢do de pertencimento. Dessa forma, os sujeitos em formagdo terdo as mesmas
oportunidades de aprendizagem, independente dos sistemas educacionais, das redes
de ensino ou escolas privadas que pertencem, considerando ainda as caracteristicas
locais. (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p.17)

O Conselho Estadual de Educag@o aprovou o Referencial Curricular Gaucho por meio
da Resolugdo n® 345, promulgada em 12 de dezembro de 2018, publicada no Diario Oficial do
Estado em 18 de dezembro de 2018, que “Institui e orienta a implementacdo do Referencial
Curricular Gaucho — RCG, elaborado em Regime de Colaboragdo, a ser respeitado
obrigatoriamente ao longo das etapas, e respectivas modalidades da Educagdo Infantil e do
Ensino Fundamental, que embasa o curriculo das unidades escolares, no territério estadual”.

Em consonancia com a BNCC, o RCG apropria-se das competéncias gerais que foram

assim descritas:

1) conhecimento: para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e
colaborar com a sociedade; 2) pensamento cientifico, critico e criativo: para investigar
causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas e criar solugdes; 3)
repertério cultural: para fruir e participar de praticas diversificadas da produgdo
artistico-cultural; 4) comunicacdo: para expressar-se e partilhar informagdes,
experiéncias, ideias, sentimentos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo; 5) cultura digital: para comunicar-se, acessar e produzir informagdes e
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria; 6) trabalho e
projeto de vida: para entender o mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas a
cidadania e ao seu projeto de vida com liberdade, autonomia, criticidade e
responsabilidade; 7) argumentac8o: para formular, negociar e defender ideias, pontos
de vista e decisdbes comuns, com base em direitos humanos, consciéncia
socioambiental, consumo responsavel e ética; 8) autoconhecimento e autocuidado:
para cuidar de sua saude fisica e emocional, reconhecendo suas emoc¢des e as dos
outros com autocritica e capacidade para lidar com elas; 9) empatia e cooperacao: para
fazer-se respeitar ¢ promover o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
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acolhimento e valorizag@o da diversidade, sem preconceitos de qualquer natureza; e
por fim, 10) responsabilidade e cidadania: para tomar decisdes com base em principios
éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (RIO GRANDE DO SUL,
2018, p.30)

As competéncias gerais marcam fortemente outro conceito que aparece de maneira
marcante no RCG, a interdisciplinaridade, ao explicitar que, para que haja desenvolvimento
integral do aluno, € necessario que se trabalhe interdisciplinarmente, sendo este um grande
desafio, pois exige o trabalho de forma articulada e o efetivo didlogo entre os diferentes
conhecimentos. Conforme enfatiza o documento, ao reconhecer que o conhecimento dos
“pontos de ligacdo entre os conhecimentos faz parte da pratica pedagogica em sala de aula,
possibilitando a superacdo do saber fragmentado”. Este trabalho é pensado a partir de cada
realidade/contexto escolar, “em que os sujeitos envolvidos no processo possam explicar,
compreender, intervir, mudar algo que desafie o pensamento isolado das disciplinas”. (RIO
GRANDE DO SUL, 2018, p.31)

A educacdo integral dos sujeitos vem sendo discutida ja ha bastante tempo na area
educacional no Brasil. Perceber uma pessoa na sua integralidade ¢ compreender que todos sao
sujeitos sociais, culturais, €ticos e cognitivos, pessoas iguais em capacidades que somente
precisam ter superadas as desigualdades a que estdo sujeitas. Cabendo aqui a ressalva que
educacdo integral (desenvolvimento global do estudante) ¢ diferente de educagdo em tempo
integral (ampliagdo da jornada didria escolar).

Entende-se que os estudantes aprendem de variadas formas, em tempos nem sempre
tdo homogeéneos, a partir de diferentes vivéncias pessoais e experiéncias anteriores e,
junto a isso, entende-se que o papel da escola deva ser o de incluir, de promover
crescimento, de desenvolver possibilidades para que os sujeitos realizem
aprendizagens vida afora, de socializar experiéncias, de perpetuar e construir cultura.
(RIO GRANDE DO SUL, 2018, p.35)

Amparada também numa perspectiva de educacdo integral, ha de se levar em
consideracdo alguns assuntos bem importantes na formagao de futuros cidadaos que tenham
compromisso com a “realidade social, dos direitos e responsabilidades em relacdo a vida
pessoa, coletiva e ambiental” (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p.48), numa articulacio entre
interdisciplinaridade e transversalidade.

As criangas sdo sujeitos que vivem e se desenvolvem de acordo com a sociedade e a
cultura em que estdo inseridas. Utilizam diversas linguagens na constru¢cdo de conhecimento e
compreendem o mundo por meio das relacdes e interacdes que estabelecem com outras
criancgas, da mesma idade ou de idades diferentes, e com os adultos. “As criancas sdo seres
criativos e ativos e vivem suas infancias no presente, ndo se resumindo a serem preparadas para

o futuro” (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p.61). A infancia ndo pode ser vista como uma fase
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da vida que encerra na juventude, pois ela deixa marcas permanentes ao longo da vida,
marcando o jeito de cada um ser e estar no mundo.

Podemos afirmar que o RCG se pauta por uma concepgao de crianga ativa e capaz, que
se apropria do mundo através das interacdes, agrega conhecimentos por meio da acdo,
observacao, questionamento e levantamento de hipoteses.

Com a aprovagdo do Referencial Curricular Gaucho, ficou a cargo dos municipios
construirem seus documentos territoriais (documento do territorio, em colaboragao as trés redes

— municipal, estadual e particular — constroem seu plano curricular nico.)

3.2 Aspectos historicos da construcio da infancia: a voz dos autores da Educacio Infantil

A infincia ¢ uma categoria social e historica da vida humana em que tudo comeca, o
que é genético e o que é relacionado aos vinculos e experiéncias externas. E um conceito que
esta sempre em construgdo. Nao € singular nem unica, a infancia ¢ plural, e esta vinculada a
experiéncia cultural e a histéria individual de cada um, por isso, ndo ¢ uma experiéncia
universal, natural e de duragdo fixa. A infancia ndo ¢ somente uma construgdo social, mas ¢
construida e desconstruida a todo momento pelas proprias criangas, de acordo com os contextos
sociais e culturais em que estdo inseridas.

Barbosa (2006, p.73) esclarece que, enquanto objeto de estudo, a infancia foi pesquisada
por diversas areas, “pela Biologia, pela Psicologia e pela Medicina”, e, fica durante muito
tempo, na marginalidade dos estudos historicos e sociologicos. “Somente no final do século
XX ¢ que ela passa a ser estudada”.

Criangas sempre existiram, desde o principio da espécie humana. Hoje sdo consideradas
sujeitos protagonistas de sua historia, que t€ém desejos, ideias, opinides, capacidade de decidir,
de inventar, que se manifestam desde cedo por meio das expressoes, do olhar, das vocalizagdes.
Considerar a crianca como sujeito potencial, ¢ enxergar sua especificidade. As vontades,
desejos, opinides, capacidade criadora e de decisdo sdo elementos a serem considerados no
modo como as criangas sdo percebidas pela sociedade hoje, porém, nem sempre foi assim.
“Vale lembrar que a historiografia existente sobre a crianca trata basicamente da crianca
europeia e burguesa”. (BARBOSA, 2006, p.74)

Antigamente, a crianga era caracterizada como um ser ingénuo, inocente, gracioso ou
ainda imperfeito e incompleto. Estas nocdes se constituiram em elementos basicos que
fundamentaram o conceito de crianca, entendido como um ser abstrato, sem existéncia social,

miniatura do adulto. Um conceito utilizado independentemente da cultura ou classe social.
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A apari¢do da crianga reconhecida pela sociedade deu-se lentamente. Para Barbosa
(2006, p.51), o caminho de constru¢do da infincia foi o de “transformar os iguais em
diferentes”, ou seja, “passar da ideia de crianga como miniatura do adulto para a construcao de
um outro diferente do adulto”.

Até a Idade Média ndo havia estagios ou demarcagdo etéria, a vida era igual para todos,
em todas as idades. Isso ndo significa negar que esses individuos existiam, mas sim, que eram
biologicamente vivos e que a infancia ndo era admitida como uma categoria diferenciada. A
partir do momento em que passavam do periodo de dependéncia fisica da mae, os individuos
eram plenamente incorporados ao mundo dos adultos, ajudando nas atividades cotidianas onde
aprendiam o bésico para a sua integracdo social. Durante o periodo medieval, criangas e adultos
compartilhavam os ambientes “domésticos, de trabalho ou de festa. Na sociedade medieval,
nao havia a divisdo territorial ¢ de atividades em func¢ao da idade dos individuos”.
(NASCIMENTO, BRANCHER, OLIVEIRA, 2008, p.5)

No comeg¢o da Era Moderna, aos poucos, foi surgindo uma diferenciagdo para as
criancas, com a separacao dos adultos e dos velhos, cabendo ressaltar que essa separagdo
também pode ser entendida como segregacdo. Nesse momento histdrico, a infancia era
compreendida “de acordo com a visdo dada pelo cristianismo, concebida como rude, fraca de
juizo e com a alma marcada pelo pecado original, que a orientava para o mal e, por esse motivo,
deveria ser vigiada, inspecionada e controlada pelos adultos”. (BARBOSA, 2006, p.75)

Nos séculos XV e X VI, no periodo do Renascimento, foram surgindo novas visdes sobre
a infancia, juntamente com o desenvolvimento cientifico, a expansdo comercial e as atividades
artisticas. De acordo com Oliveira (2011, p.59-60), nos paises europeus, a sociedade estava em
transformagao, “de uma sociedade agrario-mercantil em urbano-manufatureira”, o que gerava
condicdes sociais adversas para boa parcela da populagdo, especialmente para o segmento
infantil da populacdo, devido a pobreza, maus tratos e abandono. Em resposta a isso, “foram-
se organizando servigos de atendimento, coordenados por mulheres da comunidade, a criangas
pequenas abandonadas por suas familias ou cujos pais trabalhavam em fabricas, fundi¢des e
minas”.

Gradualmente, foram surgindo arranjos formalizados de atendimento a criangas em
instituicdes fora da familia, com cunho religioso, a proposta de instru¢do era a adogdo de
“atividades de canto, de memorizagao de rezas ou passagens biblicas e alguns exercicios do que
poderia ser uma pré-escrita ou pré-leitura”. (OLIVEIRA, 2011, p.60)

Acreditava-se que a crianga nascia sob o pecado e cabia a familia corrigi-la; na falta da

familia, a sociedade deveria assumir essa funcdo. Por isso, as atividades eram voltadas ao
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desenvolvimento de habitos de comportamento, regras morais ¢ valores religiosos. Conforme
enfatiza Barbosa (2006, p. 53), a Europa no século XVI, estava coberta por disputas religiosas
(protestantes e catolicos) e as igrejas encontraram alternativas de agdo politica por meio da
estratégia interna de ‘“colonizar as criancas europeias”, por meio da educag¢do da moral e de
boas maneiras. Sendo que um dos principais objetivos destas institui¢des seria o de “ensinar a
civilidade, disciplinar e salvar as almas infantis”.

Muitas instituigdes também surgiram com a intencao de combater as péssimas condig¢des
de saude das criancas pobres. Para os filhos dos operdrios, era primordial “o ensino da
obediéncia, da moralidade, da devo¢@o e do valor do trabalho. [...] Em que pese todo esse
quadro, a favor dos pioneiros da Educagdo Infantil, pode-se dizer que contribuiram para
diminuir os indices de mortalidade das criangas”. (OLIVEIRA, 2011, p.61)

Até o século XVII, “a ciéncia desconhecia a infancia” (NASCIMENTO, BRANCHER,
OLIVEIRA, 2008, p.6). Nao havia lugar para as criancas na sociedade pelo simples fato de
inexistir uma expressao particular para elas.

Na Idade Moderna, surge uma preocupagdao maior com a crian¢a € a infancia, como
seres dependentes e fracos e que necessitam de prote¢do. SO ultrapassando essa fase da vida
quem nao fosse mais dependente de outro para sobreviver, e “a palavra infancia passou a
designar a primeira idade de vida: a idade da necessidade de protecao, que perdura até os dias
de hoje”. (NASCIMENTO, BRANCHER, OLIVEIRA, 2008, p.6)

Oliveira (2011, p.44) realiza uma importante reflexdo em relacdo a utilizacdo do termo
infancia, que significa “ndo-fala” e levando em consideracdo que a crianca, desde o seu
nascimento, ja tem um sistema de comunicag@o com o mundo externo através de choro e gestos,
mesmo antes da aquisicao da linguagem falada, infancia nestes termos, como denominacao de
toda a primeira fase da vida, “mesmo quando a criancga fala, sua fala ndo conta”.

Juntamente com o termo infincia utilizado como expressdo particular para designar essa
etapa da vida, junta-se a ideia de que as criangas sdo seres biologicos, porém necessitam de
grandes cuidados (protecao, amparo, dependéncia). Com essa ideia, incorpora-se que
necessitam de uma rigida disciplina para que se transformem, no futuro, em adultos socialmente
aceitos. Nesse contexto, percebe-se que as criangas eram tidas como seres incapazes, irracionais
e sem meios psicologicos para novos aprendizados de atitudes que seriam socialmente
valorizadas, necessitando de instrugdo e limites rigorosos.

Foi com Rousseau (Jean-Jacques Rousseau, 1712-1778) que a crianga comegou a ser
percebida de maneira diferenciada, onde a infancia ndo era vista apenas como uma preparagao

para a vida adulta. Rousseau acreditava que a crianca deveria ser afastada daquilo que “o meio
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realizava para impedir a liberdade e o ritmo préprio de cada crianga, fato que contrariava os
ideais da época, marcados por dogmas religiosos e crengas na educagdo das criangas como
controle pelos adultos”. (LOSS, SOUZA, VARGAS, 2019, p.22) A educagao passa a ser um
projeto pessoal ou familiar, que visa a produ¢do de um novo ser humano para uma nova
sociedade.

A partir do século XVIII, sdo fortalecidos os vinculos familiares e a crianga comega a
ser percebida de outra forma, recebendo gradativamente maior importancia. A infancia
“comecou a ser associada a elementos como a pureza, a simplicidade, a necessidade de amor, a
ingenuidade do coragdo, a maleabilidade e a fragilidade. Por isso, passou a ser valorizada e
amada”. (BARBOSA, 2006, p.76) Uma nova ideia de Educacdo Infantil entra em vigor na
Europa, na fase avancada da Idade Moderna, com o crescimento urbano € com a transformacgao
da familia patriarcal em nuclear, a Revolugdo Industrial” em curso, o acimulo de capital ¢ a
apropriagdo de novos conhecimentos cientificos, modificou as exigéncias educacionais das
novas geragoes.

Discussdes sobre a escolaridade obrigatoria enfatizaram a importancia da educacao para
o desenvolvimento social, nos paises europeus nos séculos XVIII e XIX. Assim, a crianga
também passou a ser interesse educativo dos adultos, passando a ser vista como um sujeito de
necessidades e objeto de expectativas e cuidados, a escola era um instrumento fundamental de
preparagao dessas criangas para o0 mundo dos adultos. Utilizadas como estratégia politica, as
creches serviam para disciplinamento das camadas mais populares e surgiram como uma
solugdo para os cuidados as criancas, devido a necessidade crescente de inser¢do das mulheres
nas industrias, assim, é seguro afirmar que “funcionavam como uma instituicdo de carater
assistencial voltada para as maes, e ndo para as criangas”. (BARBOSA, 2006, p.84)

No final do século XIX, houve ampliagdo e aprofundamento em relagdo a educacao de
criangas pequenas, que passou a ser visto como um “tema de responsabilidade social e coletiva,
em contraponto a visdo de que a educagao das criangas pequenas era apenas uma tarefa da esfera
privada — a familia” (BARBOSA, 2006, p.24). As institui¢des passaram a se diferenciar através
das especificidades de determinados publicos, com denominacdes diferentes e prestacdo de

servicos de cuidado e educagao diferenciados em atendimento as demandas sociais. Uma nova

’ Revolugio Industrial — foi o periodo de grande desenvolvimento tecnoldgico que se espalhou pelo mundo
causando grandes transformagdes, garantindo o surgimento da industria, o que causou grandes transformacdes na
economia mundial e no estilo de vida das pessoas, pois acelerou a producdo de mercadorias e a exploragdo dos
recursos da natureza.
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concepgdo cultural define que as criangas podem ser cuidadas e educadas em um ambiente
extrafamiliar.

O século XX comecou com diversos passos dados em direcao a consolidagao do estudo
da crianga. A moralidade religiosa, como principal orientagdo dada a educacdo de criangas e
suas normas, foram sendo substituidas por praticas sanitdrias, que envolviam principalmente a
populacdo de baixa renda. Médicos e sanitaristas estavam cada vez mais presentes na orientagao
e organizacgao das institui¢cdes para criangas, as funcoes hospitalares e de higiene se destacavam
na tentativa de diminuir os altos indices de mortalidade infantil, especialmente, apos a Primeira
Guerra Mundial, quando houve um aumento expressivo no numero de Orfdos aliado a
deterioragdao ambiental.

No Brasil, até meados do século XIX, praticamente era inexistente o atendimento em
instituigdes para criangas pequenas longe da mae. Segundo Oliveira (2011, p.91), essa situagao
vai, aos poucos, sendo modificada a partir da segunda metade do século XIX, com a abolicao
da escravatura e com a crescente populacdo da zona urbana, consequentemente, com o0 maior
desenvolvimento tecnoldgico e cultural, e com a proclamacao da republica como forma de
governo. A ideia de jardins da infancia foi recebida com entusiasmo por varios, trazido ao Brasil
por influéncia do Movimento das Escolas Novas®, ocorrido na Europa. A controvérsia ocorreu
justamente, porque se a ideia dos jardins de infancia era o atendimento aos mais carentes, eles
nao deveriam ser mantidos pelo poder publico, e sim, pela iniciativa privada. Assim, em 1875
no Rio de Janeiro, foi criado o primeiro jardim de infancia privado no Brasil, considerado um
inicio de escolaridade precoce, porém, perigosa, pois era considerado prejudicial retirar a
crianga desde cedo do ambiente familiar, assim eram admitidos somente os casos de protecao,
sejam eles filhos das maes trabalhadoras.

No Brasil, a crescente urbaniza¢do e industrializacdo produziram efeitos sobre a
organizagdo e constitui¢do familiar, especialmente no que se refere aos cuidados com os filhos
pequenos. De acordo com Oliveira (2011, p.95), as fabricas da época precisaram admitir grande
numero de mulheres para o trabalho, haja vista que “a maioria da mao de obra masculina estava

na lavoura”, porém o cuidado com as criancas ndo foi levado em consideracgdo e

8 Movimento das Escolas Novas — ¢ o nome dado ao movimento de renovagio do ensino que propds mudangas
nas concepgdes escolares, onde o aluno passa a ser o centro do processo de constru¢do do conhecimento. O
movimento acredita que a educag@o ¢ o mais importante elemento para a construgdo de uma sociedade fundada
em ideais democraticos, justos e com igualdade de oportunidades. Acredita na aprendizagem da vida cotidiana,
com aplicagdes praticas a partir do interesse demonstrado por cada aluno. “A intencdo era destacar a educacio nao
como uma preparagdo para a vida, mas como a propria vida, um eixo norteador de experiéncias e aprendizagens,
com igualdade de oportunidades a todos”. (PROENCA, 2018, p.68)
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embora a necessidade de ajuda ao cuidado dos filhos pequenos estivesse ligada a uma
situagdo produzida pelo proprio sistema econdmico, tal ajuda ndo foi reconhecida
como um dever social, mas continuou a ser apresentada como um favor prestado, um
ato de caridade de certas pessoas ou grupos. (OLIVEIRA, 2011, p.95)

No Brasil, a chegada do século XX deu inicio a outra configuragdo institucional para
atender as novas demandas da sociedade, sob a “influéncia positivista da ordem e progresso”
que passou a inspirar “uma politica de assisténcia social com base cientifica, ou seja, a crenga
— ou o discurso politico — de que o progresso da ciéncia e da tecnologia trariam a solugdo para
os problemas sociais do pais”. (BARBOSA, 2006, p.83) Sob essa otica, as creches brasileiras
eram vistas como um “mal necessario”, a fim de diminuir os indices de “mortalidade infantil,
divulgar campanhas de amamentagao, atender as maes solteiras e realizar a educagdo moral das
familias™.

Até a década de 50, o trabalho com as criangas tinha carater de protecao e assisténcia, a
maior preocupacdo era alimentar, cuidar da higiene e da seguranca fisica, sendo pouco
valorizado o desenvolvimento afetivo e intelectual. Apds a Segunda Guerra Mundial, esse
panorama foi sendo modificado, ideias da Psicologia passaram a ser foco para a construcao de
bons habitos educativos “com o objetivo de desenvolver as competéncias complexas requeridas
por sociedades com acelerado ritmo de transformagao”. (OLIVEIRA, 2011, p.128) Necessario
se faz reconhecer que as teorias psicoldgicas, apesar de serem muito Uteis para explicar o
desenvolvimento humano, ndo ddo conta de orientar diretamente questdes pedagogicas.

A crianga ainda esta integrada a uma nocao de desenvolvimento onde o crescimento ¢
uma sucessdo de fases a serem passadas. Porém, até entdo, em nenhum momento, houve a
preocupacdo em entender verdadeiramente as relagdes entre o ser bioldgico e seu tempo e
espaco no mundo, o que causou um esvaziamento do “sentido” e do “significado da infancia”.
(NASCIMENTO, BRANCHER, OLIVEIRA, 2008, p.10) Ao longo da histdria, todas as
relacdes do sujeito com o mundo foram deixadas de lado, a crianca era tratada como um adulto
e retratada pelo adulto. As pesquisas sobre o desenvolvimento da crianca s3o muito importantes
e contribuem no aperfeigoamento da Educagao Infantil, porém deve ser levada em consideragao
a dimensao social e as especificidades culturais em que as criangas estdo inseridas, € assim,
realmente haver compreensao e transformacgado das praticas pedagogicas.

Em toda a Europa,

ndo sé era dominante essa preocupagdo de encaminhar as concepgoes sobre a infancia
a um estudo mais rigoroso, cientifico e integrado ao exame das condigdes de vida da
crianga em uma sociedade concreta, como também os valores sociais produzidos no
embate de problemas politicos e econdmicos eram defendidos como metas para a
educacdo infantil. (OLIVEIRA, 2011, p.76)
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O Movimento das Escolas Novas se posicionava contra a ideia de que a escola deveria
preparar as criangas para a vida com a visdo centrada no adulto, desconhecendo as
caracteristicas do pensamento infantil e os interesses e necessidades proprios da infancia. A
aprendizagem ndo aconteceria com a recepcdo passiva de conteido, mas sim, pela
experimentacdo, pensamento e julgamento da propria crianga. Oliveira (2011, p.76 — 77)
destaca que, em Psicologia, varios autores langcaram-se a ideia de compreensao e promog¢ao do

desenvolvimento infantil,

Vygotsky, nas décadas de 20 e 30, atestava que a crianga ¢ introduzida na cultura por
parceiros mais experientes. Ainda na primeira metade do século XX, Wallon
destacava o valor da afetividade na diferenciacdo que cada crianga aprende a fazer
entre si mesma e os outros. Os psicanalistas reconheciam que o comportamento
infantil deveria ser interpretado, e ndo meramente aceito em seus aspectos
observaveis. Finalmente, hd que mencionar as pesquisas de Piaget e colaboradores
que revolucionaram a ideia dominante sobre a crianca. Essas concepgdes foram
gradativamente apropriadas pelas teorias pedagogicas e tornaram-se alvo de especial
atengdo na educagdo infantil. (OLIVEIRA, 2011, p.76-77)

Em decorréncia da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos®, foi expressa a
Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca'® apresentada em 1959 pela ONU'!, houve a
expansao de atendimento em Educacdo Infantil (na Europa e nos Estados Unidos) com a
influéncia mais presente para a necessidade de estimulagdo precoce no desenvolvimento de
criangas, desde o seu nascimento.

A Educagdo Infantil passou por periodos de expansdo e também de retragdo, pois, em
determinados periodos, a posicao era a favor das mulheres e de seus direitos, que até entdao
passaram bastante tempo confinadas dentro de casa com a responsabilidade de cuidados com
as criangas, ou a posicao era a favor das brincadeiras, em contraposi¢do aos métodos formais e
rigidos de ensino. Nos Estados Unidos, a politica de Educacao Infantil foi afetada “pela pressao

em defesa das criangas das camadas socialmente desfavorecidas, abriu caminho para a

% Declaracio Universal dos Direitos Humanos — proclamada na Assembleia Geral das Nagdes Unidas em 10 de
dezembro de 1948, estabelece medidas de modo a garantir direitos basicos que sejam assegurados a todos os
cidaddos do mundo para uma vida digna. Tem o compromisso de promogéo ao respeito universal e liberdade para
todos, todos os humanos nascem livres e iguais em dignidade ¢ direitos. S8o dotados de razdo ¢ consciéncia ¢
devem agir em relacdo uns aos outros com espirito de fraternidade. Fonte: https://www.un.org/en/about-
us/universal-declaration-of-human-rights

10 Declaragio Universal dos Direitos da Crianca — adotado pela Assembleia das Nagdes Unidas em 20 de
novembro de 1959. A declaracdo visa que a crianga tenha uma infancia feliz e que possa gozar de direitos ¢
liberdades, para seu beneficio e de toda a sociedade. Fonte: http://crianca.mppr.mp.br/pagina-1069.html

1 ONU - Organizacio das Nagdes Unidas. Criada em 1945, logo apds o término da Segunda Guerra Mundial,
tem por objetivo promover a paz, resolver conflitos entre as nagdes e promover o desenvolvimento mundial.


https://www.un.org/en/about-us/universal-declaration-of-human-rights
https://www.un.org/en/about-us/universal-declaration-of-human-rights
http://crianca.mppr.mp.br/pagina-1069.html

80

elaboracdo do conceito de privacao cultural e para a proposicdo de programas de educagdo
compensatéria'?”. (OLIVEIRA, 2011, p.79)

Outros conceitos também foram utilizados no sentido de retardar a entrada da crianca
na escola, especialmente dos bebés. O principal deles ¢ o conceito de apego elaborado por John
Bowlby 3. Em pesquisa realizada, a pedido da Organiza¢io Mundial de Satide, Bowlby analisa
a privacdo materna — milhdes de criangas foram separadas de suas maes durante a Segunda
Guerra Mundial e encaminhadas a institui¢des. “Segundo Bowlby, a ruptura de lacos afetivos
entre mae e crianga, provocada pela situacdo de separagdo, prejudicaria o desenvolvimento
sadio do individuo”. (OLIVEIRA, 2011, p.80) Assim, ndo houve apoio para os movimentos
feministas que requeriam igualdade de condi¢des de acesso ao trabalho, pois os especialistas
em desenvolvimento infantil na época se posicionavam contra a separacao precoce entre mae e
filhos, amparados pela pesquisa de Bowlby. Na década de 70, os pesquisadores apontavam ser
grande problema a ruptura precoce da relagdo do bebé com a sua mae, além da “inconveniente”
de uma crianga pequena frequentar um espaco coletivo de educagao, pois seria submetida a um
“processo massificador e contar com poucas oportunidades para desenvolver uma identidade
pessoal”. (OLIVEIRA, 2011, p.145)

Houve grande desenvolvimento tecnoldgico no século XX, e isso também provocou
mudangas nas condi¢des educacionais das criangas. A utilizacao crescente de eletrodomésticos
e alimentos pré-preparados foram transformando o trabalho doméstico, € houve maior
preocupacdo com o ambiente exposto aos pequenos, de modo que lhes fosse garantido bom
desenvolvimento psicologico.

A crescente entrada das mulheres no mercado de trabalho produziu significativo

crescimento na rede de atendimento. A defesa de um padrao educativo voltado para aspectos

12 Educacio compensatéria - termo originado durante a Revolugdo Industrial, como defini¢do para o conjunto
de medidas implementadas a fim de compensar qualquer deficiéncia das criangas, sejam elas culturais, escolares,
intelectuais ou afetivas, da populagdo de classe baixa, quer sejam culturalmente, socialmente e economicamente
marginalizadas, a fim de que elas se preparem para o trabalho e obtenham ascensdo social. A Educagdo Infantil,
sob a perspectiva da educagdo compensatoria, visava ao atendimento da populagdo de baixa renda, menos
favorecida, empobrecida e sem acesso cultural. O atendimento em creches e pré-escolas possibilitaria a superagao
das condigdes sociais a que essas criangas estavam sujeitas. (PASCHOAL, MACHADO, 2009, p.7)

13 John Bowlby (1907 — 1990) — psiquiatra e psicanalista inglés formulou uma teoria denominada teoria do apego,
segundo a qual, para a crianga ter um desenvolvimento psicologico normal, a crianga deveria estabelecer, durante
os primeiros anos de vida, um vinculo afetivo. Os seres humanos se aproximam das pessoas de maneira instintiva
e criam vinculos. O bebé, principalmente, procura esses vinculos para sobreviver. A fun¢do dessa relagdo seria a
manuten¢do da proximidade da mae com o bebé, de forma que assegurasse o contato sempre que necessario,
favorecendo o aprendizado. Essa visdo exclusiva e de responsabilidade tnica da mae foi sendo questionada ao
longo do tempo por varios autores, assim, a no¢do de apego foi sendo ampliada de maneira a abranger outras
figuras também, a depender do ambiente social em que a crianga esta inserida, para a familia extensa ou a familia
nuclear.
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cognitivos, emocionais e sociais das criangas, comecou a ser utilizado, devido ao interesse de
aprimoramento intelectual dos filhos da classe média. O atendimento educacional que apontava
o desenvolvimento infantil desde o nascimento, preconizado por médicos e psicologos, abria
espaco para a criatividade e para a sociabilidade infantil. [sso acabou por gerar interesse e foram
aparecendo novos posicionamentos favoraveis por parte de grupos sociais que buscavam um
complemento para a educacdo recebida em casa e, por consequéncia, liberou a mae para que
pudesse ingressar no trabalho fora de casa. Essa valorizacao para o atendimento fora da familia
foi gradativamente sendo estendida para criangas cada vez menores, confirmando a importancia
da relacdo entre as criangas, interagdes que estabelecem cooperagao, confrontacio e percepgao
de diferencas entre as proprias criangas, favorecendo a constru¢do de um conhecimento
partilhado.

Porém, nem tudo foi harmonioso, ainda se tinha a ideia de compensagdo e assisténcia
nas creches que atendiam os filhos dos operarios e as camadas sociais de baixa renda, a0 mesmo
tempo que os jardins de infincia, onde eram educadas as criangas de classe média, tinham
propostas de desenvolvimento afetivo e cognitivo.

A importancia dada a infancia no século XX faz reverberar todo o conhecimento
construido sobre o inicio da vida humana e divulgados por meio das campanhas e manuais.
Segundo Barbosa (2006, p.76-77), foram sendo criadas para as criangas “rotinas para a
amamentagdo, a introducdo dos alimentos solidos, o controle esfincteriano”, dentre outros
moldes e nortes que subsidiam os cuidados infantis. Com esse “estatuto de matriz do adulto” e
de “salvaguarda do futuro dos pais”, concebe-se a crianga como alguém que “merece
investimento”. Esse “sentimento de infincia na modernidade corresponde ao da familia
burguesa: a crianca cuidada, valorizada e protegida, apesar de vigiada e punida, que aprende a
estudar e a governar”. Independentemente da compreensdo que se tem sobre as criangas, “o
certo ¢ que ela necessita de um certo tipo de educagdo”.

A infancia comega a ser vista com outros olhos, as criangas desenvolvem-se por meio
de interagdes e participam das relagdes sociais. O conjunto de experiéncias vividas por elas em
diferentes lugares geograficos e sociais, ¢ muito mais do que uma representacdo dos adultos
para essa fase da vida. Por muito tempo, a concepc¢do de infancia vinculou-se a uma visao

durkheimiana'4 de infincia, “que nio reconhecem nas criancas as competéncias que os adultos

4 David Emile Durkheim (1858-1917), psicologo, filosofo e socidlogo do século 19. Formulou as regras do
método socioldgico e emancipou a Sociologia como uma ciéncia autdbnoma. Acreditava que a educacdo ¢ o
conjunto de acdes exercidas pelos adultos sobre os que ainda ndo alcangaram maturidade para a vida social. Propde
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consideram necessarias para o exercicio da cidadania, associadas a idade, imaturidade,
vulnerabilidade”, (AGOSTINHO, 2014, p.6) onde a crianga ¢ considerada um vir-a-ser que
precisa ser preparada para a vida adulta.

Passa a ser reconhecido

o direito de toda crianga a infancia. Trata-a como sujeito social ou ator pedagodgico
desde cedo, agente construtor de conhecimentos e sujeito de autodeterminagéo, ser
ativo na busca do conhecimento, da fantasia e da criatividade, que possui grande
capacidade cognitiva e de sociabilidade e escolhe com independéncia seus itinerarios
de desenvolvimento. (OLIVEIRA, 2011, p.81)

Houve o reconhecimento da concepcao de crianca como ator, que possui direitos
proprios e que ndo ¢ somente objeto de socializagdo. “Considerar a crianga como ator social é
simplesmente considerar que ela faz parte da cultura, assim como os membros de qualquer
outro grupo de idade (“adultos” e “idosos”)”. Ou seja, “simplesmente reconhecer a crianga
como ser humano e, portanto, como um ser social”. (MARCHI, 2017, p.3) Essa concepc¢ao ¢
ampliada com as ideias de Manuela Ferreira, que defende uma dupla significacdo desse

conceito,

i) elas sdo seres humanos com poder de simboliza¢do e reflexdo, de tomadas de
iniciativa para a ac¢do ¢ acgdo social, ndo apenas activamente implicadas na
construgdo das suas proprias vidas, mas também nas daqueles com quem se
relacionam e que as rodeiam, ¢ na da sociedade em que tomam parte, quando
experimentam e aprendem a lidar com as possibilidades e os constrangimentos das
estruturas sociais no quotidiano; ii) enquanto seres humanos elas sdo intrinsecamente
seres sociais que, sujeitas a socializagdo da cultura adulta a reproduzem, ndo obstante
serem igualmente capazes de a reinterpretar consoante os seus interesses, desejos,
entendimentos, logicas, crencas e valores individuais e/ou colectivos e, através disso,
de a reconfigurar em sistemas organizados geradores de culturas e ordens sociais
infantis e, mais ainda, de convocar e gerir estrategicamente ambas as culturas de
modos tdo variados quantos os interlocutores e as conjunturas que enfrentam.
(FERREIRA, 2010, p.7)

A grande mudanca que se estabelece ¢ a passagem de uma compreensao de crianga como
objeto da acgdo adulta para a compreensao da crianga como agente da sua propria socializacao,
como agente € competente interacional.

Ainda para Marchi (2017, p.8), “queiram os adultos ou ndo, reconhecam ou nao a agdo
social das criangas, essa agdo existe mesmo quando ela ndo ¢ socialmente reconhecida ou
valorizada”. Porém, ha de se ter cuidado na denominagao da crianga como ator ou agente social,
uma vez que nao se trata somente de uma substitui¢do de paradigmas, devem ser consideradas
as consequéncias dessa conversio no plano tedrico, que se refletirio na sociedade. E positivo

deixar de entender a crianca como um ser que ndo tem nada, passivamente e opressivamente.

uma socializagdo metddica, pois a escola teria como finalidade desenvolver na crianga certos modelos e padrdes
fisicos, intelectuais e morais exigidos e aceitaveis pela sociedade.
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O problema ¢ justamente a compreensdo equivocada ou vulgarizada de agéncia da
criangca que podera ser refletida como uma emancipagdo deste individuo de pouca idade. A
substituicdo de uma visao de crianga incompetente para uma visao de crianga competente, pode
atribuir um grau de conhecimento e autonomia que ndo corresponde a realidade. E utilizando
as palavras de Nascimento, Brancher e Oliveira (2008, p.14), “o cuidado atual em estudos sobre
infincia recai no evitar os reducionismos de qualquer ordem”, sendo muito importante entender
que “o que se transformou foi 0 modo como a Sociologia passou a entender a participagdo das
criangas na constru¢ao do mundo em que vivem” (MARCHI, 2017, p.17) e ndo, suas condi¢gdes
de sobrevivéncia — individuos menores de idade e que necessitam do cuidado e olhar do adulto.

Ha de se ter vigilancia e

¢ necessario equilibrar o direito de protecdo com o de participagdo, com respeito a
essas duas dimensdes do direito das criancas que nao sdo excludentes, para que elas
sejam protegidas adequadamente, de acordo com as suas capacidades em crescimento,
bem como respeitadas como cidadios, como pessoas e como portadores de direitos.
(AGOSTINHO, 2014, p.7).

Estabelecer didlogo com as criangas ¢ crucial para que haja a garantia de expressao e de
comunicagdo, atividade esta que requer sensibilidade, disponibilidade e conhecimento para que
sejam respeitados os canais de comunicagdo e de atengdo para com as criangas.

A crianga, sendo um ser social, é capaz de representar o mundo e a si mesma — mesmo
que tenha pouca idade — pois “a sua memoria constitui-se por mediagdes simbolicas”
(QUINTEIRO, 2009, p.19), mediadas por gestos, brincadeiras, faz de conta e linguagem. Para
que seja significativo, € prudente olhar e ouvir as criangas levando “em consideragdo o principio
de toda e qualquer infancia: o principio de transposi¢do imagindria do real, comum a todas as
geragdes, constituindo-se em capacidade estritamente humana”. (NASCIMENTO,
BRANCHER, OLIVEIRA, 2008, p.15)

A compreensdao da crianca como ator social serve para alavancar o reconhecimento
destes cidadaos ativos, contrapondo ao entendimento de que crianca ¢ um objeto passivo “das
politicas e praticas adultas e cuja cidadania ¢ vista como um potencial e um estatuto a ser
alcangado no futuro” (AGOSTINHO, 2014, p.12). Assim, as criangas vao construindo um
sentimento de pertencimento, onde sua presenga e participagdo ganham sentido, sua acao tenha
valor, seus pontos de vista sdo levados em consideracdo, e assim, aprendem e vivenciam a
cidadania com as decisdes compartilhadas sobre os diversos assuntos que as afetam
diretamente, mesmo que se expressem diferentemente da maneira que os adultos habitualmente

se comunicam.
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A participagdo das criangas ocorre em todos os momentos relativos aos assuntos e
tomadas de decisdes que impactam suas vidas, expressando sua opinido, “as varias maneiras de
participagdo constituem nao somente um direito, como também caminhos para possibilitar as
criangas um desenvolvimento pleno, vidas mais significativas e o exercicio e descoberta de suas
diversas vozes, expressdes e potencialidades” (FRIEDMANN, 2020, p.40). Assim, ¢
importante conceder espaco de escuta para as criangas, momentos em que os adultos estejam
disponiveis para dialogo, sem intervengdes ou imposigdes.

De acordo com Ferreira (2010, p.8),

as criangas tém “voz” porque tém “coisas” — ideias, opinides, criticas, experiéncias,

. - a dizer aos adultos, verbalmente ou ndo, literalmente ou ndo, mas estes sO
poderfo ter acesso a esse pensamento e conhecimento se estiverem na disposic¢ao de
suspender os seus entendimentos e cultura adultos para, na medida do possivel,
aprenderem com elas ou delas e assim compreenderem o sentido das suas interacgdes
no contexto dos seus universos especificos. (FERREIRA, 2010, p.8)

Escutar a voz das criangas trata-se de prestar aten¢do, numa postura de cuidado e
abertura para o outro. Cabe ressaltar que ouvir as criangas ndo quer dizer que se deve fazer
somente 0 que querem, seguindo suas vontades e desejos sem problematizagdo, precisam ser
levados em consideracdo aspectos referentes a sua propria seguranga e dos outros, bem como
leva-las a refletir sobre o que € certo e errado, proporcionando momentos em que sao levantadas
questdes éticas. E preciso sempre saber até que ponto as criangas tém ou ndo condi¢des
suficientes de decisao.

A crianca que frequenta a Educagdo Infantil amplia seu desenvolvimento cognitivo,
fisico, afetivo e de socializacdo. As criangas pequenas desenvolvem maior raciocinio e
capacidade de resolu¢do de problemas, tendem a ser mais cooperativas e adquirem maior
confianga em si mesmas.

A aceitagdo do processo de socializagdo coletiva institucionalizada para as criangas fez
com que a sociedade pressione, cada vez, maior atendimento, e com essa pressao, ha gradativo
crescimento na oferta e na qualidade. Cresce também o mercado de produtos infantis — roupas,
brinquedos, literatura — onde todo e qualquer material se transforma em brinquedo educativo.

Uma nova mentalidade estd em construgao e torna-se cada vez mais uma realidade, onde
a creche e a pré-escola sdo um direito da crianga, ¢ ndo apenas da mulher que trabalha fora de
casa. “O direito da crianga a educagdo nao se desvincula da qualidade dessa experiéncia,
intensificou a discussdo de questdes relativas as propostas pedagdgicas, aos saberes e fazeres
dos professores e as praticas cotidianas desenvolvidas junto as criangas”. (OLIVEIRA, 2011,
p-19)

De acordo com Barbosa,
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A experiéncia, possibilitada pelas instituicdes de cuidados e educacdo infantil, de
viver uma vida fora dos limites do lar, com adultos diferentes, que se relacionam com
varias criangas em um espaco publico e, ao mesmo tempo, o encontro repetido
cotidianamente de varias criancas da mesma idade ou quase, faz com que a creches e
as pré-escolas possibilitem as criangas pequenas a ampliagdo de seus modos de
socializacdo e sociabilidade. As criancas realizam jogos e atividades, estabelecem
relagdes afetivas com varias outras pessoas e constantemente sdo colocadas ou se
colocam em situagdes nas quais precisam ampliar suas estratégias de interacao para
estabelecer lacos e novas aprendizagens. (BARBOSA, 2006, p.86-87)

A experiéncia cotidiana ¢ valiosa aliada para delinear os objetivos, atividades e
estratégias de ensino adequados ao nivel de desenvolvimento das criangas e as exigéncias
sociais que a elas se apresentam. Todo esse processo também fez com que os professores
tivessem que se reinventar, questionando suas praticas e buscando formagao especializada.

Assim, o professor precisa conhecer teorias sobre o desenvolvimento infantil — como a
crianca assimila e modifica formas de sentir, pensar, falar e construir coisas — mas também
refletir sobre o valor e potencial de cada experiéncia proporcionada as criancas dentro da
instituicdo de Educacdo Infantil, enquanto recurso possivel e necessario para o dominio de
competéncias consideradas basicas para que haja sucesso na inser¢do dessas criangas na

sociedade.

Uma compreensao de pontos basicos sobre como cada pessoa se desenvolve em sua
cultura pode apoiar a promo¢do de experiéncias pedagogicas de qualidade na
educagdo infantil. No decorrer da historia, esses pontos foram sendo sistematizados
pelas ciéncias. Uma analise critica deles, no entanto, leva-nos hoje a perceber que,
mais do que condi¢do biologicamente determinada, a definicdo de infancia,
adolescéncia, idade adulta ou velhice ¢ uma decisdo politica feita de forma propria em
cada cultura. Tais periodos do desenvolvimento humano sdo objeto de narrativas
culturais que envolvem aspectos ideologicos. (OLIVEIRA, 2011, p.127)

Esses aspectos politicos e culturais podem ser percebidos através da maneira como sao
apresentadas as orientagdes e explicagdes sobre o desenvolvimento humano e sobre a forma de

cuidar e educar de criangas, em diferentes épocas historicas.

3.3 A formaciao dos professores da Educacio Infantil

Toda a construg@o da infancia e da concepc¢ao de crianga que se fez ao longo do tempo
e que se tem na atualidade, demanda muito esforco e interesse por parte dos profissionais da
Educacdo Infantil para que esta seja uma area reconhecida e valorizada, devido a grande
responsabilidade assumida com as futuras geracdes. Os cidadaos do mundo hoje estdo nas
escolas de Educagdo Infantil. Toda crianca em desenvolvimento, cheia de potencialidades e

singularidades precisa ser reconhecida e respeitada. Todo profissional da educagdo, cheio de
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anseios e desejos precisa ser reconhecido e respeitado. Todo espago educacional precisa ser
valorizado.

Muito ja se caminhou na tarefa de repensar a formacao inicial e continuada para o
profissional da Educagdo Infantil, e ainda ha muito que se avangar. A inclusdo da Educacao
Infantil “no sistema de ensino acarretou uma série de debates sobre o que ¢ a fungdo docente e
como preparar professores com perfis que respondam mais adequadamente a diversidade de
situagdes presentes na educagdo de criangas, desde o nascimento, em instituigdes
educacionais”. (OLIVEIRA, 2011, p.23) Ao tornar-se objeto de estudo, o tema formagdo de
professores proporcionou “o surgimento de distintas teorias e praticas pedagdgicas, cujas
preocupagdes geraram uma pluralidade de concepgdes que valorizam a experiéncia vivida dos
profissionais da educagdo e ressaltam a centralidade da formacdo docente no debate das
politicas educacionais”. (FAVERO, CONSALTER, TREVISOL, 2019, p.11)

Muitas mudangas em relagdo as concepgdes acerca da constru¢do do saber trazem
consequéncias a pratica pedagogica, e despertam para a necessidade de modificagdo na
formagao docente, haja vista que a formacao dos profissionais da Educacao Infantil ¢ sobretudo
um processo cultural, intimamente ligado a fun¢@o que se atribui a creche e a pré-escola. Como

explicita Barbosa:

O momento histérico e cientifico em que vivemos causa muitos embaragos aos
professores, intelectuais ¢ pesquisadores que t€ém na educag@o ndo apenas um campo
de estudos e investigagdo, mas também um compromisso com a melhoria da realidade
social e educacional. Muitas certezas que tinhamos até poucos anos atras estao sendo
revistas, e ainda estamos procurando, por meio da critica, da autocritica e da busca de
novos aportes, construir novos sentidos e caminhos para a nossa pratica politica e
profissional ¢ para a constru¢do de novos modos de fazer pesquisa e ciéncia.
(BARBOSA, 2006, p.19)

Historicamente, a formag¢ao docente da Educagao Infantil era praticamente inexistente,
especialmente para o trabalho realizado na creche, pois, diante de um quadro de desigualdades,
a concepgdo assistencialista era tradicionalmente utilizada para nortear o trabalho que era
executado especialmente por mulheres leigas. Pessoas sem qualificacdo especifica eram
recrutadas para cuidar e interagir com criangas, sendo necessario somente a experiéncia com
cuidado dos proprios filhos, sendo-lhes exigido paciéncia, afeto e firmeza na coordenacdo do
grupo. De acordo com Oliveira (2011, p.24), para este modelo que nega a exigéncia
profissional, basta a competéncia maternal, embora envolva uma nova dimensao: de “prestar
cuidados remunerados a filhos alheios”.

Na atualidade, o aprimoramento da formacdo docente requer ousadia e criatividade,
devido a grande diversidade de publico, concepgdes e objetivos defendidos e efetivados no seu

cotidiano.
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A formacgao de professores tem sido tema recorrente no cenario educativo mundial, e,
varios documentos enfatizam a importancia da formacao dos profissionais da Educag¢ao Infantil.
O debate iniciou “ao mesmo tempo em que os movimentos sociais reivindicavam o direito das
maes as escolas para seus filhos”. (MORUZZI, TEBET, 2010, p.31). Intensificado com a
regulamentac¢ao por meio da Constitui¢do Federal, do Estatuto da Crianca e do Adolescente, e
da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional. Além de um direito da mae, fica
reconhecido o direito da crianga a educacao de qualidade.

Com o passar do tempo, foi sendo exigida formacdo especifica para os profissionais da
infancia, através da normatizagdo de politicas para a Educacdo Infantil. “Esse foi um direito
conquistado a favor da crianga”. (MORUZZI, TEBET, 2010, p.31)

A LDBEN, normatiza no artigo 62:

a formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996)

Sobre formacgao continuada, a lei versa no artigo 87, § 3°, inciso III, que deverdo ser
realizados “programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isto, os recursos da educacado a distancia”. (BRASIL, 1996)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada, definidas
pelo Conselho Nacional de Educagdo por meio da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015, foram estabelecidas no intuito de articulagdo entre formacgao inicial e continuada com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 13 de
julho de 2010.)

Para a elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada, os seguintes principios serviram de norte e foram levados em consideragdo: “a)
solida formacdo teodrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacdo do profissional da educacdo; e) gestao
democratica; f) avaliacdo e regulagdo dos cursos de formagao”. (CNE/CP n® 2/2015)

E, enfatiza no artigo 3° § 3°, que a formagdo docente ¢ algo dinamico e complexo,
“direcionado a melhoria permanente da qualidade social da educagdo e a valorizagdo
profissional”. No § 4° reitera que o profissional do magistério ¢ aquela pessoa que exerce
atividade de docéncia ou de gestdo, em todas as etapas e modalidades educativas, desde que
tenha formacao minima exigida pela LDBEN.

No artigo 7°, sdo elaboradas as expectativas que se t€ém dos egressos dos cursos de

formagao inicial ou continuada, sendo que
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devera possuir um repertorio de informagdes e habilidades composto pela pluralidade
de conhecimentos tedricos e praticos, resultado do projeto pedagdgico e do percurso
formativo vivenciado, cuja consolidagdo virda do seu exercicio profissional,
fundamentado em principios de interdisciplinaridade, contextualizagao,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.
(CNE/CP n° 2/2015)

Especificamente em relacdo a formagao continuada, a resolugdo CNE/CP n° 2/2015 da
a compreensdo de que a formacdo continuada deve conter as ‘“dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais”, de modo a “repensar o processo pedagdgico, dos saberes e dos
valores”, envolvendo “atividades de extensao, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e agoes”, estabelecendo como “principal finalidade a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente”. (CNE, 2015, artigo 16)

Com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), nasce o compromisso da Unido com
a revisao dos critérios de formagdo inicial e continuada. Com o entendimento que a BNCC
somente serd implementada com sucesso, se houver uma formagao so6lida e de qualidade para
os professores.

No Referencial Curricular Gaucho (RCG), a formagao continuada dos profissionais da
educagdo aparece como fator importante constante no documento, sendo que a formacao deve
sempre incentivar a apropriacdo de saberes pelos professores, levando-os a uma caracteristica
reflexiva onde estejam presentes aspectos da vida didria na escola e saberes derivados da
experiéncia.

A Resolugdo CNE/CP n° 2 foi aprovada em 20 de dezembro de 2019 e “define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Basica e institui
a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC —
Formagdo)”. Justifica-se a normatizagdo desta resolucdo a partir do § 8° do artigo 62 da
LDBEN, onde hé a indicacdo de uma Base Nacional Curricular referéncia para os cursos de
formagdo docente, e, com o advento da homologagao da BNCC e aprovacao da Lei n°® 13.415
de 16 de fevereiro de 2017, no artigo 11 fica instituido o prazo de dois anos para a adequagao
curricular da formacao de professores (BNC — Formagao).

A resolugdo esta dividida em 9 capitulos e apresenta um total de 30 artigos, que
compdem a primeira parte do documento. A segunda parte do documento, como anexo, refere-
se a BNC — Formagao, especificamente. Foi implementada tendo como base a BNCC da
educacdo basica, inclusive, havendo a previsdo de que o licenciado desenvolva-se de acordo
com as competéncias gerais previstas na BNCC, assim como das aprendizagens essenciais

garantidas aos estudantes. Logo no artigo 1°, ha a determinagao de que a BNC — Formagao seja
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“implementada em todas as modalidades dos cursos e programas destinados a formagao
docente”.

No que se refere a formacao de professores para trabalho com a Educacdo Infantil, a
resolugdo estabelece que o curso devera ter carga horaria de, no minimo, 3.200 horas assim
divididas: 800 horas destinadas a uma base comum, compreendendo conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagogicos, 1.600 horas destinadas a aprendizagem de conteudos especificos
para o dominio pedagogico, e, 800 horas de pratica pedagogica. Em relagao aos conhecimentos
especificos, devem ser contemplados, conforme artigo 13, § 2°: I — as especificidades da
Educacao Infantil, “organizagdo, gestao e rotinas”; Il — o processo de aprendizagem especifico
da faixa etaria; III — “os principios didaticos de planejamento, encaminhamento e avaliacao de
propostas pedagogicas” que tenham referéncia aos eixos estruturantes das DCNEI e aos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento da BNCC, “para garantir a consecu¢do dos objetivos de
desenvolvimento e a aprendizagem organizados nos campos de experiéncias da Educagdo
Infantil”; IV — “a revisdo de areas e componentes”, conteidos, areas tematicas ¢ objetos do
conhecimento previstos na BNCC; V — as competéncias ¢ habilidades gerais “a serem
constituidas pelos estudantes da educagdo basica”. (CNE, 2019)

Em termos gerais, a resolugdo assume a escola como espago protagonista, realiza a
aproximagao entre o ensino superior ¢ a educacdo basica, ¢ defende a unido entre teoria e
pratica.

Na BNC — Formagao ¢ feita a divisdo entre competéncias gerais, que sdo as mesmas da
BNCC da educagao basica, e competéncias especificas que se subdividem em: 1) conhecimento
profissional; 2) pratica profissional; 3) engajamento profissional. A competéncia especifica que
se refere ao conhecimento profissional, refere-se ao dominio dos contetidos. A pratica
profissional diz respeito ao saber criar e administrar ambientes de aprendizagem. E, o
engajamento profissional refere-se sobre o comprometimento do professor com o ensino e com
as relacdes estabelecidas entre colegas de trabalho, familias e comunidade escolar.

Cada um destes eixos apresenta quatro competéncias especificas, conforme apresentado

no quadro abaixo:

Quadro 3 — Competéncias especificas / BNC-Formagdo

Dimensao Competéncias Especificas

Conhecimento Profissional I - dominar os objetos de conhecimento e saber como
ensina-los;

II - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como
eles aprendem;

III - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e
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IV - conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas

educacionais.
Prética Profissional I - planejar as a¢des de ensino que resultem em efetivas
aprendizagens;
IT - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem:;
III - avaliar o desenvolvimento do educando, a

aprendizagem e o ensino; e
IV - conduzir as praticas pedagogicas dos objetos do
conhecimento, as competéncias e as habilidades.

Engajamento Profissional I - comprometer-se com o proprio desenvolvimento
profissional;

IT - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes
e colocar em préatica o principio de que todos sdo capazes
de aprender;

III - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da
constru¢ao de valores democraticos; e

IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e
com a comunidade, visando melhorar o ambiente
escolar.

Fonte: Elaboragdo autoral, 2022.

4

Educar criangas pequenas ndo ¢ uma tarefa simples e tem exigido cada vez maior
formagao profissional, com articulacdo da teoria aos estudos educacionais. A fun¢do primordial
da educacdo de criangas ¢ proporcionar experiéncias que se caracterizam “pela inventividade,
pelo brincar, pelo ludico e pelos conhecimentos que devem ser ampliados no sentido de
instrumentalizar as criangas para novas experiéncias”. (MORUZZI, TEBET, 2010, p.33)

O trabalho de formacao de professores ndo ¢ um caminho tranquilo, ¢ um desafio que
requer bastante esfor¢o e empenho dos envolvidos. Todo processo formativo “é sempre um
desafio: como seguir a circularidade de um labirinto e enfrentar os diferentes aspectos
relacionados ao tempo? O tempo de cada um, o tempo do grupo, o tempo do relégio, da
elaboragdo e apropriagao de conhecimentos”. (PROENCA, 2018, p.11)

Friedmann (2020, p. 174-175) explicita a necessidade de mudanca acerca dos
paradigmas sociais que envolvem a infancia na atualidade, sendo necessario aos professores:
“autoconhecimento, desenvolvimento e atualizagdo permanentes”, trabalhar a transmissao de
saberes ¢ a formacao integral, “propiciar a expressao de linguagens verbais e nao verbais”,
transmitir, acolher, incentivar e ressignificar as culturas, “escutar, observar, registrar, ler e criar
propostas adequadas”, “criar espagos flexiveis”, adequar as atividades de acordo com as
necessidades individuais das criangas; dialogar, “estabelecer uma continua dialética entre as

imagens internas das criangas e as imagens que recebem do mundo a sua volta”.
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A formacgdo continuada tem o potencial de consolidar praticas, oportunizando aos
docentes o embasamento tedrico e critico de seus saberes. Assim, conforme ressaltam Favero e

Tonieto:

Uma vez justificada a necessidade da formagdo continuada, surgem, de imediato,
perguntas a respeito de como ela deve ser conduzida. E comum que professores e
dirigentes educacionais partilhem a concep¢do de que formagdo continuada ¢
participar de cursos, seminarios, eventos, palestras e coisas do género. O processo
envolve tais atividades, mas ndo apenas elas. Um trabalho sério e comprometido de
formacao continuada, é aquele capaz de ajudar o professor a produzir o seu proprio
conhecimento, levando em consideragao o seu contexto de a¢do, ou seja, a escola e a
sala de aula. (FAVERO, TONIETO, 2010, p.57)

Portanto, € possivel afirmar que a “profissionalizacdo do educador infantil, todavia, ndo
estd ligada simplesmente a formacdo, mas ocorre também com a experiéncia, com a
aprendizagem cotidiana, com as interagdes construidas com diferentes atores e que conduzem
a formas de interven¢do em situacdes especificas”. (OLIVEIRA, 2011, p.30) E, este caminho
formativo ndo se faz na individualidade, mas sim, num grupo, assim como o aperfeicoamento
nao ¢ findo, ele continua por todo o periodo de atuagao profissional.

A “formagcio continuada em colaboragdo” (ALCANTARA, 2020, p.31) é um trabalho
formativo ocorrido em grupo, pois, por meio da troca e aprofundamento mediado entre os pares,
¢ que ocorre a especializacdo/formacdo especificamente como estratégia de mudanga
praxioldgica. E na articulagdo entre a teoria e a pratica dos professores que se desenvolve a
transformagao do fazer docente, que vem ao encontro das demandas da sociedade atual. E ¢
possivel afirmar que “no encontro entre dois sujeitos, sempre ¢ possivel construir
conhecimentos e avangar nas questdes contextuais”. (ALCANTARA, 2020, p.118) A formagdo
de professores deve ser vista como uma busca coletiva e permanente de possibilidades,
escolhas, pesquisas e desafios, a fim de enriquecer o ambiente escolar.

E a escola o espago propicio para a profissionalizagdo docente, pois é, neste espago, que
a pratica ¢ pautada pelas escolhas — premissas técnicas e tedricas. O entendimento do seu fazer,
passa pela “compreensao dos seus pressupostos teoricos (que sustentam suas praticas), pessoais
(que impactaram na sua escolha profissional), politicos e sociais (como sua atuacao ajuda, ou
ndo, na permanéncia das desigualdades sociais vigentes em nosso pais)”. (ALCANTARA,
2020, p.125)

Para que se obtenham resultados positivos, € necessaria a formagao continuada, que seja
ao mesmo tempo, colaborativa e transformadora. Borges e Alcantara (2020, p.56) defendem
uma aproximag¢do entre o real e o ideal, construindo com profundidade e criticidade novas

propostas de formacdo continuada, “para que possam, de algum modo, refletir sobre essa
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formagdo, possibilitar a colabora¢do entre os pares com didlogos mais proximos € criar as

condicdes objetivas para a autonomia dos docentes”.
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4. DOCUMENTACAO PEDAGOGICA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

A prética da documentacdo pedagdgica ndo €, por si so, instrumento promotor de
aperfeicoamento docente, porém se vivenciada em um ambiente de promogao ao didlogo, com
valorizagdo de experiéncias coletivas e interativas, pode se tornar instrumento de reflexao e
desenvolvimento profissional. O exercicio de documentar torna-se um exercicio de reflexdo
sobre as concepg¢des e praticas educativas, impulsionando para novos conhecimentos e agdes
pedagogicas.

O presente capitulo visa aproximar a pratica da documentac¢do pedagdgica na Educagio
Infantil com o desenvolvimento profissional docente. Pois, ao envolver reflexao antes, durante
e depois da pratica pedagoégica, a documentacdo pressupde ampliagdo de saberes e
aperfeigoamento profissional.

Dividido em duas se¢des, a primeira encarrega-se de apresentar uma reflexdo sobre o
professor reflexivo, sob a visao de Freire, Schon, Zeichner e Contreras que, nas suas pesquisas,
defendem e enfatizam a importancia do profissional que reflete sobre suas a¢des. A segunda
apresenta o conceito de desenvolvimento profissional docente, realizando uma interlocucao

com a documentacao pedagdgica, aproximando-os em pontos convergentes.

4.1 O professor reflexivo

Em educacgdo, constantemente emergem ideias novas, ou renovadas, que incentivam,
estimulam, contagiam e, muitas vezes, se transformam em slogans. Professor reflexivo ¢, no
estado atual da formacdo de professores, uma dessas ideias. E de bom tom, hoje em dia, que os
formadores se refiram, enquadrem e tomem posi¢ao perante esse conceito. Como um slogan
bonito para a educagdo da atualidade. Porém se esquecem de que, principalmente, o professor
reflexivo nasce por si proprio, em um movimento de dentro pra fora, ¢ necessario que o docente
aceite e, por vontade propria, realize a reflexdo critica sobre o seu trabalho.

A reflex@o permite que o professor identifique informagdes sobre suas agdes, as razdes
para suas acdes e as consequéncias destas. Os professores que refletem sobre suas agdes
envolvem-se em um processo investigativo sobre si mesmos. Um professor que nao reflete
sobre sua pratica, age com a rotina, aceitando apatico as condi¢gdes e imposi¢des determinadas
por outros. O professor reflexivo ¢ aquele que busca o equilibrio entre a acdo e o pensamento,

pois uma nova pratica sempre requer reflexao sobre sua experiéncia, suas crengas e seus valores,
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requerendo do professor uma constante autoanalise (para a autoanalise € necessaria abertura de
espirito, responsabilidade e sinceridade no tratamento das agdes e informagoes).

A pratica reflexiva proporciona aos professores oportunidade de desenvolvimento
pessoal e profissional, tornando-os mais conscientes de si, auxiliando na libertagdo dos
comportamentos impulsivos e rotineiros, permitindo agir de forma intencional.

A seguir, sera apresentado o conceito de professor reflexivo sob a otica de quatro
autores: Paulo Freire, Donald Schon, Kenneth Zeichner e José Contreras.

Numa sociedade em transformacdo constante, ¢ urgente a reconstrucdo de
conhecimentos e estratégias de acdo, de forma permanente, para enfrentar situagdes e contextos
imprevisiveis.

A reflexdo oportuniza voltar atrds e rever acontecimentos e praticas. O professor
trabalha com o ensino que ocorre na relagdo entre os sujeitos e o conhecimento. Desse modo, a
pratica reflexiva na profissdo docente ¢ um movimento necessario, pois a reflexdo sobre a sua
pratica, seu fazer, seu pensar educativo, suas condi¢des de trabalho, sua identidade como
profissional, assume constatar como o que faz, reinventa e protagoniza a agao, esta constituido
social e historicamente. Uma mudanga de atitude, de modo de pensar e fazer, de compreender
e de explicar ¢ inevitavel e necessaria.

Ninguém comega a ser educador numa certa ter¢a-feira as quatro da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador.

A gente se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente,
na pratica e na reflexdo sobre a pratica. (FREIRE, 1991, p.58)

Paulo Freire deixou um enorme legado para a educacdo brasileira. Propds o ato de
educar como constru¢do mutua de saberes entre professores e estudantes, processo permeado
pela presenca permanente do didlogo e da reflexao. Nesse sentido, a pratica docente que visa a
formacdo de estudante critico, observador, questionador, exigente, que cobra qualidade, que
precisa ser formado cidaddo, exige um professor critico de sua acdo e sempre pronto ao
questionamento.

Ensinar exige do professor: espirito critico, abertura ao novo e exercicio da pratica
reflexiva. O conceito de reflexdao ¢ um tema que perpassa grande parte das obras de Paulo Freire,
que sistematiza a reflexdo como: pensar para o fazer e pensar sobre o fazer, em um movimento
denominado de acdo-reflexdo-acdo. “A pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. (FREIRE,
2021, p.39) Nesta diregdo, a reflexao surge da curiosidade sobre a pratica docente. Curiosidade
inicialmente ingénua, mas que, com o exercicio constante, vai se transformando em critica. “O

que se precisa ¢ possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a
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pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica”. (FREIRE, 2021,
p.40)

Desta forma, a reflexdo critica permanente deve constituir-se como organizacao
privilegiada e prioritaria para a formacao continuada de professores. Professores que buscam a
transformagdo através da sua pratica educativa. “Por isso € que, na formacao permanente dos
professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se podem melhorar a proxima pratica”.
(FREIRE, 2021, p.40)

Nesse caminho, ¢ fundamental a aproxima¢do do discurso tedrico com a pratica
enquanto objeto de analise. Quanto mais o docente assume, percebe e compreende as razdes de
ser professor, mais se torna capaz de mudar e promover-se. Freire denomina esta mudanga ou
promocao do educador, como a passagem de um estado de curiosidade ingénua para um estado
de curiosidade epistemoldgica. Sendo a critica — a capacidade e uso da criticidade — a forga
capaz de transformar a curiosidade ingénua em curiosidade epistemoldgica, desta forma, a
teoria — necessaria para que ocorra a reflexao critica — deve ser palpavel de tal modo a fundir-
se com a pratica.

E a partir desse movimento que as experiéncias sdo ressignificadas, experiéncias que
quando compartilhadas, proporcionam a socializacdo dos saberes. Para que teoria e pratica
possam interagir de modo eficaz, ¢ necessario que no percurso profissional dos docentes,
existam momentos de reflexdo e de estudo que levem ao aprofundamento e a renovacdo das
praticas pedagogicas.

Nesse processo de socializagdo, estd a possibilidade de assungdo dos seres humanos
envolvidos na relacdo educativa, pois a pratica critica dos educadores deve propiciar condi¢des
para que o sujeito se reconheca como “ser social e historico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque ¢ capaz de amar”.
(FREIRE, 2021, p.42) Assim, o sujeito ¢ capaz de assumir seu eu, reconhecer o tu, € negar a
exclusdo dos outros.

Esse comprometimento com a sociedade e com os outros esta diretamente relacionado
com a capacidade de acdo e reflexdo, pois refletir sobre si e sobre estar no mundo estdo
associadas as acdes de transformagdo social. “A praxis, porém, ¢ reflexdo e acdo dos homens
sobre o mundo para transforma-lo”. (FREIRE, 2014, p.52) Pressupostos estes que constituem-
se como condig¢des para que o sujeito exercite sua capacidade de comprometimento.

Na obra de Paulo Freire, os movimentos de acao e reflexdo (unidade dialética da praxis

— o fazer e o saber reflexivo da agdo) estdo entrelagados, quando assumem o pressuposto de que
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a educagdo compreende a autotransformagao dos seres humanos, promovendo a interferéncia
dos sujeitos com o meio em que estdo inseridos. Cabe ao professor no seu processo de reflexao
construir estratégias para garantir € incentivar trocas entre os envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem. Ao cumprir seu papel, o professor pratico-reflexivo, incentiva e possibilita a
transformagdo, ndo somente de si e do seu fazer, como também do seu contexto, pois, “a
educacdo ¢ uma forma de intervencao no mundo”. (FREIRE, 2021, p.96)

Ao refletir sobre o seu agir, o profissional reflexivo confronta todos os desafios que
impregnam suas praxis num constante compromisso com a mudanca (pessoal e profissional),
envolvendo “dimensdes que ultrapassam os conhecimentos técnicos e disciplinares, ampliando
e alargando caminhos, proporcionando experiéncias nunca antes pensadas, por meio da
superagao de fronteiras e limites, tanto da a¢ao quanto do pensamento”. (SCHMITT, 2011, p.
10)

A formagdo, entendida enquanto estratégia de leitura e compreensdo do mundo, ¢ um

trabalho de acdo-reflexdo-acdo permanente, por meio do qual o professor interpreta suas

praticas e avalia suas acdes. Essa tarefa envolve a explicacao e analise do cotidiano.

E impossivel aprender sem ficar confuso. (Donald Schon)

O papel desempenhado pelo professor assume fronteiras complexas, exigindo do
profissional cada vez maior compromisso ético, para a construcdo de uma identidade
profissional combinada com praticas conscientes e reflexivas. A praxis, ¢ o tratamento
pedagogico dado ao conhecimento historicamente elaborado. No decorrer da sua trajetoria
profissional, o professor comprometido passa pelo importante processo de reflexao sobre a sua
propria pratica. E essa tomada de consciéncia que concretiza a existéncia do professor reflexivo.
Um dos autores que teve maior difusdo do conceito de reflexdo foi Donald Schon, com os
pressupostos apoiados na heranga do pensamento de John Dewey!” sobre a reflexdo aplicada
aos processos educacionais.

Ao se deparar com a realidade da vivéncia escolar e com os dilemas vividos na
formacao, constitui-se o inicio de uma aprendizagem docente que constitui um saber elaborado
por meio do fazer. Segundo Schon, os professores criam um conhecimento especifico ligado a
acdo, estabelecendo assim, a categoria professor-reflexivo. A pratica reflexiva no ensino ¢ um

processo que acontece antes, durante e depois da a¢do, sendo chamado por Schon de “reflexdo-

15 John Dewey (1859-1952) foi um filésofo, psicologo e educador norte-americano que defendeu a ideia de unir
a teoria e a pratica de ensino. Sua contribuicao estd no sentido de valorizar a capacidade de pensamento, € o
enfoque que dava a pedagogia era voltado a experiéncia pratica.
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na-agdo” a pratica de pensar o que se faz enquanto se faz. A reflexdo-na-agdo se da quando o
professor consegue refletir a0 mesmo tempo em que esta vivenciando a situagao.

Schon propde uma nova epistemologia da pratica (termo utilizado para referir-se ao
estudo das teorias do conhecimento, por meio de atividades praticas), que se embasa nos
conceitos de conhecer-na-acdo, reflexdo-na-acdo e reflexdo sobre a reflexdo-na-a¢do. O
conhecer-na-acdo esta intimamente relacionado ao saber-fazer, ¢ espontaneo, intuitivo,
experimental e estd na acdo. “Nos o revelamos pela nossa execugado capacitada e espontanea da
performance, e ¢ uma caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente explicita”.
(SCHON, 2008, p.31) Apesar disso, é possivel por meio da observacio e da reflexdo sobre a
acdo, fazer uma descri¢do, que é sempre uma construcio, do saber que esta implicito na agao.
“Conhecer sugere a qualidade dindmica de conhecer-na-acao, a qual, quando descrevemos,
convertemos em conhecimento-na-a¢do”. (SCHON, 2008, p.32)

O ato espontaneo de conhecer-na-agdo geralmente permite com que se dé conta das
tarefas que precisam ser executadas diariamente, porém nem sempre ¢ assim e a rotina pode
produzir resultados inesperados, como um elemento surpresa. Schon (2008, p.32) sugere que
quando o inesperado acontece, em uma tentativa de manter os padrdes ja estabelecidos,
“podemos responder a a¢do colocando-a de lado” ou “podemos responder através da reflexao”.
Ao responder ao inesperado através da reflex@o, sdo possiveis duas formas de conducdo. A
primeira ¢ refletir sobre a agdo retrospectivamente, apds o ocorrido, de modo a reconhecer fatos
que podem ter contribuido para os resultados inesperados, ou, como segunda alternativa, refletir
no meio da agdo, fazer uma pausa no meio da acdo e parar para pensar. Em ambos os casos, a
reflex@o ndo ¢ conectada com a acdo presente.

Como alternativa, surge a reflexdo-na-acdo. A reflexdo no meio da agdo, sem
interrompé-la, “em um presente-da-acdo, um periodo de tempo varidvel com o contexto,
durante o qual ainda se pode interferir na situagdo em desenvolvimento, nosso pensar serve para
dar nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda estamos fazendo”. (SCHON, 2008, p.
32) O pensamento nos conduz a dar nova forma ao que estamos fazendo € no momento em que
estamos fazendo, possibilitando interferir na situagio em desenvolvimento. E um processo de
didlogo com a situagdo problematica que exige uma intervencao concreta.

A reflexdo-na-agdo tem fungao critica. O processo reflexivo e critico sobre as situagodes
dificeis ou sobre os pensamentos que desencadearam tal situacdo, pode “reestruturar as
estratégias de acdo, as compreensdes dos fendmenos ou as formas de conceber os problemas”.

(SCHON, 2008, p.33) A reflexdo também gera experimentos imediatos, que podem funcionar,
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proporcionando os resultados pretendidos, ou podem produzir surpresas que exigem maior
reflex@o e experimentagao.

Pode-se relacionar a reflexdo-na-agdo com as reflexdes que o docente realiza no
desenvolvimento de sua pratica (por exemplo: quando o professor, durante a aula, percebe que
um aluno ndo estd entendendo o conteido, precisa procurar outras maneiras de se fazer
entender). Desta forma, “o que distingue a reflexdo-na-agdo de outras formas de reflexdo ¢é sua
imediata significagdo para a acio”. (SCHON, 2008, p.34)

A reflexdo sobre a reflexdo-na-acao se instala no ato de pensar sobre a reflexao-na-agdo
passada, consolidando o entendimento de determinadas situacdes e possibilitando a adogao de
novas estratégias, influenciando indiretamente as agdes futuras. O que permite ao professor
refletir sobre suas reflexdes e agdes anteriores e projetar um futuro com novas praticas. A
reflexd@o sobre a reflexdo-na-a¢do ¢ aquela que ajuda o profissional a desenvolver-se e construir
sua forma pessoal de conhecer. Trata-se de olhar em retrospectiva para a agao, refletindo sobre
o momento da reflexdo-na-acao, ou seja, o que aconteceu (o fato em si), o que foi observado,
qual o significado atribuido e que outros significados se podem atribuir ao que aconteceu.

A reflexdo surge associada ao modo como se lida com os problemas da prética, as
incertezas, estando aberta a novas hipoteses, dando forma aos problemas e descobrindo novos
caminhos, para através da reflexdo, chegar as solugdes. Schon também nos mostra que, para
evitar que a pratica se torne isolada, devemos cultivar atividades que conectem o conhecimento
e a reflexdo-na-acdo dos professores juntamente com a teoria e a pratica, propondo-se assim a
pesquisa.

Cada situacdo profissional vivida € tnica e exige reflexdo. O professor deve manter
obrigatoriamente um vinculo reflexivo com seu trabalho, possuindo a capacidade de refletir-
na-agao e sobre a a¢do, o que lhe permite entrar em um processo de aprendizagem continuo —
caracteristica determinante da pratica profissional. Assim, uma das caracteristicas mais
marcantes e importantes da aprendizagem profissional é a reflexao unida a agao.

O pensar reflexivo estd ligado a uma condi¢ao de duvida, hesitacdo, ambiguidade, ato
de pesquisa e requer indagagdo. O professor reflexivo estd envolvido num processo
investigativo, e precisa lidar com a confusdo e com a incerteza que surgem da agdo, estando
aberto a novas hipoteses que se associam ao modo como se lida com problemas da pratica

docente.

“Precisamos reconhecer que a reflexdo por si mesma significa muito pouco”.
(ZEICHNER, 2008, p.11)
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Para Zeichner, o ensino reflexivo requer uma permanente autoanalise por parte do
professor, que implica abertura de espirito, analise rigorosa e consciéncia social. Ao longo do
tempo, a formagdo de professores passou por transformagdes: de uma visao de treinamento,
para uma mais ampla, onde os profissionais desenvolvem a capacidade de tomar decisdes
baseadas em objetivos educacionais.

A reflexdo dos professores sobre sua pratica pode ser percebida como uma reagio ao
fato de serem vistos somente como técnicos, que somente cumprem e reproduzem o que os
outros lhe dizem para fazer, geralmente de fora da sala de aula, ou seja, uma rejei¢do as
determinagdes verticais em que os professores sdo meros participantes passivos. A ideia de
professor enquanto pratico reflexivo “reconhece a riqueza da experiéncia que reside na pratica
dos bons professores. Na perspectiva de cada professor, significa que o processo de
compreensdo e¢ melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexdo sobre a sua propria
experiéncia”. (ZEICHNER, 1993, p.17)

O processo reflexivo sobre o ensino ndo ¢ papel exclusivo das universidades, e sim, se
prolonga durante toda a carreira do professor, que também se responsabiliza pelo seu

desenvolvimento profissional,

Reflexd@o também significa o reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar
se prolonga durante toda a carreira do professor e de que independentemente do que
fazemos nos programas de formagdo de professores € do modo como o fazemos, no
melhor dos casos s6 podemos preparar os professores para comegarem a ensinar. Com
o conceito de ensino reflexivo, os formadores de professores tém a obrigagao de ajudar
os futuros professores a interiorizarem, durante a formagao inicial, a disposicao ¢ a
capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com o tempo,
responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional. (ZEICHNER,
1993, p.17)

O processo de reflexdo sobre a pratica deve ser principalmente um exercicio de rotina,
um estranhamento da realidade, pois a maneira como cada professor percebe a realidade serve
de barreira, de impedimento em reconhecer e experimentar pontos de vista alternativos. Na
auséncia de reflexdo aparece a aceitacdo da realidade cotidiana nas escolas, sem concentragdao
de esforcos para encontrar meios mais eficazes de solu¢do dos problemas. Ao aceitar
automaticamente o ponto de vista dos outros em determinadas situagdes, os professores tornam-
se meros agentes de terceiros e esquecem-se de que a sua realidade € somente uma em um vasto
universo de possibilidades.

A agdo reflexiva vai muito além da busca de “solucdes l6gicas e racionais” para a
solugdo de problemas, implica também “intui¢do, emocao e paixao”. (ZEICHNER, 1993, p.18)
Como a agdo reflexiva nao ¢ um conjunto de técnicas a ser repassado aos professores em um

pacote de presente, sdo necessarias trés atitudes: abertura de espirito, responsabilidade e
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sinceridade. A abertura de espirito refere-se ao desejo ativo de ouvir varias opinioes,
verificando possiveis alternativas e admitindo a possibilidade de erro, mesmo nas situagdes de
certeza. A segunda atitude refere-se a responsabilidade e implica a verificacao cuidadosa das
consequéncias de suas agdes. A sinceridade como terceira atitude, necessaria a reflexdo, implica
responsabilizar-se pela sua propria aprendizagem com atitude e discernimento para intervir e
refletir nos momentos e situagdes apropriadas, para que ndo haja o risco de assumir uma atitude
contemplativa inapropriada e impossivel ao ambiente escolar.

O pensar reflexivo envolve, concomitantemente, duvida, hesitagdo e perplexidade
originadas pelo ato de pensar, e também, em uma segunda instancia, como ato de pesquisa na
busca pela resolugdo das duvidas. Zeichner (2008, p.11) alerta que a “reflexdo por si mesma
significa muito pouco”, uma vez que todos os professores, de alguma forma, sao reflexivos. E
complementa que “os professores precisam saber o contetido académico que sdo responsaveis
por ensinar e como transformé-lo, a fim de conectd-lo com aquilo que os estudantes ja sabem
para o desenvolvimento de uma compreensdo mais elaborada”.

Os professores exercem um papel relevante na estruturagao e producao do conhecimento
pedagbgico e estas agdes refletem na escola, no aluno e na comunidade em geral. Para tanto, ¢
necessario considerar “as condi¢des sociais da educagdo escolar que tanto influenciam o
trabalho docente em sala de aula” (ZEICHNER, 2008, p.8), e, considerar o contexto do trabalho
docente, que reiteradamente ¢ desconsiderado.

A reflexdo que os professores fazem sobre si mesmos e seu trabalho, amparados pela
pratica social de comunidades de professores que se apoiam mutuamente, que sustentam o
crescimento um do outro, precisa ser continuamente enfatizado e valorizado, pois “ser desafiado
e, a0 mesmo tempo, apoiado por meio da interacdo social ¢ importante para ajudar-nos a
clarificar aquilo que nos acreditamos e para ganharmos coragem para perseguir nossas crengas’.
(ZEICHNER, 2008, p.9) Sem essas comunidades de apoio e pratica no aprendizado docente,

potencializa-se o risco da reflexdo estritamente individual dos professores,

Uma consequéncia ao foco sobre a reflexdo individual dos professores e a falta de
atengdo, de muitos, ao contexto social do ensino no desenvolvimento docente foi os
professores passarem a considerar seus problemas como exclusivamente seus, ndo os
relacionando aos de outros professores ou a estrutura da educacdo escolar. Desse
modo, presenciamos o uso disseminado de termos como esgotamento docente, o qual
desviava a atengdo dos professores de uma analise critica das escolas e das estruturas
do trabalho docente para uma preocupagdo com seus fracassos individuais.
(ZEICHNER, 2008, p.9)

A pratica docente reflexiva ndo ¢ uma tarefa fécil, pois exige dominio de conhecimentos
teoricos e metodologicos, para conduzir, organizar o contexto da sala de aula e orientar

pedagogicamente a aprendizagem, perceber os conflitos existentes e buscar estratégias que
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favoregam relagdes de didlogo, de conhecimento, de afeto, de interagdo e de cooperagdo entre
docentes e discentes, e entre os alunos entre si. Para além de um papel puramente técnico, o
professor tem papel ativo na educagdo. Isso mostra que a profissdo docente ¢ uma tarefa
complexa, para pesquisadores e intelectuais, onde cada professor também ¢ pesquisador e

intelectual.

“A reflexdo critica é libertadora porque nos emancipa das visoes acriticas, dos
pressupostos, habitos, tradi¢ées e costumes ndo questionados e das formas de
coer¢do e de dominagdo que tais prdticas supdem e que muitas vezes nos mesmos
sustentamos, em um autoengano”. (CONTRERAS, 2012, p.181)

A discussdao em torno dos professores percebidos como profissionais reflexivos, que
investem na valorizagdo e no aprofundamento de seus saberes, capazes de produzir
conhecimento e participar de decisoes e da gestao da escola, traz uma nova perspectiva para a
autonomia do professor e para a escola democratica. Contreras define a autonomia como a
consciéncia sobre a docéncia, sobre o fazer e ser professor, esclarecendo que a construcao de
saberes pertinentes a docéncia ndo permite a separagdo entre elaboracdo e aplicagdo, teoria e
pratica, mas obriga a reunido dos conceitos. O professor reflexivo integra a pratica com os
referenciais tedricos, levando a construcao de saberes, por intermédio de uma relacao circular
em que a teoria embasa a pratica, e a pratica questiona a teoria.

De acordo com as proposicdes de Contreras, o professor tem papel critico-reflexivo, e
pode ser considerado como um intelectual em continuo e permanente processo de formagao,
em que a reflexdo estd impregnada na ag¢do que constantemente se transforma, e que a
criticidade da reflexdo promove a criacao de novas ideias, introspec¢ao do profissional em si e
no contexto educativo. E o perfil profissional que incentiva o professor para a pesquisa, para o
questionamento, que busca por solugdes ¢ amplitude de argumentos. E ser um profissional
professor em constante transformacao, construindo e reconstruindo conhecimentos.

Sua andlise estd pautada a partir de trés categorias, ou trés perfis distintos de
racionalidade que definem o professor: o especialista técnico, o professor reflexivo, o
intelectual critico.

O professor técnico ou a racionalidade técnica caracteristica dos anos 70 resulta em um
controle burocratico do trabalho docente a proletarizacdo do oficio. Consiste na resolu¢ao
instrumental dos problemas por meio de conhecimento prévio, tedrico e técnico. “E
instrumental, porque supde a aplicagdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua
capacidade para conseguir os efeitos ou resultados desejados”. (CONTRERAS, 2012, p.101)

Supde a aplicagdo inteligente de conhecimento cientifico e técnico para a resolucao dos

problemas enfrentados na pratica profissional para conseguir os resultados desejados, “isto &,
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entender o ensino e o curriculo como atividade dirigida para alcancar resultados ou produtos
predeterminados” (CONTRERAS, 2012, p.107), revelando um profissional com incapacidade
para resolver imprevistos que nao estejam interpretados de acordo com os processos de decisao
e atuagdo previamente previstos. Na medida em que a agdo dos professores fica restrita a
aplicacao eficiente de métodos de ensino, ou seja, um conjunto de regras e habilidades a serem
seguidos, sua autonomia também tem a capacidade minimizada, pois ndo faz parte do seu
exercicio profissional o questionamento das suas pretensdes de ensino.

A rigidez com que se entende a técnica € que provoca a incapacidade de um processo
de atuag@o que nao se proponha com a “aplicacdo de regras definidas para alcancar os resultados
jé previstos. Por isso, deixa fora de toda consideracao aqueles aspectos da pratica que tém a ver
com o imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situacdes de conflito”. (CONTRERAS, 2012, p.
117). Ou seja, uma incapacidade para atuar em situagdes que requerem habilidades relacionadas
com a capacidade de deliberacao, reflexdo e consciéncia.

A autonomia comeca, portanto, na superacdo deste fazer instrumental, pois os
professores ndo desempenham somente a arte de ensinar, mas uma incansavel tentativa de
expressar valores que pretendem alcancar e desenvolver na sua profissdo. A verdadeira
profissionalizacdo da docéncia, conforme enfatizado por Valério (2017, p.3), tem como base “o
dominio técnico (habilidades ou repertorio de saberes tedricos)”, tanto quanto também depende
da “compreensao da pratica educativa como compromisso social, um fenomeno humano em
que ha relacdes afetivas, sociais, emocionais e culturais, a ponto de ser impossivel separar
concepgio e execucdo da pratica de ensino”. (VALERIO, 2017, p.3)

Conforme a pratica fica repetitiva, diante de diversas situacdes, o conhecimento se
mostra insuficiente, e o profissional precisa refletir. O professor deixa de ser consumidor para
ser também produtor de saberes proprios da docéncia, e assim, a docéncia deixa de ser executora
para ser reflexiva e criativa.

A agdo reflexiva transforma o professor em um pesquisador da pratica, que nao depende
de técnicas preestabelecidas, mas que constroi uma nova maneira de observar as situacoes-
problema, decidindo quais solugdes escolher. O profissional reflexivo percebe que faz parte da
situacdo e busca desenvolver solugdes para superar seus limites frente a situagdes instaveis. Por
meio da reflex@o, percebe-se que o conhecimento nao precede a acdo, mas se transforma no
processo. O professor reflexivo reflete na pratica e sobre a pratica, construindo saberes capazes
de alteracao nas suas acoes.

Contreras (2012, p.171) chama a atengdo para a tendéncia que muitos professores

apresentam de “limitar seu universo de ag@o e de reflexdo a sala de aula”, onde a anlise e



103

interpretacdo das situagdes vivenciadas no ensino sdo feitas a partir “dos elementos de
compreensdo que seu contexto mais proximo lhes proporciona”. Com essas condigdes, a
reflexdo docente fica impedida de ir além de seus préprios limites, ficando condicionada a
“fatores estruturais” e “sua mentalidade como dependente do contexto da propria cultura e
socializacdo profissionais”. (CONTRERAS, 2012, p.172)

E necessario ampliar os limites da reflexio e desenvolver analise critica sobre as
situagdes em que os professores se encontram, transcendendo os limites do seu trabalho,
problematizando as visdes sobre a pratica de ensino e sobre as circunstancias em que
acontecem.

Ao aumentar o compromisso com o valor que a educagdo tem para seus alunos, os
professores comegardo a perguntar-se sobre o sentido do que fazem e a construir seu
proprio conhecimento critico, emancipando-se de tutelas externas e mostrando sua
capacidade de usar sua inteligéncia para a compreensdo ¢ a transformagdo social.
(CONTRERAS, 2012, p.173)

Assim, ¢ essencial a intelectualizagdo do trabalho dos professores por meio da
ampliacdo de conhecimento sobre o ensino. Conhecimento capaz de reconhecer e questionar a
ordem social posta, especialmente das praticas constituidas no &mbito da escola.

A terceira categoria proposta por Contreras percebe o professor como intelectual critico.
Refere-se a reflexdo dos docentes sobre suas praticas, e supde uma forma de critica, analise e
questionamento sobre as estruturas institucionais. Com a base critica sobre a estrutura
institucional e para os limitadores da pratica, o alcance da reflexdo ¢ ampliado, incluindo os
efeitos que as organizacdes exercem sobre a analise e pensamento da propria pratica do
professor e do sentido social e politico a que obedecem.

“Nao se trata s6 de um compromisso com a transmissao de um saber critico, mas com a
propria transformagdo social, por meio da capacitagdo para pensar e agir criticamente”.
(CONTRERAS, 2012, p.175) Relacionada as experiéncias da vida didria, a reflexdo sobre o
ensino se expande para o fendmeno educativo, no qual o docente compreende as circunstancias
em que ocorre o ensino, desenvolve o senso critico dos estudantes e transforma as praticas
sociais da comunidade escolar. Conforme o professor comega a negociar com seu contexto,
com seus pares, “delibera conscientemente sobre seus juizos, reflete retrospectivamente sua
pratica, distancia-se criticamente da estrutura burocratica da profissdo e expande sua visao
sobre o ensino para questdes além da sala de aula” (VALERIO, 2017, p.6) Assim, sua pratica
além de reflexiva, torna-se intelectual critica ao explicitar seu ponto de vista ideoldgico e

politico.
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Refletir intelectual e criticamente significa colocar-se na histéria da situagdo, no
contexto da agdo. Significa explorar as condigdes sociais e historicas, da propria relagdo como
ator das praticas institucionalizadas da educagao, e da relagdo existente entre pensamento € agao
educativa.

No percurso de discussdo e reflexdo sobre a sua propria pratica, o docente tem aberta a
possibilidade de construgao critica de um novo trabalho intelectual a servigo da transformacao
social.

Quando um professor se depara com incertezas, recorre a investigacdo. Quando o
professor reflete sobre sua pratica, apresenta seus sentidos e significados e estd diante de um
processo de compreensdo de si proprio. A reflexdo, por si s6, ndo ¢é suficiente para empreender
mudangas, ela precisa ter forca suficiente para provocar a agao.

O professor reflexivo diante de uma situagdo problema, realiza um movimento de
reflexdo, volta ao estudo de uma teoria em busca de uma solu¢do, posteriormente retornando
para a pratica —ja alterada a luz daquela teoria. A teoria e a pratica andam lado a lado no trabalho
pedagdgico do professor, nao havendo um fim neste processo. A teoria ¢ valida, quando
combinada com a pratica e integrada aos movimentos de acdo e reflexdo. A pratica, por si so,
também nao pode ser considerada como verdade absoluta, precisa da teoria para refletir. Um
movimento ciclico em que teoria e pratica estdo sempre interligadas.

Ao constituir-se sujeito reflexivo, o professor ultrapassa as questdes pedagogicas,
fazendo pensar também sobre as politicas publicas em suas finalidades e intencionalidades. Por
isso mesmo, o professor que reflete estd envolvido num processo de investigagdo, tentando
compreender a si proprio como professor, ¢ procurando melhorar a sua pratica por meio das

experiéncias proporcionadas as criangas.

4.2 O desenvolvimento profissional docente mediante a pratica da documentacio

pedagogica

A docéncia ¢ um desafio enfrentado por professores, escolas e sistemas. No principio,
a docéncia era caracterizada como um trabalho tecnicamente simples, em que as principais
tarefas do professor eram: manter a ordem, resolver conflitos e transmitir conteudo. Ao longo
do tempo, esse conceito foi sendo modificado e ainda, em muitos aspectos, ndo foi superado,
mesmo que a forma como os docentes aprendiam seu oficio e realizavam seu trabalho foi sendo
repensada. A produc¢do de conhecimento e pesquisas sobre o ensino ¢ a aprendizagem foi

aumentando progressivamente no mundo académico, causando tensionamentos com o
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conhecimento pratico dos docentes. A tarefa do professor foi sofrendo alteragdes e novas
interpretacdes, que ressignificaram e transformaram a relacdo entre formagdo e trabalho
docente. Trabalho que sofre alteragdes, sempre que ¢ problematizado, refletido e
compartilhado.

Nos ultimos tempos, presenciamos inumeras transformacgdes que ocorreram na
sociedade, sejam elas de cunho social, econdomico ou politico. Devido ao desenvolvimento
acelerado, diversidade cultural, inovagao cientifica e complexidade tecnolégica, o mundo esta
cada vez mais moderno e industrializado, enquanto a escola continua perseguindo os mesmos
objetivos e apresenta estruturas inflexiveis. Como consequéncia, surge a necessidade de
reflexdo sobre a escola e seus processos, em como ela se apresenta hoje e quais as mudangas
necessarias que ela devera passar para preparar as geragoes futuras. Para além de um espago de
aplicacdo de conceitos, a escola deve ser percebida enquanto espago de ressignificacao,
conceituacdo e construcdo de conhecimentos. Sob esta dtica, faz-se fundamental repensar a
profissdo docente, trazendo a tona a discussdo sobre a formagdo inicial e continuada de
professores. Formagao enquanto subsidio para esta constante reflexao sobre a tarefa de educar,
sobre o cotidiano da escola, sobre a propria pratica.

A aprendizagem das criangas se sustenta no protagonismo do professor e de suas
praticas em sala de aula, portanto, é importante contar com profissionais preparados para
enfrentar as mudangas e transformacgdes que a escola e seu trabalho tém sofrido nos ltimos
anos, exigindo o desenvolvimento de novas capacidades através de formacdo e
desenvolvimento que possa abranger as diferentes etapas da vida laboral e com a finalidade de
melhora da pratica da docéncia e do seu impacto no aprendizado dos estudantes.

O conhecimento do professor legitima a sua profissao com a justificativa de transformar
os seus saberes em aprendizagens significativas para as criangas. Para que a renovacao desse
compromisso acontega efetivamente, “sempre foi necessario, ¢ hoje em dia ¢ imprescindivel,
que os professores — da mesma maneira que ¢ assumido por muitas outras profissdes — se
convencam da necessidade de ampliar, aprofundar, melhorar a sua competéncia profissional e
pessoal”. (MARCELO, 2009, p.2). Esse ¢ um compromisso que precisa ser assumido com

esfor¢o redobrado, devido a velocidade em que as mudangas acontecem.

Para os docentes, ser professor no século XXI pressupde o assumir que o
conhecimento ¢ os alunos (as matérias-primas com que trabalham) se transformam a
uma velocidade maior a que estavamos habituados e que, para se continuar a dar uma
resposta adequada ao direito de aprender dos alunos, teremos de fazer um esforgo
redobrado para continuar a aprender. (MARCELO, 2009, p.2)
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Com esta perspectiva, aparece a necessidade de reflex@o sobre a propria pratica docente,
pois a reflexdo serd um instrumento de desenvolvimento do pensamento, da agdo e de
desenvolvimento profissional. Assim, o professor passa a ser visto como sujeito que constroi
seus conhecimento e saberes profissionais, a partir da experiéncia e compreensao oportunizados
por meio da interlocu¢do entre teoria e pratica. Os conhecimentos que embasam a pratica
docente, além de teoria a ser aprendida, devem ser percebidos como agdo/movimentagdo/pratica
do professor.

O conceito de desenvolvimento profissional docente surge para realizar uma
diferenciag¢do do processo tradicional e ndo continuo de formac¢do docente, que se d4 por meio
da aquisicido de informagdes cientificas, didaticas e psicopedagdgicas, geralmente
descontextualizadas da pratica educativa do professor, que prevé a formagdo de fora para
dentro. Cabe ao professor assimilar conhecimentos e informagdes sobre aspectos em que ha
defasagem, no intuito de formar. O formador exerce uma a¢do, geralmente tedrica
compartimentada por assuntos e com curto espago de tempo, e supde que o aluno adquira uma
forma esperada para atuagdo no campo profissional. Essa tipologia de curso, treinamento,
capacitagdo, reciclagem, formag¢do, ou qualquer outra denominagdo que possa se dar, em sua
maioria, ndo envolve os profissionais em processos de reflexdo sobre a sua pratica.

Ser professor € constituir-se como sujeito politico e social, que carrega em si
experiéncias culturais, sociais, intelectuais, cognitivas, emocionais. Vale lembrar que, assim
como a crianga, o professor também ¢ um ser humano possuidor de necessidades e
potencialidades a serem reveladas, valorizadas e desenvolvidas, em um continuo processo de
evolugio profissional. E a esse processo reflexivo e evolutivo que se denomina
desenvolvimento profissional docente.

O desenvolvimento profissional carrega em si a necessidade de reflexdo sobre a
profissdo docente e apresenta uma conotagdo de evolugdo e continuidade, estando “associado
ao processo de constitui¢ao do sujeito, [...]. Um processo, portanto, de vir a ser, de transformar-
se ao longo do tempo ou a partir de uma a¢do formativa”. (FIORENTINI, CRECCI, 2013, p.3)
Configura-se como uma oportunidade de interpretacdo e reconstituigdo de saberes por meio do
exercicio reflexivo, possibilitando ao professor a tomada de consciéncia sobre sua identidade
profissional. E a evolugdo do saber a partir de

experiéncia”. (FOCHI, 2018, p.7)

‘uma interrogagdo pensante da propria

O desenvolvimento profissional docente se caracteriza como um processo continuo de
aperfeicoamento docente, sob a dtica do envolvimento do professor para a reflexao sobre a sua

propria pratica, ¢ a constru¢do do eu profissional em evolugdo constante ao longo da carreira.



107

E um processo de revisdo, renovagio e desenvolvimento do seu compromisso pessoal, enquanto
agente de mudanga, com propositos éticos e morais, e, de aquisicdo ¢ desenvolvimento de
conhecimentos, competéncias e inteligéncia emocional, ambos essenciais ao pensamento
profissional.

Sistematizado por Marcelo (2009, p.4-5), o desenvolvimento profissional docente
apresenta algumas caracteristicas fundamentais: a) baseia-se no construtivismo, excluindo os
modelos transmissivos; 2) acontece a longo prazo, pois reconhece que os professores aprendem
ao longo do tempo; c) as experiéncias mais eficazes sdo aquelas que se baseiam na escola e no
cotidiano vivenciado; d) € um processo de reconstru¢do da cultura escolar; €) consiste no auxilio
a construcao de novas praticas, pois o professor ¢ visto como um pratico reflexivo; f) o processo
¢ colaborativo; g) acontece de diferentes formas em diferentes contextos.

Conforme ha compreensdo do contexto em que esta inserido, se estabelecem estratégias
de criagdo de espagos em que o professor possa pensar, falar e refletir sobre o seu fazer diario,
e se estabelece a possibilidade de olhar para si mesmo, enquanto profissional. Os contextos de
colaboragdo que, ao proporcionar para o professor a oportunidade de interagir com os colegas,
sentir-se apoiado e refletir sobre a sua propria pratica — a atuagdo em grupo permite diferentes
olhares e maior profundidade aos processos reflexivos — o desenvolvimento profissional
docente considera elementos coletivos, a0 mesmo tempo em que responsabiliza cada docente,
ao reconhecer que o investimento na propria profissdo como algo Unico e de inteira e total
responsabilidade pessoal. Costa e Pavanello (2013, p. 10) afirmam que s@o os professores que
“devem assumir a participacdo no processo. Isso depende, em grande parte, de sua insatisfagao
com os saberes e praticas de ensino atuais que possui, do quanto isto o incomoda e do seu
interesse e dedicacao para desenvolvé-los e aprimora-los”.

Um processo individual ou coletivo, mas que deve se concretizar no local do trabalho
docente, ou seja, a escola, podendo ser enquadrado como uma procura por identidade

profissional.

Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, ¢ que
integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar as crengas,
os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional.
(MARCELO, 2009, p.1)

A escola assume o papel indispensavel para o desenvolvimento profissional docente,
pois € o espacgo de reflexdo sobre as praticas.
O caminho percorrido na constitui¢do do ser professor passa pela constante atualizacao

e reflexdo sobre uma pratica que valoriza o processo de aprendizagem e ndo somente o produto
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final, assim, o desenvolvimento profissional apresenta a ideia de continuidade e evolugdo
permanente. E um continuo aperfeigoamento em processos que envolvem reflexdo em torno do
que ¢ vivido, de reflexdo sobre a pratica, portanto, a adesao deve ser voluntaria e ndo pode ser
imposta, pois ¢ de responsabilidade do proprio professor o investimento na profissdo e na sua
qualificacdo. Enfatizado por Lima (2014, p.61), “o desenvolvimento profissional docente
pressupde um processo de aprendizagem permanente, de continuada formagdo e de
envolvimento pessoal, profissional e institucional com o ser professor, ao longo de toda a
carreira”.

Sendo assim, a reflexdo ¢ um movimento interno e condicao intrinseca de crescimento
individual. E um processo em que o professor analisa sua prética e a si mesmo, compila dados,
descreve situagdes, elabora teorias, implementa e avalia projetos e partilha suas ideias com
colegas e alunos. Tais situagdes abrem perspectivas para a valorizagdo da pesquisa na a¢ao dos
profissionais, o professor reflexivo como pesquisador da sua pratica.

A reflexdo sobre a sua propria pratica ¢ um meio potencializador do desenvolvimento
profissional. “Ser profissional reflexivo ¢ fecundar, antes, durante e depois da acdo, as praticas
nas teorias e nos valores, interrogar para ressignificar o ja feito em nome da reflexdo que
constantemente o reinstitui”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.14)

Nesse sentido, 0 desenvolvimento profissional pode ser promovido por meio da
pratica da documentacio pedagdgica, enquanto processo sistematico que permite o professor
organizar seu trabalho mediante a observacdo, os registros e a reflexdo. Processo este que
promovera profundos reflexos nas suas concepcdes e no seu fazer docente, relatado por
Dahlberg, Moss e Pence (2019, p.191) como “um instrumento vital para a criacdo de uma
pratica pedagogica reflexiva e democratica”.

O processo de documentagdo ¢ uma oportunidade de tomada de consciéncia sobre a agdo
docente, pois possibilita a reflexdo sobre acdes do cotidiano, sobre a vida da escola, permitindo
que o professor confronte suas escolhas “para retira-las da sombra e trazé-las a luz”. (FOCHI,
2018, p. 4) Assim, a documentagao pedagogica “evidencia novas questdes para os docentes,
que poderao, se tomadas como duvidas, a serem investigadas, impulsionar a producao de novos
saberes e produgdes pedagogicas, redimensionando a relagdo entre teoria e pratica no cotidiano
escolar”. (GONTIJO, 2011, p.6)

Essa relacdo entre teoria e pratica numa perspectiva relacional € vista por Malaguzzi

(20164a, p. 91) como fonte de reflex@o e possibilidade de mudanca pedagogica,

uma teoria ¢ legitima se lida com problemas que emergem da pratica da educacio e
que podem ser solucionados pelos educadores. A tarefa da teoria é ajudar para que os
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professores entendam melhor a natureza de seus problemas. Dessa forma, a pratica
torna-se um meio necessario para o sucesso da teoria. (MALAGUZZI, 2016a, p.91)

A medida que o docente documenta e reflete sobre suas observagdes, revé também suas
proprias concepgdes e praticas. A agdo reflexiva demanda aceitagdo do professor ao permitir-
se examinar constantemente, “a ponderagdo cuidadosa e responsavel das tomadas de decisao,
assumindo assim, a condicdo de aprendente, planeando a ac¢do de acordo com as
intencionalidades que define e lhe permitem saber qual ¢ o seu papel enquanto actor e autor”.
(MESQUITA-PIRES, 2010, p.8)

O desenvolvimento profissional ¢ uma caminhada que envolve crescer, ser, sentir ¢ agir.
Portanto, ¢ possivel afirmar que a documentagdo pedagogica além de contribuir para a
aprendizagem das criangas, ¢ importante fator para o aperfeigoamento do trabalho pedagogico
do professor. “A documentag¢dao como descri¢ao, analise e interpretacdo do pensar-fazer-sentir-
aprender de uma crianga requer a documenta¢ao do pensar-fazer do adulto”. (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, PASCAL, 2019, p.53) Assim, a documentacao pedagogica ¢ considerada
também, uma oportunidade de estudo, de pesquisa, de investigacdo pessoal e coletiva
de/para/com professores no cotidiano das escolas e também das institui¢cdes de formagao inicial
e continuada.

A documentagcdo se caracteriza como oportunidade formativa para o grupo de
professores, quando possibilita a troca de experiéncias, confrontos, questionamentos,
socializagdes de ideias, estranhamentos diante da nio compreensdo do que foi comunicado. E
possibilidade formativa também para estudantes universitarios em processo de formagdo e
novos professores que passam a integrar a equipe escolar. E, instrumento potente de auto
formacgdo de professores ao favorecer o desenvolvimento profissional docente, pois consolida
o trabalho pedagdgico em constante evolucdo: a busca de compreensdo e sentido do que, por
qué e para que se faz, a fim de gerar, cada vez mais aprendizagens significativas para todos os
envolvidos (criangas e adultos).

“E uma estratégia que articula o fazer e ao compreender, que possibilita uma nova ago,
cada vez mais qualificada e intencional”. (PROENCA, 2021, p.228) Por meio da
documentacio, ¢ possibilitada a constru¢do de uma maneira singular e autoral de pensar e de
agir, de aprender a aprender com a propria pratica e com as relagdes estabelecidas pelos sujeitos
da ac¢do, fortalecendo vinculos de pesquisa.

E fundamental destacar o fato de que a documentagio pedagégica favorece o

desenvolvimento profissional docente, quando lhes faculta observar, registrar e refletir acerca
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de como suas intengdes educativas vao ganhando forma e se constituindo em realidade nos
espacos, traduzindo-se em aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

Este ¢ um fator importante a ser levado em consideracdo, o desenvolvimento
profissional pode ser considerado como um processo de mudanga, pois por meio da reflexao
sobre a pratica, pode ser projetada a mudanga de atitudes, crengas e percepgoes dos professores.
Muito além de somente uma mudanga de comportamento e de praticas, tal oportunidade se
reverte em melhoria de resultados que pode ser percebida mediante aprendizagens significativas

e desenvolvimento maximo das potencialidades das criancas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Figura 12 — Potencialidades.

3

Fonte: Arquivo pessoal.

Tal como o dente de ledo soprado, com suas sementes espalhadas pelo vento, com todo
o potencial de germinac¢ao em outros lugares, a visao de crianga descrita neste trabalho também
¢ assim, um ser com enorme potencialidade e que com os estimulos abundantes, voa e alcanga
novos horizontes. Criancas que SAO humanos em pleno desenvolvimento de potencialidades,
sem barreiras limitantes, estdo envoltos em um universo de descobertas.

A escrita das palavras finais desta dissertacdo parece um tanto inconclusas, mas também
visam ao posicionamento de vdarias afirmag¢des. O presente estudo resulta de algumas
inquietacdes pessoais e profissionais acerca das praticas existentes e sobre 0s processos
pedagdgicos presentes na Educacao Infantil, focalizando maior atencao para a reflexdo exercida
pelo professor sobre as suas praticas.

Ao longo da minha trajetoria profissional, de atua¢do na rede privada e publica de
ensino, com a educacdo basica, os desafios vividos e percebidos em relagdo a formagdo, a
interacdo e as praticas docentes foram inquietantes e motivadores da investigacdo realizada
nesta dissertacgao.

Desde o ingresso no mestrado, no inverno de 2019, ja havia o desejo de aprofundamento
no estudo sobre documentagdo pedagogica baseada em Loris Malaguzzi e a experiéncia de
Reggio Emilia, porém a delimitacdo do estudo com o enfoque no aprimoramento profissional
do professor ocorreu posteriormente — a ideia inicial era possibilitar visibilidade para os
processos educativos ocorridos na etapa creche (zero a trés anos de idade), por meio da

documentacao focada na divulgacao para as familias.
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Delimitado o objeto de estudo e a estratégia de pesquisa, estabeleceu-se o desejo de ir a
campo e constituir uma trilha formativa com os professores, que foi interrompido por uma
pandemia com propor¢des mundiais de infec¢do pelo novo coronavirus, Covid-19. Muitas
atividades consideradas ndo essenciais foram suspensas, o comércio passou a realizar suas
vendas através de aplicativos e das redes sociais, ficaram rotineiras as /ives de venda e as lives
musicais, as aulas e atividades escolares foram suspensas e passaram a acontecer de forma
online ou com atividades a distancia. Muitos ficaram em trabalho remoto ou teletrabalho (cujas
funcdes eram permitidas), o uso de mascara passou a ser obrigatorio, a limpeza de ambientes e
higieniza¢do das maos com alcool 70° passaram a fazer parte da rotina. Foi um periodo em que
tudo precisou ser reinventado, a escola passou por mudangas e o trajeto desta pesquisa também,
devido a impossibilidade de ir a campo e verificar in loco as possibilidades de desenvolvimento
profissional docente por meio da documentagdo pedagogica.

Por meio da documentagdo pedagogica ancorada em Loris Malaguzzi, a reflexdo ¢ forte
aliada para um planejamento com intencionalidade, que reverbera em aprendizagens
significativas para as criangas, estabelecendo uma coerente relacdo entre teoria e pratica, €
como consequéncia de toda essa organizagdo, proporcionam o desenvolvimento profissional
docente, enquanto forma de qualificagao profissional.

A delimitag¢do do tema e a op¢ao pela teoria de base, de Loris Malaguzzi, motivaram a
pergunta: Quais as possibilidades da pratica da documentacao pedagogica ser utilizada como
estratégia de reflexdo e desenvolvimento profissional docente? Neste sentido, o objetivo geral
do estudo foi investigar qual ¢ a relagdo e o ponto de convergéncia entre documentagdo
pedagogica e desenvolvimento profissional docente. A partir do objetivo geral proposto, os
seguintes objetivos especificos foram definidos: a) conhecer a historia, os principios e as
praticas da abordagem educacional que se constitui nas escolas em Reggio Emilia (Italia),
reconhecida internacionalmente pela vivacidade e atualidade do que propde para a educacao da
primeira etapa da vida, enquanto elemento da cultura pedagogica italiana; b) entender o
conceito de documentacdo pedagogica, e compreender as possibilidades decorrentes desta
documentacdo, enquanto cultura organizacional e pedagdgica; c) analisar as possibilidades
relacionadas a insercao de praticas de registro e documentagdo na Educacao Infantil, enquanto
elemento constitutivo de uma identidade pedagogica; d) conceituar a pratica da documentagao
pedagdgica, estabelecendo sua contribui¢ao na formacao de professores, enquanto fonte e
oportunidade de reflexdo e desenvolvimento profissional docente.

Na pesquisa académica, nos deparamos constantemente com a necessidade de conhecer

e discutir sobre o caminho a percorrer. Com base no tema escolhido, na pergunta feita e nos
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objetivos propostos, o trabalho seguiu a linha das pesquisas qualitativas, amparada pela revisao
bibliografica e documental. Tal como um mosaico, onde cada pega ¢ importante e representa
determinado espectro, e esta aberto a novas ideias, perguntas e dados, a pesquisa qualitativa se
caracteriza “como um esfor¢o cuidadoso para a descoberta de novas informacgdes ou relacdes e
para a verificagdo e ampliacdo do conhecimento existente”. (GODOY, 1995, p.58) A revisdo
de bibliografia e de documentos ¢ um modo eficaz e amplamente disseminado no meio
académico, para realizar pesquisa, em diversos campos.

Rosenthal (2014, p.19-20) refere que, em sentido estrito, a pesquisa qualitativa
corresponde a uma logica de descobrir, de gerar hipdteses e teorias sobre o objeto em questio,
e que, seguindo uma légica contraria, a apresentagdo de hipoteses ocorre logo no inicio da
pesquisa. Justamente por essa abertura no comeco da pesquisa, o que se busca determinar € “o
que se pretende saber sobre o objeto da investigagdo e o tema-chave que se pretende investigar”.
(ROSENTHAL, 2014, p.22)

Definida a metodologia da pesquisa, foi realizada uma investigacdo da literatura
existente sobre o tema definido. Buscaram-se dissertacdes e teses, através do portal da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), do Instituto Brasileiro de
Informacao em Ciéncia e Tecnologia (IBICIT), na internet e, também, foi realizada pesquisa
no Portal da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que
disponibiliza um Catalogo de Teses e Dissertagdes, utilizando-se o descritor “documentagdo

2

pedagogica”. Dentre as opcdes disponibilizadas, oito estudos foram escolhidos, conforme
apresentado no Quadro 1, por apresentarem proximidades e também distingdes entre si.

O trabalho realizado permite apontar algumas possibilidades de respostas a pergunta
feita nesta pesquisa. Diante da complexidade do tema e da dinamicidade do trabalho com a
Educagdo Infantil, ndo existem respostas absolutas, mas caminhos de interpretagdo. O
pensamento de Loris Malaguzzi explicito nas obras “As Cem Linguagens da Crianca: A
abordagem de Reggio Emilia na educacao da primeira infancia (2016a)” e “As Cem Linguagens
da Crianga: a experiéncia de Reggio Emilia em transformagao (2016b)” tracam um estudo
amplo e profundo da documentacao pedagdgica, expresso neste trabalho.

A abordagem italiana de Reggio Emilia para a Educagdo Infantil apresenta principios e
aspectos que respeitam e valorizam a infancia, representando um marco na historia recente da
pedagogia exatamente porque mostra como uma comunidade se mobiliza para transformar seu
entorno social, depois da devastacdo de uma guerra. Em seu percurso histdrico, fica clara a

participagdo e o envolvimento da comunidade na garantia de uma educagdo publica de

qualidade para as criangas pequenas.
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A crianga participa como protagonista e se expressa por meio de multiplas linguagens
das experiéncias vividas nas creches e pré-escolas. O foco da abordagem estd nas relagdes
estabelecidas entre os principais autores do processo educativo: criangas, professores e familia.

Na abordagem, destaca-se a documentacdo pedagdgica com seus pilares fundantes: a
observacdo, o registro e a reflexdo. A observacdo se caracteriza pela disponibilidade do
professor em ver e ouvir as criangas em seu processo de aquisi¢ao de conhecimentos, o registro
pode ser realizado de diferentes formas e valendo-se de distintos instrumentos, a reflexao ¢ a
busca por entendimentos dos processos observados e registrados. A documentagdo pedagogica
como decorréncia de observagao, registro e reflexdo no dia a dia escolar constitui-se em um
conjunto de grande valor informacional para o redimensionamento do ensino, pela apreensao
da qualidade da aprendizagem.

H4 multiplas formas de documentar, tantas quantas forem as realidades e as
necessidades, isto porque a documentacdo explicita a concepcao de escola, de educagdo, de
aprendizagem, de ensino, que considera a crianga como participe e produtora de conhecimentos,
e o professor, como autor de sua préatica.

Aprendendo com Ostetto (2015, p.4), o oficio de documentar demanda de quem o faz
uma postura de observacao, registro e reflexao sobre “os modos de ser e fazer das criangas”, o
que dizem ou nao dizem, o que fazem ou nio fazem, e também sobre o que faz ou ndo faz, o
que diz ou nao diz o professor, no exercicio de sua pratica, em interagdo com as criangas.

Na Educacao Infantil, particularmente, a documentacao pedagogica vem ampliando seu
alcance. Todavia, o maior interesse volta-se para o acompanhamento das realizagdes infantis.

Observar, registrar e refletir acerca do trabalho realizado e do que ainda esta por vir, vai
muito além de ocorréncias isoladas e episddicas, implica a existéncia de intencionalidade e
embasamento tedrico consistente. As professoras observam e registram e, a partir destes dados,
conseguem repensar € recompor seu trabalho e as praticas propostas.

No Brasil, a luta para que as creches e pré-escolas fossem consideradas como espagos
de educacao aliada ao cuidado, ainda ¢ recente. Somente com a LDBEN (1996), a Educacao
Infantil passou a ser vista como primeira etapa da educacao béasica. Apesar do avango que essa
conquista representou, ainda ha muito a ser conquistado no atendimento a crianga pequena.

A crianga ¢ um cidadao, e a escola de Educacdo Infantil deve favorecer a vivéncia da
infancia no presente. Durante os primeiros anos de vida, a crianga desenvolve sua singularidade,
constroi conhecimentos e significados sobre o mundo a sua volta, constituindo-se como sujeito,

por meio das relagdes que estabelece com os outros e com o meio.
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O contexto atual afirma que, cada vez mais, criancas frequentam creches e pré-escolas.
Com a ampliagdo de turmas, um nimero maior de professores estd em formagao e inimeras
questdes sdo levantadas sobre o processo pedagdgico para esta faixa etaria, sendo este um
periodo em que as criangas estdo em encantamento com as descobertas do mundo, e pleno
desenvolvimento de potencialidades, o lugar dos espagos institucionais precisa continuar sendo
discutido e tematizado. Com propostas contextualizadas e que levem em considera¢do os
documentos reguladores do trabalho nas instituigdes, e planejamento permeado por
intencionalidade pedagogica, a crianga podera viver a infancia na sua integralidade e explorar
com amplitude a singeleza do mundo infantil.

Romper com a invisibilidade da infincia ndo ¢ tarefa facil, mas hd um conjunto de
esforcos que converge para isso, a exemplo a documentacdo pedagodgica. Existem diversas
formas de a crianca dar informagdes, pois multiplas sdo suas linguagens. Cabe ao adulto
aprender modos diferentes de escuta-la para ouvir e observar atentamente o que € dito e também
o que nao ¢ dito, os barulhos e os siléncios, os gestos singelos e também os extravagantes.

O registro e a reflexdo sobre a propria pratica, realizado pelos professores que trabalham
com criangas, aparecem em distintos momentos da historia da educacdo brasileira,
especialmente em estudos, investigacdes e publicagdes recentes. Estratégias que ganham
destaque apds a LDBEN (1996, artigo 31), quando dispde que a avaliagdo ocorre mediante
acompanhamento e registro dos processos de desenvolvimento das criangas. De forma
complementar, o RCNEI (1998, v.1, p.58) dispde que a observagao e o registro sdo apresentados
como instrumentos para dar suporte a pratica docente. Ainda complementando, as DCNEI
(2010, p.29) explicitam a importancia de prestar informag¢des com as familias sobre o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas por meio de documentagdo especifica. Por sua
vez, a BNCC (2017, p.38-39) reitera a importancia da intencionalidade educativa para todos os
processos pensados, construidos e vividos na Educacao Infantil, bem como da importancia da
observacao das criangas individualmente ¢ em grupo, evidenciado pelos registros elaborados
em diferentes momentos e de diferentes formas, onde ¢ possivel evidenciar a progressao
ocorrida e observada. O documento ressalta que o carater avaliativo da Educagdo Infantil ndo ¢
classificatdrio ou seletivo, € muito menos comparativo entre as criangas. Neste conjunto de
documentos, o registro tem objetivo semelhante & documentagdo na abordagem italiana: a
reflexdo sobre a pratica docente, o acompanhamento do desenvolvimento e aprendizagem das
criangas, € a comunica¢ao com as familias.

A Educacgdo Infantil brasileira, mesmo com tantas conquistas € avancos nas ultimas

décadas, ainda tem muitos desafios a superar para realizar um atendimento de qualidade para
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as criangas: com financiamento e alinhamento com politicas sociais, com ambientes pensados
e preparados para elas, com profissionais capacitados para compreendé-las como sujeitos e
produtoras de conhecimento, capazes de incorporar ao cotidiano questdes importantes das
orientacdes curriculares e criar propostas adequadas ao contexto.

Cabe lembrar que ndo s3o poucas as publicagdes do Ministério da Educacdo
relacionadas a tematicas que sdo caras a Educacio Infantil. No portal institucional'é, sdo
disponibilizados diversos documentos e materiais que podem subsidiar amplas discussdes
acerca da concretizagdo de diretrizes, fundamentos e concepcdes. Idealiza-se que estes assuntos
possam transpor o ponto de vista teorico, servindo de subsidios para escolas reais, pois, por
vezes, acabam perpetuados em termos discursivos apenas. Em relacdo as experiéncias
empreendidas, no site oficial da BNCC!”7 constam diversos relatos de praticas relacionadas a
implementag¢do da Base, onde o professor, além de ter acesso a experiéncias, poderd analisar
praticas, visualizar espacos e rotinas, ler relatos de outros professores. Porém, cabe um
questionamento sobre o real alcance destes materiais, pois evidencia-se o facil acesso — estando
sob dominio publico ao estarem disponiveis online — a0 mesmo tempo alguns implicadores
podem ser evidenciados, como o desejo, a abertura, o tempo e a disponibilidade para pesquisa
e estudo.

Neste contexto, associo-me as palavras de Paulo Freire (2021, p.30), “ndo hé ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino”, a atividade pedagogica exige por natureza, o processo
constante de reflexdo sobre a pratica de busca, de construcao de novas possibilidades.

Sob a otica da reflexdo, ha questdes fundamentais na constituicdo das professoras
reflexivas, como apontado no capitulo 4. Ao levar em consideracao a sociedade plural em que
se vive, com conflitos, incertezas e complexidade, cabe aos professores o desenvolvimento de
uma pratica reflexiva no intuito de transformacao dos processos pedagogicos. A discussdo em
torno das praticas reflexivas e do professor reflexivo, longe de estarem concluidas, permanecem
em aberto. Afinal, muitas perguntas emergem no processo de estudo de tais questdes, dentre as
quais: qual a percepcao que os professores t€ém sobre a reflexao, como reconhecem e realizam
seu papel dentro da escola para uma Educagdo Infantil de qualidade, como realizam sua pratica

ancorada em teorias que respeitam a infancia, dentre outras. As praticas reflexivas na medida

16 Portal do Ministério da Educacio - http:/portal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal/195-secretarias-
112877938/seb-educacao-basica-2007048997/12579-educacao-infantil

7 BNCC - http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/educacao-
infantil/
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em que envolvem equipes de professores engajados no trabalho coletivo, podem construir um
modo de lidar com a incerteza de modo competente e ético.

Além dos conhecimentos necessarios especificos para a docéncia com criangas, sao
igualmente importantes e fazem muita diferenca — a visdo de mundo, a formacao inicial e
continuada, o olhar do pesquisador reflexivo, as opg¢des teoricas, metodologicas e politicas, a
postura critica frente as adversidades — pois o professor define agdes e assume posicionamentos
pedagdgicos.

A vida de professor reflexivo exige um certo distanciamento, e a compreensao desta
necessidade. E claro que se distanciar das situagdes concretas, imediatas e diretas com as
criangas, ¢ dificil. O caminho de olhar para a propria pratica pode possibilitar a distancia
necessaria para compreender os detalhamentos que envolvem a aprendizagem das criangas € o
modo de organizar as propostas pedagdgicas, por meio de um olhar exotopico, estabelecido
com os outros por meio de andlise, didlogo e estudo. Porém, faz-se necessario que o professor
possa olhar para a propria pratica, com uma metodologia que possa envolver momentos de
reflexdo com base na observacgao, nas escritas ¢ na articulagdo com referenciais teoricos. Neste
trabalho, referencia-se essa possibilidade por meio da documentagdo pedagogica.

A complexidade da pratica pedagdgica e do trabalho docente demanda constante
reflexdo, proposi¢ao de espagos de formagao continua, implicando a consideragdo do professor
como produtor de saberes. Neste interim, a documentagdo pedagogica configura-se como
instrumento propicio ao desenvolvimento dos processos de formagdo e desenvolvimento
profissional docente.

A existéncia de condigdes concretas e objetivas de trabalho para a execugdo do trabalho
docente, aliadas a disposi¢cdo de tempo para momentos de estudo e para compartilhamento dos
processos desenvolvidos, sdo condi¢des fundamentais no trabalho docente como atividade
intencional e ndo espontadnea. Aprofundar a compreensdo do significado de infancia, elucidar
melhor as necessidades inerentes as diferentes faixas etarias, aclarar a relevancia do ensino,
enquanto oportunidade de reflexao sobre o proprio trabalho, entre outros aspectos, ¢ essencial,
quando héd preocupacdo com o aperfeicoamento docente, com a edificacio da praxis
pedagogica.

E, nesse cenario, que contextualizo a documentagio pedagdgica nesta pesquisa,
enquanto elemento que proporciona o desenvolvimento profissional docente: entendida como
teoria e pratica, processo e produto, manifestando-se de diversas formas, linguagens e materiais,

fonte de reflexdo e de oportunidade de aperfeicoamento profissional.
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Conclui-se que a documentagdo se figura como potente atividade de promogdo do
desenvolvimento profissional docente, ao ofertar espago e tempo para a formagao continuada
para os professores, para a autoformagdo e para a avaliagao do trabalho educativo vivido e
proposto para as criancas, quando: possibilita a andlise individual e coletiva cuidadosa das
informagdes (com outros professores e equipes), surgem diversas observacdes e possibilidades
dos fatos e vivéncias, ocorrem negociagdes sobre os diversos pontos de vista, aspectos
cognitivos, materiais, afetivos ou sociais sao considerados inerentes a atividade e as relacdes
com o outro, o relato do vivido por meio das experiéncias e situacdes propostas revelam o
caminho percorrido aliado ao desejo de receber apoio para continuar a jornada.

Ao ser pensado como um espago e tempo de qualificagdo profissional, a documentacio
pedagdgica possibilita a superagdo da repeticdo mecanica de modelos e/ou a incorporacao
acritica de teorias, pois exige a analise critica do professor, enquanto observa as criancas na
tentativa de compreender as razdes que predispdem a determinadas respostas ou
comportamentos, possibilitando novos olhares sobre os registros permeados de reflexdo,
“porque favorece um repensar sobre o realizado e o estabelecimento de compromissos e
alternativas para superar o ndo alcangcado”. (MENDONCA, 2009, p.127)

Percebe-se que ndo ha esgotamento da questdo, mas o estudo realizado vislumbra
possibilidades de desenvolvimento profissional docente amparado pela reflexdo das praticas
educacionais por meio da documentagao pedagdgica. Apesar dos esforcos empenhados,
existem limitagdes, especialmente pelo fato de este ser um processo que ocorre de “dentro pra
fora” e, portanto, ¢ fundamental que o professor deseje todo o processo, iniciado pela
documentacdo em seus processos de observacao, registro e reflexdo que, com o embasamento

tedrico das praticas, possibilita o desenvolvimento profissional docente.



119

REFERENCIAS

AGOSTINHO, Katia Adair. A complexidade da participa¢ao das criancas na educacio
infantil. Revista Perspectiva, Florianopolis, v. 32, n. 3, p. 1127-1143, set./dez. 2014.

ALCANTARA, Cristiano. Coordenacio Pedagogica na Infincia: a gestdo dialogada com
registros. Sao Paulo: Phorte, 2020.

ALTIMIR, David. Escutar para Documentar. In: MELLO, Suely Amaral; BARBOSA,
Maria Carmen Silveira; FARIA, Ana Lucia Goulart de. (Orgs.) Documentacio Pedagégica:
teoria e pratica. Sao Carlos: Pedro & Joao Editores, 2017, p. 77-83.

BARACHO, Nayara Vicari de Paiva. A documentaciao na abordagem de Reggio Emilia
para a Educacio Infantil e suas contribui¢des para as praticas pedagdgicas: um olhar e as
possibilidades em um contexto brasileiro. 2011. Dissertacdo (Mestrado em educagdo) —
Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2011.

BARBOSA, Maria Carmen Silveira. Por Amor e Por for¢a: rotinas na educagao infantil.
Porto Alegre: Artmed, 2006.

BONAS, Meritxell. A arte do pintor de paisagens. Algumas reflexdes sobre documentagio.
In: MELLO, Suely Amaral; BARBOSA, Maria Carmen Silveira; FARIA, Ana Lucia Goulart
de. (Orgs.) Documentacido Pedagégica: teoria e pratica. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores,
2017, p. 77-83.

BORGES, Ana Lucia; ALCANTARA, Cristiano Rogério. Entre Sabores e Saberes:
experiéncias e reflexdes sobre gestdo escolar e formagao docente. Sao Paulo: Phorte, 2020.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017.

BRASIL. Constituicio da Republica Federativa do Brasil de 1988. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm Acesso em: 26 mar. 2021.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil. Secretaria da
Educagdo Bésica. Brasilia: MEC, SEB, 2010. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9769-
diretrizescurriculares-2012&category_slug=janeiro-2012-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 26
mar. 2021.

BRASIL. Emenda Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, 13 de setembro de 1996. Disponivel em:

http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/constituicao/emendas/emc/emc14.htm Acesso em: 26
mar. 2021.

BRASIL. Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, 20 de dezembro de 2006. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc53.htm Acesso em: 26
mar. 2021.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9769-diretrizescurriculares-2012&category_slug=janeiro-2012-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9769-diretrizescurriculares-2012&category_slug=janeiro-2012-pdf&Itemid=30192
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc14.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc53.htm

120

BRASIL. Emenda constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, 12 de novembro de 2009. Disponivel em:

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm Acesso em: 26
mar. 2021.

BRASIL. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I18069.htm Acesso em: 26 mar.
2021.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n° 9394, de 20 de dezembro
de 1996. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm Acesso em: 26
mar. 2021.

BRASIL. Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Altera a redagao dos artigos 29, 30, 32 ¢
87 da Lei n® 9.394/1996. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2004-
2006/2006/1e1/111274.htm Acesso em: 26 mar. 2021.

BRASIL. Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei n® 9.3794/1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2013/1ei/112796.htm Acesso em: 26
mar. 2021.

BRASIL, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014a. Aprova o Plano Nacional de Educagao.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/ Ato2011-
2014/2014/Lei/L13005.htm Acesso em: 27 mar. 2021.

BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2015. Estabelece prazo para a implantacao da
BNC-Formacao. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2015-
2018/2017/Lei/L13415.htm Acesso em: 29 mar. 2021.

BRASIL. Lei n° 13.306, de 4 de julho de 2016. Altera a Lei n° 8.069/1990. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2015-2018/2016/Lei/L.13306.htm Acesso em: 26
mar. 2021.

BRASIL. Lei n° 13.845, de 18 de junho de 2019. Da nova redagao ao inciso V do art. 53 da
Lei n° 8.069/1990. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2019-
2022/2019/1e1/L.13845.htm Acesso em: 26 mar. 2021.

BRASIL. Planejando a Proxima Década: conhecendo as 20 metas do Plano Nacional de
Educacdo. Ministério da Educacdo. MEC / SASE: 2014b.

BRASIL. Referencial Curricular Nacional para a Educac¢io Infantil. Ministério da
Educagao e do Desporto, Secretaria de Educacao Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

CAGLIARI, Paola; FILIPPINI, Tiziana; GIACOPINI, Elena; BONILAURI, Simona;
MARGINI, Deanna. A Equipe de Coordenac¢ao Pedagogica e o Desenvolvimento
Profissional. In: EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As
Cem Linguagens da Crianca: a experiéncia de Reggio Emilia em transformagdo. Porto
Alegre: Penso, 2016b, v. 2, p. 142-152.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/lei/l11274.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/lei/l11274.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2013/lei/l12796.htm
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Lei/L13306.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2019/lei/L13845.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2019/lei/L13845.htm

121

CEEd. Resolugao n° 345, de 12 de dezembro de 2018. Institui e orienta a implementag¢do do
Referencial Curricular Gatucho. Conselho Estadual de Educacao. Disponivel em:
https://undimers.org.br/wp-content/uploads/2019/01/Resolu%C3%A7%C3%A30-CEEd-345-
2018-Referencial-Curricular-Ga%C3%BAcho.pdf Acesso em: 26 mar. 2021.

CNE. Parecer CNE/CEB n° 22, de 17 de dezembro de 1998. Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil. Conselho Nacional de Educagdo. Camara de Educagdo

Basica. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/parecer_ceb_22.98.pdf Acesso
em: 27 mar. 2021.

CNE. Parecer CNE/CEB n° 20, de 11 de novembro de 2009a. Revisdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil. Conselho Nacional de Educagdo. Camara de
Educagdo Bésica. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=3748-
parecer-dcnei-nov-2009&category _slug=fevereiro-2010-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 27
mar. 2021.

CNE. Resolu¢iao CEB n° 01, de 07 de abril de 1999. Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil. Conselho Nacional de educagdo. Camara de Educacao
Basica. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0199.pdf
Acesso em: 27 mar. 2021.

CNE. Resolu¢ao CNE/CEB n° 05, de 17 de dezembro de 2009b. Fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil. Conselho Nacional de Educagdo. Camara de
Educagdo Baésica. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2298-
rceb005-09&category_slug=dezembro-2009-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 27 mar. 2021.

CNE. Resolucio CNE/CEB n° 04, de 13 de julho de 2010. Define Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagao Bésica. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_10.pdf Acesso em: 19 mar. 2021.

CNE. Resolucio CNE/CP n°02, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a formagao continuada. Conselho
Nacional de educacao. Conselho Pleno. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file
Acesso em: 29 mar. 2021.

CNE. Resolucio CNE/CP n° 02, de 22 de dezembro de 2017. Institui e orienta e implantacao
da BNCC. Conselho Nacional de educagao. Conselho Pleno. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79631-
rcp002-17-pdf&category slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 27 mar.
2021.

CNE. Resolu¢ao CNE/CP n°02, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacao Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagdo Basica
(BNC-Formagao). Conselho Nacional de Educacao. Conselho Pleno. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file Acesso em: 29
mar. 2021.



https://undimers.org.br/wp-content/uploads/2019/01/Resolu%C3%A7%C3%A3o-CEEd-345-2018-Referencial-Curricular-Ga%C3%BAcho.pdf
https://undimers.org.br/wp-content/uploads/2019/01/Resolu%C3%A7%C3%A3o-CEEd-345-2018-Referencial-Curricular-Ga%C3%BAcho.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/parecer_ceb_22.98.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=3748-parecer-dcnei-nov-2009&category_slug=fevereiro-2010-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=3748-parecer-dcnei-nov-2009&category_slug=fevereiro-2010-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0199.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2298-rceb005-09&category_slug=dezembro-2009-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2298-rceb005-09&category_slug=dezembro-2009-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_10.pdf
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79631-rcp002-17-pdf&category_slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79631-rcp002-17-pdf&category_slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file

122

CONTRERAS, José. A Autonomia de Professores. Sdo Paulo: Cortez, 2.ed. 2012.

COSTA, José Roberto; PAVANELLO, Regina Maria. O Desenvolvimento Profissional
Docente: um processo continuo de aperfeicoamento de professores. VI congresso
Internacional de Ensino da Matematica, Canoas, 2013.

CUNHA, Gilmaria Ribeiro da. Documentacio pedagégica no cotidiano da educagao
infantil. 2019. Dissertagdo (Mestrado em Educac¢do) — Universidade Federal da Bahia,
Salvador, 2019.

DAHLBERG, Gunilla. Documentag¢ao pedagogica: uma pratica para a negociacao e
democracia. In: EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As Cem
Linguagens da Crianca: a experiéncia de Reggio Emilia em transformagao. Porto Alegre:
Penso, 2016b, v. 2, p. 229-234.

DAHLBERG, Gunilla; MOSS, Peter; PENCE, Alan. Qualidade na Educacao da Primeira
Infancia: perspectivas pés-modernas. Porto Alegre: Penso, 2019.

DAVOLI, Mara. Documentar processos, recolher sinais. In: MELLO, Suely Amaral;
BARBOSA, Maria Carmen Silveira; FARIA, Ana Lucia Goulart de. (Orgs.) Documentacio
Pedagdgica: teoria e pratica. Sdo Carlos: Pedro & Joao Editores, 2017, p. 27-42.

DIAS, Maria Julia de Oliveira. Percursos da formacao do professor para uso da
documentacio pedagégica como registro historico. 2018. Dissertacdo (Mestrado em
Educagao) — Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2018.

DOLCI, Mariano. Afinando os olhos para captar momentos. In: MELLO, Suely Amaral;
BARBOSA, Maria Carmen Silveira; FARIA, Ana Lucia Goulart de. (Orgs.) Documentacio
Pedagdgica: teoria e pratica. Sao Carlos: Pedro & Joao Editores, 2017, p. 43-55.

EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As Cem Linguagens da
Crianga: a abordagem de Reggio Emilia na educacdo da primeira infancia. Porto Alegre:
Penso, 2016a, v. 1.

EDWARDS, Carolyn. Parceiro, promotor do crescimento e guia — os papéis dos
professores de Reggio em agdo. In: EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella, FORMAN,
George. (Orgs.) As Cem Linguagens da Crianca: a abordagem de Reggio Emilia na
educagdo da primeira infancia. Porto Alegre: Penso, 2016a, v. 1, p. 151-166.

EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella, FORMAN, George. (Orgs.) As Cem Linguagens da
Crianga: a experiéncia de Reggio Emilia em transformagao. Porto Alegre: Penso, 2016b, v. 2.

FAVERO, Altair Alberto; TONIETO, Carina. Educar o Educador: reflexdes sobre a
formacao docente. Campinas: Mercado das Letras, 2010.

FAVERO, Altair Alberto; CONSALTER, Evandro; TREVISOL, Marcio Giusti. Formacio
de Professores: desafio permanente das politicas educacionais. In: FAVERO, Altair Alberto;
CONSALTER, Evandro; TREVISOL, Marcio Giusti (Orgs). Politicas de Formacao de
Professores. Curitiba: CRV, 2019.



123

FERREIRA, Manuela. “- Ela é nossa prisioneira!” Questdes teoricas, epistemoldgicas e
ético-metodoldgicas a proposito dos processos de obtengdo da permissao das criangas
pequenas numa pesquisa etnografica. Revista Reflexao e A¢ao, Santa Cruz do Sul, v. 18, n. 2,
p. 151-182, jul./dez. 2010.

FIORENTINI, Déario; CRECCI, Vanessa. Desenvolvimento profissional docente: um termo
guarda-chuva ou um novo sentido a formacao? Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacao
Docente, 2013.

FOCHLI, Paulo. Afinal, o que os bebés fazem no ber¢ario? comunicacio, autonomia e saber-
fazer de bebés em um contexto de vida coletiva. Porto Alegre: Penso, 2015.

FOCHLI, Paulo Sérgio. Abordagem da Documentacio Pedagdgica na Formacao em
Contextos de Educacio Infantil. Educacion Infantil y Familia, 2018.

FOCHI, Paulo Sérgio. A Documentaciio Pedagégica como Estratégia para a Construcio
do Conhecimento Praxiolégico: o caso do observatério da cultura infantil — OBECI. 2019.
Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2019.

FREIRE, Paulo. A Educac¢ao na cidade. Sao Paulo: Cortez, 1991.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 57 ed. 2014.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de
Janeiro/Sao Paulo: Paz e Terra, 68% ed. 2021.

FRIEDMANN, Adriana. A vez e a voz das criancas: escutas antropologicas e poéticas das
infancias. Sdo Paulo: Panda Books, 2020.

GANDINI, Lella. Espacos educacionais e de envolvimento pessoal. In: EDWARDS,
Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As Cem Linguagens da Crianca: a
abordagem de Reggio Emilia na educacdo da primeira infancia. Porto Alegre: Penso, 2016a,
v. 1, p. 137-150.

GANDINI, Lella. Historias, ideias e principios basicos: uma entrevista com Loris
Malaguzzi. In. EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As Cem
Linguagens da Crianca: a experiéncia de Reggio Emilia em transformagao. Porto Alegre:
Penso, 2016b, v. 2, p. 45-86.

GARCIA, Joe. O Invisivel na Educacao Infantil. In. GARCIA, Joe; PAGANO, Andrea;
PRANDI, Roberta. A Reinvenc¢ao da Educacio Infantil: uma experiéncia de Reggio Emilia.
Curitiba: Editora UTP, Coopselios, 2018, p. 15-34.

GARCIA, Joe. Um Lugar Chamado Reggio Emilia. Curitiba: Istruzione, 2021.

GARDNER, Howard. Perspectivas complementares sobre Reggio Emilia. In: EDWARDS,
Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As Cem Linguagens da Crianca: a
abordagem de Reggio Emilia na educacdo da primeira infancia. Porto Alegre: Penso, 2016a,
v. 1, p. 13-16.



124

GODOQY, Arilda Schmidt. Introducao a Pesquisa Qualitativa e suas Possibilidades. RAE-
Revista de Administracdo de Empresas, Sdo Paulo, v. 35, n. 2, p. 57-63, mar/abr, 1995.

GONTIJO, Flavia Lamounier. Documentacio pedagégica como instrumento de reflexio e
producio docente na educacio infantil. Revista Paidéia, 2011.

GUIMARAES, Onileda de Souza Matta. O processo de documentaciio pedagégica em uma
experiéncia formativa com professoras na educac¢éo infantil: um encontro com o principio
ético. 2019. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade do Sul de Santa Catarina,
Tubardo, 2019.

HAWKINS, David. A historia de Malaguzzi, outras historias. In: EDWARDS, Carolyn;
GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As Cem Linguagens da Crianga: a
abordagem de Reggio Emilia na educacdo da primeira infancia. Porto Alegre: Penso, 2016a,
v. 1, p. 17-20.

HOFFMANN, Jussara. Avalia¢ao na pré-escola: um olhar sensivel e reflexivo sobre a
crianca. Porto Alegre: Mediagdo, 2011.

HOYUELOS, Alfredo. A Estética no Pensamento e na Obra Pedagégica de Loris
Malaguzzi. Sao Paulo: Phorte, 2020.

LIMA, Mary Gracy e Silva. Desenvolvimento Profissional do Docente Iniciante Egresso
do Curso de Pedagogia: necessidades e perspectivas do tornar-se professor. 2014. Tese
(Doutorado em Educacao) — Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2014.

LOSS, Adriana Salete; SOUZA, Flavia Burdzinski de; VARGAS, Gardia. Formacio em
Educacao Infantil: Aprendendo com as criangas sobre a docéncia na(s) infancia(s). Curitiba:
CRYV, 2019.

MALAGUZZI, Loris. Historia, ideias e filosofia basica. In. EDWARDS, Carolyn;
GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As Cem Linguagens da Crianca: a
abordagem de Reggio Emilia na educagdo da primeira infancia. Porto Alegre: Penso, 2016a,
v. 1, p. 57-98.

MARCELOQ, Carlos. Desenvolvimento Profissional Docente: passado e futuro. Revista de
Ciéncias da Educagao, 2009.

MARCH]I, Rita de C. A crianca como ator social: criticas, réplicas e desafios teoricos e
empiricos. Revista Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 12, n. 2, p. 617-637, mai./ago. 2017.

MARQUES, Amanda Cristina Teagno Lopes. A construcio de praticas de registro e
documentacio no cotidiano do trabalho pedagégico da educacio infantil. 2011. Tese
(Doutorado em Educacao) — Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2011.

MARQUES, Amanda Cristina Teagno Lopes; ALMEIDA, Maria Isabel de. A
Documentacio Pedagégica na Abordagem de Reggio Emilia. Revista Eletronica
Pesquiseduca. v. 3, n. 5, jan/jun. 2011.



125

MELLO, Suely Amaral; BARBOSA, Maria Carmen Silveira; FARIA, Ana Lucia Goulart de.
(Orgs.) Documentacgao Pedagogica: teoria e pratica. Sdo Carlos: Pedro & Joao Editores,
2017.

MENDONCA, Cristina Nogueira de. A documentacio pedagégica como processo de
investigacio e reflexdo na educacio infantil. 2009. Tese (Doutorado em Educagao) —
Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho, Marilia, 2009.

MENDONCA, Cristina Nogueira. A Documentacio Pedagégica como Processo de
Investigacao e Reflexdao na Educacio Infantil. Pontificia Universidade Cat6lica do Parana.
EDUCERE, 2013.

MESQUITA-PIRES, Cristina. A Investigacdo-ac¢ao como suporte ao desenvolvimento
profissional docente. Eduser - Revista de Educacao, 2010.

MORUZZI, Andrea Braga; TEBET, Gabriela Guarnieri de Campos. Institui¢oes. In:
ABRAMOVICZ, Anete; MORUZZI, Andrea Braga. O Plural da Infancia: aportes da
sociologia. Sao Carlos: EQUFSCar, 2010.

NASCIMENTO, Claudia Terra do, BRANCHER, Vantoir Roberto; OLIVEIRA, Valeska
Fortes de. A Construcao Social do Conceito de Infancia: algumas interlocugdes historicas e

sociologicas. Revista Contexto & Educagao, Ijui: Unijui, ano 23, n. 79, p. 47-63, jan./jun.
2008.

NIELSEN, Marcia Ribeiro Ferreira. A poética da escuta: o olhar do coordenador pedagdgico
na documentagao pedagogica como processo reflexivo na formagao do professor. 2020.
Dissertacao (Mestrado Profissional em Educagdo) — Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2020.

OLIVEIRA, Zilma de Moraes Ramos de. Educacao infantil: fundamentos e métodos. Sao
Paulo: Cortez, 2011.

OLIVEIRA-FORMOSINHO, Julia. Pedagogia(s) da Infancia: reconstruindo uma praxis de
participagdo. In: OLIVEIRA-FORMOSINHO, Julia; KISHIMOTO, Tizuko Morchida;
PINAZZA, Mbnica Appezzato. Pedagogia(s) da Infancia: dialogando com o passado:
construindo o futuro. Porto Alegre: Artmed, 2007.

OLIVEIRA-FORMOSINHO, Julia; PASCAL, Christine. Documentacio Pedagoégica e
Avaliacao na Educacio Infantil. Porto Alegre: Penso, 2019.

OSTETTO, Luciana Esmeralda. A pratica do Registro na Educacao Infantil: narrativa,
memoria, autoria. Revista (@mbienteeducagao — Universidade Cidade de Sao Paulo, v. 9, n° 2,
jul/dez, 2015, p. 202-213.

PAGANO, Andrea. Progettazione e Documentazione na Creche e na Pré-Escola. In:
GARCIA, Joe; PAGANO, Andrea; PRANDI, Roberta. A Reinven¢ao da Educac¢ao Infantil:
uma experiéncia de Reggio Emilia. Curitiba: Editora UTP, Coopselios, 2018, p. 35-58.

PARK, Margareth Brandini. Apresentacao (edicdo brasileira). In: ZAVALLONI, Gianfranco.
A pedagogia do caracol: por uma escola lenta e ndo violenta. Americana, SP: Adonis, 2020.



126

PASCHOAL, Jaqueline Delgado; MACHADO, Maria Cristina Gomes. A histéria da
educacao infantil no Brasil: avancos, retrocessos ¢ desafios dessa modalidade educacional.
Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n.33, p. 78-95, 2009.

PINAZZA, Monica Appezzato; FOCHI, Paulo Sérgio. Documentacio Pedagdgica: observar,
registrar e (re)criar significados. Revista Linhas. Florianopolis, v. 19, n. 40, p. 184-199,
maio/ago. 2018.

PROENCA, Maria Alice. Pratica docente: a abordagem de Reggio Emilia e o trabalho com
projetos, portfolios e redes formativas. Sdo Paulo: Panda Books, 2018.

PROENCA, Maria Alice. O Registro e a Documentacio Pedagogica: entre o real e o ideal...
o possivel! Sdo Paulo: Panda Educagao, 2021.

QUINTEIRO, Jucirema. Infancia e Educacio no Brasil: um campo de estudos em
construgdo. /n: FARIA, Ana Lucia Goulart de; DEMARTINI, Zeila de Brito Fabri; PRADO,
Patricia Dias. Por uma Cultura da Infancia: metodologias de pesquisa com criangas.
Campinas: Autores Associados, 2009.

RIBEIRO, Patricia Celli da Silva; CORREA, Ivana de Oliveira; MARTINS, Rita de Cassia. A
Documentacio Pedagogica como Reveladora das Potencialidades das Criangas. Curitiba:
Anais Eletronicos do XIV Congresso Nacional de educacdo — EDUCERE, 2019.

RINALDI, Carlina. O curriculo emergente e o construtivismo social. In: EDWARDS,
Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As Cem Linguagens da Crianca: a
abordagem de Reggio Emilia na educacdo da primeira infancia. Porto Alegre: Penso, 2016a,
v. 1, p. 107-116.

RINALDI, Carlina. A pedagogia da escuta: a perspectiva da escuta em Reggio Emilia. In:
EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. (Orgs.) As Cem Linguagens da
Crianga: a experiéncia de Reggio Emilia em transformacgao. Porto Alegre: Penso, 2016b, v. 2,
p. 235-247.

RINALDI, Carla. Didlogos com Reggio Emilia: escutar, investigar e aprender. Sao Paulo:
Paz e Terra, 2019.

RIO GRANDE DO SUL. Referencial Curricular Gaucho: Educagdo Infantil. Porto Alegre,
Secretaria do Estado da Educagao. 2018. Disponivel em:
http://portal.educacao.rs.gov.br/Portals/1/Files/1532.pdf Acesso em: 26 mar. 2021.

ROSENTHAL, Gabricle. Pesquisa Social Interpretativa: uma introducao. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2014.

SCHMITT, Miguel Angelo. A Pritica Reflexiva como Elemento Transformador do
Cotidiano Educativo: reflexdes preliminares. Curitiba: X Congresso Nacional de Educagao —
EDUCERE, 2011.

SCHON, Donald A. Educando o Profissional Reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2008.


http://portal.educacao.rs.gov.br/Portals/1/Files/1532.pdf

127

VALERIO, Marcelo. Autonomia de Professores (resenha). Educar em Revista, Curitiba, v.
33, n. 66, p. 327-332, out/dez, 2017.

VALVERDE, Sonia Larrubia; MELLO, Suely Amaral. Documentar: um novo olhar. Sao
Carlos: Pedro & Joao Editores, 2021.

ZEICHNER, Kenneth M. A formacao reflexiva de professores: ideias e praticas. Lisboa:
Educa, 1993.

ZEICHNER, Kenneth M. Uma Analise Critica sobre a “Reflexao” como Conceito
Estruturante na Formac¢ao Docente. Educ. Soc., Campinas, vol. 29, n. 103, p. 535-554,
mai-ago. 2008.



	1.1 A pesquisa e sua intencionalidade: o trajeto percorrido......................................................15
	1 SOBRE A PESQUISA: QUESTÕES INTRODUTÓRIAS
	1.1 A pesquisa e sua intencionalidade: o trajeto percorrido
	1.2 Produção científica sobre documentação pedagógica: diálogos com o desenvolvimento profissional docente
	2.1 Afinal, o que é documentação pedagógica?
	2.2 Os pilares da documentação pedagógica: observação, registro e reflexão
	2.2.1 Observação
	2.2.2 Registro
	2.2.3 Reflexão

	2.3 Como tudo começou...

	3 CONCEPÇÕES DE INFÂNCIA NA CONTEMPORANEIDADE: OS MARCOS LEGAIS DA EDUCAÇÃO INFANTIL E A LITERATURA ACADÊMICA
	3.1 Os marcos legais da Educação Infantil: políticas educacionais e curriculares
	3.2 Aspectos históricos da construção da infância: a voz dos autores da Educação Infantil
	3.3 A formação dos professores da Educação Infantil
	4.1 O professor reflexivo
	4.2 O desenvolvimento profissional docente mediante a prática da documentação pedagógica

	5. CONSIDERAÇÕES FINAIS
	Fonte: Arquivo pessoal.

