UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA —- UNEB
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO -DEDC I
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E
CONTEMPORANEIDADE - PPGEduC

FLAVIA OLIVEIRA DOS SANTOS MENDES

Hieroglifos e pergaminhos: uma escuta do saber-fazer do professor
da educacao infantil

Salvador - Bahia
2009



FLAVIA OLIVEIRA DOS SANTOS MENDES

Hieraoglifos e pergaminhos: uma escuta do saber-fazer do professor
da educacao infantil

Dissertacdo apresentada ao Programa de Poés-graduacdo
em Educagdo e Contemporaneidade — PPGEduC da
Universidade do Estado da Bahia - UNEB como requisito
para obtencao do grau de Mestre em Educacao.

Orientadora: Professora Doutora Maria de Lourdes Soares
Ornellas

Salvador - Bahia
2009



Ficha Catalografica

Mendes, Flavia Oliveira dos Santos
M538 Hierdglifos e Pergaminhos: uma escuta do saber-fazer do
professor da educacgao infantil/ Flavia Oliveira dos Santos Mendes -
Salvador, 2009.
167 f.:il

Orientadora: Prof2. Dra. Maria de Lourdes Soares Ornellas

Dissertacao (Mestrado) — Universidade do Estado da Bahia.
Faculdade de Educagao. Programa de Pé6s Graduag¢ao em Educacao e

Contemporaneidade.

1. Professores- Formagao 2. Educacao- Crianga 3. Psicologia da
Educacao l. Titulo

CDD 370.71




TERMO DE APROVACAO

FLAVIA OLIVEIRA DOS SANTOS MENDES

Hierdglifos e pergaminhos: uma escuta do saber-fazer do professor
da educacao infantil

Dissertacdo aprovada como requisito para obtencdo do grau de Mestre em Educagdo pela
Universidade do Estado da Bahia - UNEB, pela seguinte banca examinadora:

Professora Doutora Maria de Lourdes Soares Ornellas
Universidade do Estado da Bahia - UNEB
Orientadora

Professora Doutora Licia Maria Freire Beltrdo
Universidade Federal da Bahia - UFBA
Examinadora

Professora Doutora Tania Maria Hetkowski
Universidade do Estado da Bahia - UNEB
Examinadora

Professor Doutor Elizeu Clementino de Souza
Universidade do Estado da Bahia - UNEB
Examinador

Salvador — Bahia
20009.



Dedico estas letras a meus pais e minha filha.

As professoras sujeitos desta pesquisa e a todas as outras envolvidas
com a educagdo infantil.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a todos que de alguma forma estiveram a meu lado durante a realizagdo desta
pesquisa, em especial:

A Professora Doutora Maria de Lourdes Soares Ornellas, por ter me acolhido como

orientanda e pelas interlocucdes tedricas;

A Professora Doutora Tania Maria Hetkowski pelo acolhimento, escuta e apoio no inicio € no

Processo desse percurso,

As professoras Licia Beltrdio (UFBA) e Tania Hetkowski (UNEB), por aceitarem integrar a

banca examinadora ¢ se debru¢arem sobre minhas (in)conclusdes na construcao deste escrito.

Ao Professor Doutor Elizeu Clementino de Souza, por aceitar participar do meu processo de

defesa.

Aos colegas, professores e funcionarios do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo e

Contemporaneidade — PPGEduC, pelas parcerias e aprendizagens no campo da pesquisa.

A amiga e colega de mestrado Luciana Rios pelo lago de amizade que construimos, pela

escuta sensivel e incentivo nos momentos dificeis dessa jornada;

A Gléria Gongalves, colega de mestrado, pela sua simpatia, acolhida e disponibilidade.

As professoras sujeitos desta pesquisa, pelas aprendizagens coletivas.

A meus pais (Flavio Ferreira e Marlene Santos), pelo amor incondicional e por me apoiarem e
incentivarem em todos os momentos da minha vida;
A Maria Paula Mendes, minha fonte de luz, obrigada por me transmitir forga para continuar

trilhando novos horizontes;



A Paulo Mendes (meu amor), pelo companheirismo e apoio nessa caminhada e em tantas

outras;

A minha querida irma e amiga Edméa Santos, pelas nossas historias, irmandade e desejo

constante em fazer avangar esta minha itinerancia;

A meu irmao Bruno Santos, pela torcida e palavras de apoio.

A Nina Sofia, por me energizar com seu lindo sorriso.



O inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de maneira
segura em nossas teorias e idéias, e estas ndo tém estruturas para
acolher o novo. Entretanto, o novo brota sem parar. Nao podemos

Jjamais prever como se apresentard, mas deve-se esperar sua chegada,
ou seja, esperar o inesperado. E quando o inesperado se manifesta, é
preciso ser capaz de rever nossas teorias e idéias, em vez de deixar o

fato novo entrar a for¢a na teoria incapaz de recebé-lo.

Edgar Morin



RESUMO

Os estudos sobre o saber-fazer do professor vém ganhando espago no cenario
contemporaneo. A idéia de que os saberes docentes sdo plurais e construidos ao longo da
pratica, a partir das multiplas possibilidades de trocas e interagdes, vem sendo foco de
programas de formagdo continuada, que valorizam a escola como locus dessa formacdo. Esse
movimento tem varias implicacdes, como trabalhar com os sujeitos em seu espaco de
trabalho, o que favorece processos coletivos de reflexdo e intervencao na pratica pedagdgica.
Este estudo investigou como a pratica da escuta e da escrita pode contribuir com o saber-fazer
e a formagao de professores da educacao infantil. Os objetivos desta pesquisa se delineiam em
analisar a pertinéncia da escuta e da escrita e se essas praticas sdo estruturantes e constituintes
no saber-fazer do professor de educagdo infantil, refletindo o quanto a escuta do professor
pode possibilitar uma fala ressignificada do seu saber-fazer. Como principais parceiros
teoricos, destaco Freire (1980), Bakhtin (1986), Barbier (1998), Freud (1899), Ornellas
(2005), Freire (2008), Tardif (2007), Novoa (2002) e Campos (2005), entre outros. A pesquisa
tem cunho qualitativo numa abordagem etnografica e teve como locus, dois centros de
educagdo infantil, mantidos por uma institui¢ao filantropica da cidade de Salvador. A amostra
da pesquisa foi composta por 08 sujeitos, que atuam como professoras em classes da educagao
infantil com criangas na faixa etaria de um a seis anos. Priorizei como instrumentos de coleta
de dados a observagdo, os registros escritos e a entrevista semi-estruturada. Os dados foram
categorizados e analisados a partir do saber da experiéncia com inspiracao de alguns
constructos da andlise do discurso e revelaram que, para os sujeitos desta pesquisa, a escuta
do professor ¢ importante para a sustentacdo de suas praticas, visto que se constitui em um
espaco de didlogo onde a fala e a escuta sdo asseguradas, proporcionando trocas de
experiéncias, desabafo de angustias, aprendizagens coletivas e reflexdes sobre o saber-fazer.

Palavras-chave: Escuta, escrita, saber-fazer, formagao de professores.



ABSTRACT

The studies concerning the teacher’s knowhow are increasing in contemporary scene. The
understanding of the teachers’ knowledges are plural and constructed along the practice, since
multiple possibilities of changes and interactions are focus of continued graduation programs,
that valorize the school as the locus for this graduation. This movement has several
implications, as to work with the subjects in their working place, what favours collective
processes of reflection and intervention in the pedagogical practice. This study examined how
the practice of the listening and writing can contributes to the knowhow and the graduation of
teachers of children’s education. The objectives of this research are to analyze the pertinence
of the listening and writing and verify if these practices are structuring and constituent in the
knowhow of the teacher of children’s education, reflecting how the teacher’s listening can
make possible a re-signified speech of his knowhow. As main theoretical partners, I quote
Freire (1980), Bakhtin (1986), Barbier (1998), Freud (1899), Ornellas (2005), Freire (2008),
Tardif (2007), Nova (2002) e Campos (2005), among others. The research was of qualitative
type, had an ethnographical approach and had as its locus two children’s education centers
sponsored by a philanthropical institution of the city of Salvador. The sampling of the
research was composed by 08 subjects, teachers in classes of children’s education that teaches
to children from one to six years old. As collect instruments, [ have preferred the observation,
the written records and semi-structured interview. The collected data were categorized and
analyzed through the knowledge of the experience and some constructs of analysis of
discourse and revealed that, for the subjects of the research, the teacher’s listening is
important to the sustenance of his practices, because it constitutes a space of dialogue where
the speech and the listening are assured, affording changing of experiences, alleviation of
anxieties, collective learning and reflections about the knowhow.

Keywords: Listening, writing, knowhow, graduation of teachers.
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Introduciao

Quando ¢ verdadeira, quando nasce da necessidade
de dizer, a voz humana néo encontra quem a
detenha. Se lhe negam a boca, ela fala pelas méos,
ou pelos olhos, ou pelos poros, ou por onde for.
Porque todos, todos, temos algo a dizer aos outros,
alguma coisa, alguma palavra que merece ser
celebrada ou perdoada pelos demais.

Eduardo Galeano

A escrita que se principia tera a panoramica do caminho que comecei a trilhar para
realizar A escuta dos hieroglifos e pergaminhos do saber-fazer do professor de educagdo
infantil. Essa escuta surgiu da necessidade de revelar o pensamento e linguagem do professor
sobre sua pratica, bem como de fazer uma reflexao critica sobre os escritos de sua autoria. A
metafora dos hierdglifos surgiu para representar esses escritos; € os pergaminhos representam
de forma metaforica os diarios (papéis de registro).

Em meio a essa caminhada, cabe uma reflexdo acerca da instituicdo escola, que,
conforme sua organizagdo e estruturacao de projetos e sua concep¢ao de homem e sociedade,
pode causar maior ou menor participacdo de seus autores, promovendo em dimensdes
extremas a acdo de sujeitos e sujeitados. Essas posi¢des, entretanto, ndo necessariamente se
tornam estaveis: sempre existem caminhos de escape, onde os sujeitos podem permear, agir,
ousar, buscar formacao e favorecer a formacao daqueles que estdo sob sua orientacao.

Partindo para a institui¢do creche', os desafios aumentam e a necessidade de mudanca
torna-se ainda mais urgente, pois se trata de uma instituicdo que surgiu com o objetivo de
assistir, durante o dia, as criangas de maes necessitadas e que trabalhavam fora do lar. Ao
longo de sua historia, a institui¢do, em todo o mundo, inclusive no Brasil, constituiu-se como
espago de assisténcia a custodia e higiene.

Atualmente, a partir dos dispositivos da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional - LDB de 1996, esse cenario vem ganhando outra forma, as instituigdes de

atendimento a criangas de zero a seis anos devem desenvolver agdes educativas que integrem

! Entendo que essa € uma instituicdo de atendimento a criangas de zero a seis anos, cuja fun¢do é educar e cuidar
de forma indissocidvel e complementar.
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aquisi¢des psicomotoras, linguisticas, conceituais e afetivas, de maneira que cada crianca va
progredindo como sujeito e como membro da sociedade.

Inserida nesse contexto, como coordenadora pedagdgica de quatro centros de
educagdo infantil, que atendem a criancas em situagdo de risco social, venho questionando
sobre a condic¢do do profissional de educagdo nesses espagos.

Para realizacdo deste estudo, desenvolvi um trabalho, com a escuta do saber-fazer do
professor, analisando como ela pode contribuir para a formagao dos sujeitos desta pesquisa.
Foi levantada a seguinte questdo: De que forma a escuta e a escrita do professor podem
enlagar o seu saber-fazer na educagdo infantil?

Na tentativa de responder a questdo acima procurarei alcancar os seguintes objetivos
na pesquisa:

e Analisar a pertinéncia da escuta e da escrita e se essas praticas sdo estruturantes e
constituintes no saber-fazer do professor da educagao infantil;

e Refletir o quanto a escuta do professor possibilita uma fala ressignificada do seu
saber-fazer;

e Buscar nos registros escritos o equilibrio e o desequilibrio do seu saber-fazer.

Nesses centros de educacao, temos o desafio de desmistificar a ideia de creche como
sindnimo de deposito de criangas, encarando esse espago educativo como responsavel pela

primeira etapa da educagdo bésica.

Para mediar o processo educativo, os centros de educacdo infantil, locus da pesquisa,
contam com algumas professoras ja formadas em curso de normal superior ¢ outras em
processo de formacgao. Esses centros sdo espacos de formagao para essas profissionais, € no
dia a dia de coordenadora pedagdgica venho criando dispositivos para que sejamos
responsaveis pela nossa formagdo. Ha seis anos venho fazendo um trabalho a partir da escuta
e da escrita com a intencao de desenvolver uma postura reflexiva e critica diante dos saberes e
fazeres docentes. Entendo como professor reflexivo aquele que, no saber-fazer
(conhecimentos e experiéncias docentes materializados em sua praxis), reflete nas suas agdes
ressignificando-as e construindo novas estratégias para novas acdes. Refletir sobre agdes em
um processo de formagao implica um movimento de novas construgdes € mudangas. A escrita

¢ uma ferramenta valiosa no processo de desenvolvimento social e profissional.

A reflexdo por escrito ¢ um valioso instrumento para aprender sobre quem
somos noés — pessoal e profissional — e sobre a nossa atuagdo como
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educadores, uma vez que favorece a analise do trabalho realizado e do
percurso de formagdo, o exercicio da capacidade de escrever e de pensar, a
sistematizacdo dos saberes e conhecimentos construidos, o desenvolvimento
intelectual e a afirmacgao profissional (FREITAS, 2006, p. 2).

Inspirada pelos principios do professor reflexivo, venho realizando um trabalho de
formagdo continuada com o grupo de professoras (coordenandas), incentivando a autoria a
partir de registros em escritos, tarefa desafiadora para todas nos. Muitas ainda resistem a
escrita, ndo se autorizam. E, como observa Warschaer, “a constru¢do da autoria esta ligada
também a qualidade da autorizacdo que recebemos dos outros, professores, pais e colegas”
(WARSCHAER, 2001, p. 35).

O registro escrito ¢ fundamental para a construcdo da autoria, uma vez que ¢ uma
forma de ressignificar a experiéncia vivida na escola, distanciando-se para, em seguida, se
aproximar ainda mais de suas praticas. Esses escritos ainda t€ém mostrado as professoras um
espaco de desabafo de angustias, dificuldades, culpas e também conquistas. A partir da
socializacdo de alguns registros, conheci melhor cada uma das professoras, compreendendo e
ajudando na reflexdo de suas praticas. Analisando o sentido formativo dessas e de outras
experiéncias do ponto de vista da construcdo da autoria, da autorizagdo (interna e externa)

para escrever, podemos identificar situa¢des que facilitam a escuta.

Se ndo der voz ao aluno, se ele ndo tiver condi¢des e espago para dizer,
impede-se seu processo de compreensdo ativa. Alids, esta supde uma
interlocugdo, uma interacdo verbal na qual hd sempre um falante e um
ouvinte que se alternam (FREITAS, 2006, p. 1).

Essa pratica tem sido instrumento de crescimento pessoal e muitas aprendizagens. A
escuta tem sido um instrumento de trabalho valioso para reflexdes sobre o ato educativo.
Neste trabalho, procuro mostrar que a escuta ndo se restringe a decodificacao da voz do outro,
mas que, como sugere Galeano na epigrafe desta introducao, pode ultrapassar os limites da
audicdo, atingindo todos os sentidos, que se presentificam em agdes, gestos, afetos e também
na escrita. Nessa perspectiva a escrita também ¢ passivel de escuta e pode revelar muitas

possibilidades no processo de formacao de professores, conforme nos revelam as falas abaixo;

- Apods refletir em meu diario, percebi quanto meus alunos estdo
aprendendo.

- Este ano foi bem mais tranquilo que no ano passado, as criangas realmente
pensam mais sobre suas produgdes.
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. 2
- Quero ser boa nisso”.

A escuta dessas falas sinaliza um processo, no qual a interagdo do outro com o sujeito
possibilita um movimento que incorpora/retoma a palavra do outro, a0 mesmo tempo em que
se afasta dela, contrapondo-se a ela para torna-la palavra propria. Denomino esse fendmeno
de relagdo transferencial’, que ird contribuir na relacio que se estabelece na escola no que se

refere a construgdo de saberes e a aprendizagem.

O espaco de escuta e as reflexdes escritas e coletivas foram o caminho que encontrei
para me aproximar e estabelecer uma relagdo transferencial com meu grupo de professoras,
que, inicialmente, demonstraram muita resisténcia em aceitar o desafio de trabalhar com uma
proposta “diferente” daquelas ja exercitadas em seu cotidiano. Para elas, as criangas da
comunidade em que trabalham ndo precisavam mais que um espago para ficar (durante o dia)
e cinco refei¢des didrias. Isso bastava para pessoas que nao dispunham do minimo para a

sobrevivéncia.

Meu desafio inicial com esse grupo de professoras foi tornar os centros de educagio
num espago socioeducativo, onde a crianga ¢ respeitada como sujeito de direito. Tarefa dificil,
quando os profissionais ainda ndo estdo imbuidos deste pensar. Mas as brechas existem e, se
podemos contar com o didlogo como pratica que permite aos oprimidos superarem a sua
condi¢do de oprimidos (FREIRE, 1996), podemos avangar.

Essa escuta que acontece na relagdo transferencial entre professoras e coordenadora
pedagodgica origina didlogos internos € momentos reflexivos sobre o ato educativo e a
identidade docente.

Este estudo faz uma abordagem de como a escuta e a escrita podem contribuir com a
formagao de professores e foi realizado a partir de um estudo de caso etnografico, que me
permitiu, como pesquisadora, mergulhar profundamente no contexto pesquisado, ampliando
meu olhar e minha escuta sobre o saber-fazer dos sujeitos.

Ele estd estruturado inicialmente em uma introducdo, trés capitulos tedricos, um

capitulo de anélise dos dados e as (In)conclusdes. Na Introducdo, apresentei minha implicacao

* Reflexdes de uma professora, 2005. Todas as falas das professoras sujeitos desta pesquisa sdo reproduzidas ao
longo desta dissertagdo como foram proferidas. Para ser mais fiel ao discurso das docentes, ndo submeti seus
depoimentos a nenhuma edig¢ao ou revisao.

3 Segundo Ornellas, “o fendmeno chamado transferéncia, que, na acepgao precisa da palavra, significa transferir,
deslocar algo (sentido) de um lugar para outro” (2005, p. 56).
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com o objeto de estudo, a situagdo problematica que contextualizou a pertinéncia e relevancia
da pesquisa, bem como os objetivos que nortearam o processo de investigacao.

No Capitulo 1, discuto sobre a escuta pedagogica e as possiveis relagdes com o saber-
fazer dos professores. Inicialmente, trago uma pequena narrativa, partilhando algumas
experiéncias pessoais € profissionais com a escuta. Em seguida, aponto a diferenca
etimologica entre as palavras ouvir e escutar. Fagco uma discussdo sobre os desafios
contemporaneos na formagdo de professores. Trago para didlogo a psicandlise, as
contribui¢cdes da escuta na abordagem transversal, e estabelego uma relagdo entre a fala e a
escuta como elementos constituintes da relacdo dialdgica. Por fim, faco uma reflexao sobre a
escuta dos hieroglifos e pergaminhos que se constituem na pesquisa instrumentos da escuta
do pensamento e linguagem do professor sobre o seu saber-fazer.

O Capitulo 2 tem como objetivo problematizar sobre a formacao do professor da
educagdo infantil. Inicio, relatando um pouco da histéria da educagdo infantil, bem como
alguns aspectos, a partir do reconhecimento da educacdo infantil como direito de todas as
criangas, estabelecido pela Constituicao de 1988, pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente,
de 1990, e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LBD, de 1996.

Fagco uma reflexdo sobre a natureza dos saberes docentes e busco uma articulagdo
com a formagdo continuada, valorizando a escola como /locus de formacdo continua, onde
podem ser incentivados processos coletivos de didlogo, reflexdo e escuta. Por fim, fago uma
discussao sobre o registro escrito como um espaco de reflexao do saber-fazer do professor.

No Capitulo 3 explicito os principios metodoldgicos deste estudo, bem como os
procedimentos que foram utilizados para levantar e analisar os dados da pesquisa. Sdo
apresentados os sujeitos envolvidos no estudo e a caracterizagdo do locus da pesquisa e 0s
instrumentos que foram utilizados no processo de investigagdo. No final, justifico a
importancia deste capitulo para a pesquisa e introduzo uma breve fala sobre a analise dos
dados.

No Capitulo 4 apresento os dados a partir das trés categorias que emergiram com 0
instrumento da observacao e que expressam como as professoras materializam o seu fazer a
partir de sua pratica. As categorias interpretativas surgiram a partir dos dados coletados nas
entrevistas e nos registros escritos, que retrataram a importancia que as professoras atribuem a

escuta e a escrita sobre sua pratica e a visdo que possuem sobre o seu saber-fazer.
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No Capitulo 5, o das que chamo de “(In)conclusdes”, retomo os achados deste estudo,
apresentando perspectivas que poderdo inspirar novas praticas € novas pesquisas sobre a
escuta do saber fazer do professor da educagao infantil.

Esses cinco capitulos se entrelagaram no processo de escrita, encontraram uma
sintonia, que ainda carece da escuta de muitas vozes, sons, imagens, agdes, afetos e letras.
Eles despertaram em mim o desejo de continuar nesse movimento escutante, buscando o
tamanho e a funcdo dessas cinco construgdes teoricas, para fazer um aceno revelando a
necessidade do retorno para rever o que nao foi sentido, observado, escutado e assim comegar

de novo.
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Capitulo 1

Escuta pedagdgica

A vida ¢ dialogica por natureza. Viver significa
participar de um dialogo:

interrogar, escutar, responder, concordar, etc. Neste
dialogo o homem participa todo e com toda a sua vida:
com os olhos, os labios, com as suas agoes. Ele se poe
todo na palavra, ¢ esta palavra entra no tecido
dialogico da existéncia humana, no simpdsio
universal.

Bakhtin

1.1 (Des)cortinando o comeco

Este capitulo tem por objetivo discutir a escuta pedagogica e as possiveis relagdes com
o saber-fazer dos professores. Inicialmente, trago uma pequena narrativa, em que partilho
algumas experiéncias com a escuta, preparando o terreno para entrar nas questdes teoricas do
objeto em estudo. Depois, aponto a diferenga etimoldgica entre as palavras ouvir e escutar,
faco uma discussao sobre os desafios contemporaneos na formagado de professores, situando a
necessidade de inclusdo de praticas de escuta nos programas de formagdo, e trago para
didlogo a psicanalise, situando sua relagdo com a escuta e os possiveis enlaces com a
educacdo. Em seguida, abordo as contribuicdes da escuta na abordagem transversal®,
sinalizando uma possibilidade de escutar o sujeito em sua complexidade e estabeleco uma
relacdo entre a fala e a escuta como elementos constituintes da relagdo dialogica. Por fim, faco
uma reflexdo sobre a escuta dos hieroglifos e pergaminhos que, nesta pesquisa, se constituem

em instrumentos da escuta do pensamento e linguagem do professor sobre o seu saber-fazer.

* “A abordagem transversal trata de uma concepgio de imaginario com trés dimensdes: Uma pessoal, centrada na
pulsdo do ser humano e seus desejos, outra social, que se impde de certa forma a todos os individuos e grupos,
produzida pela sociedade na sua historicidade. O terceiro imaginario ¢ o sacral, com todas as representagdes que
vém da origem através do mito” (BARBIER, 2002, p. 2).
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1.2 Era uma vez uma escuta...

Neste primeiro momento, gostaria de resgatar um pouco da minha historia,
(des)cortinando algumas passagens, nas quais, com o olhar de hoje, consigo visualizar a
minha relagdo com a escuta. S3o apenas algumas lembrangas que comegaram na infancia e
que foram se estendendo pela adolescéncia e idade adulta, ganhando forma nas minhas
andancas como profissional, despertando meu interesse pelo estudo e pesquisa dessa tematica,
quando fui descobrindo como, no dizer de Bakhtin, a vida ¢ dialogica por natureza e que,
nesse dialogo, participo com todos os meus sentidos expressando dessa forma minha palavra.

Da minha infancia tenho apenas lembrangas esparsas, de alguns momentos vividos em
familia e alguns momentos dos primeiros anos da minha escolarizagcdo. Recordo-me que era
muito atenta as conversas da casa. Em certa medida, convivi com muitos adultos, meus pais
ndo faziam cerimdnia e ndo me excluiam dos ciclos de convivéncia. Em geral, tiveram a
postura de ndo parecer ter segredos com os filhos. Estava sempre presente nas reunides de
familia, participando das conversas (na posi¢do de ouvinte), pois ndo era permitido que
crianca participasse em conversa de adulto. A escuta que fazia do meu mundo era ainda de
forma muito primitiva, diretamente ligada ao sentido do ouvir, guardar e jamais falar.

Na escola, a dindmica foi a mesma, mas em outro contexto e significado. A orienta¢do
era ouvir, falar pouco e prestar muita ateng¢do as explicagdes da professora. O falar pouco
estava relacionado as conversas paralelas com os colegas, ndo me lembro de situacdes em que
a fala do aluno sobre questdes da aula fosse proibida, mas tampouco me recordo de momentos
criados pela professora para ensejar o didlogo com os alunos.

E a logica do ouvir continuou no ensino médio. Nesse periodo, mais do que nunca,
precisava estar muito atenta ao que ouvia na sala de aula, pois o vestibular se aproximava.
Contudo, nessa fase da adolescéncia, o escutar foi ganhando outra dimensao, fora do chao e
das paredes da sala de aula.

Penso que desenvolvi muito bem o sentido da audi¢do e acredito que, mesmo sem
intencdo, avancei como escutante. Desde que me descobri como sujeito me vi muito tranquila,
um pouco timida, mas muito acolhedora e atenta as pessoas, o que fazia com que se
aproximassem para conversar, compartilhar e confidenciar. Nessa fase, fui uma espécie de
confidente do meu grupo de amigos e mediava muitas situagdes entre eles.

Em seguida, o cotidiano universitario e os didlogos comigo, com o mundo, com as

pessoas e com os tedricos comegaram a acontecer € a me inquietar. Comecei a perceber que a
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posicdo de apenas ouvinte ndo me era mais confortavel, sentia necessidade de contribuir de
alguma forma para os conhecimentos que estavam se construindo. Foi um momento de muitos
conflitos, pois fazia o curso de pedagogia e trabalhava em uma empresa, desenvolvendo
atividades administrativas, mas os conflitos foram fundamentais para que se delineasse o
caminho que precisava seguir.

Nesse caminhar, surgiram algumas oportunidades na area de educagdo, e uma foi
especialmente marcante: assumi como professora estagiaria uma turma da 3* série do Ensino
Fundamental de uma escola publica na Valéria (bairro da periferia de Salvador, cuja
populacdo convive com a pobreza e a violéncia nas suas mais variadas manifestagdes). Foi
uma experiéncia impar para mim. Eram 35 criangas entre dez e 14 anos, que estavam sem
aula ha quase trés meses. Era uma turma dificil, que havia passado por trés professoras
estagiarias, que desistiram do estagio, pelas dificuldades de desenvolver um trabalho com o
grupo, que demonstrava indisciplina e desinteresse com o processo educativo.

Recordo-me muito bem do meu primeiro dia, uma experiéncia frustrante, em que mal
consegui me apresentar. Os alunos ja estavam fartos daquele espago, € s6 continuavam a
frequenta-lo pela merenda escolar. Foi nesse momento que o meu processo com a escuta
comegou a passar por uma espécie de metamorfose. Cheguei em casa com aquelas falas,
expressoes e atitudes zumbindo na minha cabec¢a, no meu corpo e afeto. E comecei a pensar
em uma forma de me aproximar daqueles alunos.

No dia seguinte cheguei bem cedo e organizei a sala deixando o centro vazio e os
convidei para sentar em roda. Alguns resistiram, mas acabaram sentando, quando expliquei o
porqué da roda, dizendo que seria importante que todos se vissem, se olhassem e se
conhecessem melhor. Foi incrivel como o siléncio imperou! Quase ndo acreditei! E a partir
dai pedi que eles se apresentassem, eu os escutei atentamente, olhei-os, observei e, na minha
mente, fui fazendo uma espécie de radiografia daqueles alunos. Nao esperava que fossem
falar tanto, muitos falaram que ndo gostavam de ir a escola, porque ndo sabiam ler e nao
entendiam nada que a professora escrevia no quadro; outros falaram de suas vidas e outros
ainda fizeram algumas queixas na tentativa que eu os ajudasse a resolver alguns conflitos que
estavam vivendo no grupo. Fiz uma espécie de leitura das falas que escutei e observei, e
percebi que o que aqueles alunos precisavam era de um educador que os acolhesse e
escutasse. Vi que ndo conseguiria desenvolver um trabalho pedagogico se ndo descobrisse
qual era o desejo deles. E dia apds dia fomos estabelecendo uma relagdo de confianca e

respeito. A principio, precisei desconsiderar o plano curricular que tinha recebido da diretora,
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bem como os livros didaticos, que ndo os atingiam, pois a maior parte das criangas ndo era
alfabetizada. Comecei a propor atividades ludicas, tentando trabalhar temas pertinentes para a
idade dos alunos. Essas atividades sempre acabavam em roda de socializagdo, em que
exercitdvamos a fala e a escuta.

Essa experiéncia perdurou por alguns meses e me foi muito importante, sobretudo
profissionalmente. Foi a partir dela que comecei a refletir sobre minha pratica, percebendo
meus erros € acertos. Apos varios momentos reflexivos sobre essa pratica, optei em me
especializar em alfabetizagdo infantil, por perceber que era uma area fundante na estruturagao
do aluno sujeito e que tinha muito a aprender.

No curso de Especializacio em Alfabetizacdo Infantil vieram novos referenciais
tedricos, muitas reflexdes e a defini¢do da minha area de atuacdo. Iniciei uma nova etapa da
minha vida profissional, trabalhando com criancas’ na faixa etaria de cinco anos, em processo
de alfabetizacdo. Tudo o que eu queria era colocar em pratica o que vinha sistematizando
teoricamente. Era um grupo pequeno de apenas oito criancas, mas que me trouxe muitos
desafios. Trés dessas criangas eram portadoras de necessidades especiais, algo desafiador para
mim naquele momento. Novas inquietacdes surgiram. Escutar o que as criangas tinham a
dizer, sem ignorar os nao ditos, foi um aprendizado singular. Meu processo de metamorfose
sobre o escutar foi ganhando cada vez mais sentido, escutar uma crianga ndo significava
apenas ouvir o que ela estava falando, mas sim interpretar suas necessidades, expressas
através do corpo, dos choros, dos risos, das falas, afetos e escritos, tentando compreender o
sentido de cada expressao, de cada afeto manifesto para alcangar o latente. O que nao era uma
tarefa facil, mas aos poucos fui aprendendo a desenvolver essa escuta, compartilhando com a
coordenadora e colegas.

Nesse mesmo periodo, fazia parte de um grupo de estudo com colegas de trabalho, no
qual compartilhdvamos as angustias e o prazer do nosso fazer. Encontravamo-nos uma vez
por semana e nesse espago exercitivamos a fala e a escuta, refletiamos e dialogavamos sobre
a nossa pratica.

O que era mais rico nesse grupo ¢ que nao havia cerimonia entre os integrantes, quase
todos falavam abertamente e as criticas eram sempre bem-vindas. E foi nesse momento que
percebi o quanto a pratica da fala e da escuta era importante e como o didlogo refletido

contribuia para o meu processo de formagao.

> Neste estudo usei a terminologia crianc¢a para me referir aos alunos da educagio infantil. Em algumas situagdes
utilizei a terminologia aluno quando tratei de questdes direcionadas a ambitos mais gerais da educacao.
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Motivada por essa pratica, resolvi realizar minha pesquisa de especializa¢do fazendo
uma reflexdo sobre o meu fazer de professora alfabetizadora. Minha monografia, intitulada O
papel do professor mediador no processo de aquisicdo da escrita. Um estudo empirico e
reflexivo em educagdo infantil e orientada pelo Prof. Dr. Roberto Sidnei Alves Macedo, foi
uma andlise sobre o meu papel de mediadora do processo de aquisi¢do da escrita, na qual fiz
uma reflexdo sobre minha prética, que era registrada e refletida em diarios.

Dois anos depois (novembro de 2002), participei de um processo seletivo para atuar
como coordenadora pedagogica de quatro centros de educagdo infantil mantidos pela Santa
Casa de Misericordia da Bahia e fui aprovada. Meu desafio inicial era implantar a educagao
infantil conforme a nova LDB - Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional. Trés desses
centros ja funcionavam como creches comunitdrias € um como internato. Portanto a
concepcao dos profissionais ainda pautava-se nos alicerces do assistencialismo. Inicialmente,
tive de conquistar o grupo de professoras e encontrei muita resisténcia: algumas achavam que
o trabalho que realizavam era o suficiente para criancas que viviam em situacdo de miséria.
Naquele momento, meu desafio era fazer com que aquelas professoras refletissem sobre suas
praticas, se permitindo ousar € conhecer novos saberes, tarefa também muito dificil, uma vez
que elas estavam vivendo um momento de muitos conflitos na institui¢do e sem orientacao
pedagogica héa quase seis meses. “O que sabemos nao serve mais pra nada? Cada dia vem uma
pessoa e nos diz pra fazer diferente? Assim fica dificil”®. Tinha muito desejo de compartilhar
com elas minha experiéncia com educacao infantil e acreditava que era possivel fazer
diferente. Eram 24 professoras distribuidas em quatro centros distintos, e eu precisava atendé-
las Entdo criei e pus em pratica minha metodologia de trabalho: escutei as colegas,
combinamos um dia da semana para cada centro, e cada professora tinha uma hora semanal de
coordenagao.

Nesses encontros, através de uma escuta sensivel' e um olhar atento, fui estreitando
lagos e criando uma relagdo de confianga e parceria. Esse momento era um espago aberto, em
que todas poderiam falar livremente sobre suas dificuldades, duvidas, limites, possibilidades e

outros temas da historia de cada uma, que acabavam vindo a pauta. Assim, comecei 0

% Fala de uma professora no meu primeiro encontro com esse grupo.

" Escuta sensivel, conceito construido por René Barbier, “trata-se de um escutar/ver”. “E o modo de tomar
consciéncia e de interferir proprio do pesquisador ou educador que adote a logica da abordagem transversal”
(BARBIER, 1998 p. 172). Para Barbier, “a escuta sensivel supde, portanto, um trabalho sobre si, em fungdo de
uma consideragdo sobre nossa relacdo com a realidade, com a ajuda eventual de um outro que a escuta
(psicanalista, psicoterapeuta, mestre de sabedoria no sentido oriental e outros). A escolha de um outro-que-escuta
¢ do foro intimo da pessoa. Depende de sua perspicacia intuitiva e ndo de uma moda, que impde sua violéncia
simbolica (1998, p. 187 ¢ 188).
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movimento de colocar-me no lugar do outro, vivenciando o contexto sociocultural e
interagindo com o grupo.

Dessa forma, a visdo que elas tinham sobre o coordenador pedagdgico autoritario e
cartesiano foi se dissipando e eu fui me tornando uma parceira de aprendizagem que as
ajudava a olhar mais atentamente sua pratica e encontrar novas estratégias8 de aprendizagens.
E foi nesse movimento que iniciamos o processo de formag¢do na acdo e pela agdo, refletindo
sobre a pratica, que se constituiu em um meio para o processo de mudanga.

Minha implicagdo com a escuta foi se transformando e¢ me afetando de forma que foi
possivel produzir com esse grupo de trabalho novos modos de ser, agir e pensar. Esse
movimento vem me desafiando a realizar novas articulagdes para contribuir com o processo
formativo de professores.

Hoje, estou aos poucos desvelando a pratica da escuta, mas agora uma escuta
transformada e prenhe de significados e significantes’. Reconhego a escuta como um
elemento estruturante do fazer pedagégico. Esse reconhecimento emerge da experiéncia
enquanto formadora. No encontro com meus pares, recorri a escuta dialogada como
dispositivo de reflexdo do fazer pedagdgico. Escuta que, como disse antes, comegou a ter
participagdo na minha vida de forma ainda primitiva, relacionada apenas ao sentido da
audicdo, mas que, apods um periodo de metamorfose, se transformou em ato de afeto a
profissdo e passou a exercer varios sentidos como, por exemplo: o olhar, tocar, cuidar, cheirar
e provar.

A escuta pedagogica € a escuta que pretendo continuar desvendando. Ela se constitui
em um instrumento metodologico de investigagdo de questdes relativas ao ato pedagodgico
como um todo e tem como principios o acolhimento, cuidado com o outro, ndo apenas no
sentido da protecdo, mas no sentido de estar vigilante, observando o prazer e o desprazer que
ocorrem no cotidiano.

Agora concluo o “era uma vez...” ndo como um conto de fadas, mas como um conto
que faz contraponto com outras personagens ndao fantasmagoricas, mas reais, que me
inspiraram a dialogar com concepgdes que encontrei ao longo da caminhada e que parecem se

aproximar da minha atual leitura de escuta.

¥ Segundo Morin, estratégia ¢ a “arte de utilizar as informagdes que aparecem na agdo, de integra-las, de
formular esquemas de ag@o e de estar apto para reunir o maximo de certezas para enfrentar a incerteza” (1999, p.
192).

? Segundo Santaella (2001), toda e qualquer atividade ou prética social constitui-se como pratica significante,
isto ¢, pratica de produg¢ao de linguagem e de sentido.
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1.3 A etimologia das palavras ouvir e escutar

Antes de comegar a tecer os fios desta escrita, organiza-los e fazé-los ganhar tecido,
considero importante comegar a bordar a escuta apontando a diferenca entre ouvir e escutar,
uma vez que sdo significantes que se confundem, por possuirem algumas semelhancas
etimologicas, mas que possuem diferencas relevantes em seus significados. Ouvir vem do
latim audire (ouvido/audiéncia), esta diretamente ligado ao sentido da audicdo, significa:
“perceber, entender sons através do aparelho auditivo” (CUNHA, 1986, p. 568); escutar vem do
latim a(u)scultare (aplicar o ouvido a), quer dizer: “tornar-se ou estar atento para ouvir”
(CUNHA, 1986, p. 318). Nesse sentido, Freire (2008) diz que, para escutar, ndo € necessario
apenas ter ouvidos, mas estar envolvido com o outro, percebendo seus posicionamentos €
hipoteses, que podem ser diferentes ou similares aos nossos. Essa relagdo de escuta envolve
atengdo e presenga numa perspectiva de sintonia consigo mesmo e com o outro, exigindo um
“olhar que inclui escuta, siléncios e ruidos na comunicagao” (2008, p. 45). Dessa forma, ver e
escutar para a autora fazem parte de um unico processo: olhar. Para tanto, pode-se dizer que o
olhar e o escutar desenvolvem-se dentro de uma tUnica logica, dificilmente escutamos o que o
outro fala, mas o que gostariamos de ouvir, imaginando o que o outro estaria falando e ndo o
que sua fala diz. O mesmo acontece no que tange ao olhar estereotipado, que langamos sobre
o outro, tendendo a ver apenas o que nos agrada. Esses aprendizados — de escutar e de olhar —
se complementam, pois fazem parte de dois movimentos que se revelam numa relagdo
fusional que envolve agdes que buscam sintonia € comprometimento com o outro.

Percebe-se que o ato de escutar se diferencia do ato de ouvir. Ouvir ¢ uma agdo mais
superficial que escutar. Para escutar, o sujeito necessita da utilizacdo de uma fungao
especifica: a atencdo. Requer ouvidos mais apurados € um olhar mais atento, extrapola o
sentido da audi¢do (da percepcdo da voz do outro) avanga rumo a compreensdo €
interpretacdo da fala do sujeito. Escutar implica ouvir, mas quem ouve ndo necessariamente
escuta.

Freire afirma que:

Escutar ¢ algo que vai além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar,
no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte
do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as
diferengas do outro (1996, p. 135).
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Essa fala de Freire vem ilustrar a compreensao de escuta e demarcar a opgao que fago
neste estudo, que ¢ analisar e perceber a escuta como dispositivo pedagogico na formacao do
professor, pratica ainda desafiadora na sociedade contemporanea. Como a pratica da escuta
ainda ndo ¢ comum nas escolas, muitas vezes os sujeitos sdo ouvidos, mas o didlogo ndo se
concretiza. Escutar o espago e os sujeitos que fazem parte da escola ¢ dar sentido ao ato
educativo, ¢ estabelecer um espago em que professor € aluno possam realizar novas leituras

sobre si, 0 outro € o mundo.

1.4 O lugar da escuta na contemporaneidade

A oportunidade de tecer algumas reflexdes sobre o lugar da escuta na sociedade
contemporanea apresenta-se como um desafio que nos solicita uma disponibilidade de
transitar por alguns caminhos que nos levem a percepcao de que a escuta podera se tornar
uma via de acesso a si mesmo, ao conhecimento do outro ¢ a visdo de mundo.

Podemos dizer que estamos em um momento critico, de transi¢do. A sociedade atual ¢
identificada por sentimentos de desequilibrio e mal-estar. A experiéncia da modernidade em
tempos globais derrubou as certezas, gerando um mundo de incertezas, em que as questdes
relativas a identidade e percepgao do eu e do outro envolvem mudancas e adaptagdes na vida
cotidiana. Assim os sujeitos parecem perdidos, inseguros. Giddens (1991) fala em “seguranca
ontoldgica” quando se refere a “crenca que a maioria das pessoas tem na continuidade de sua
autoidentidade e na constancia dos ambientes de ag¢do social e material circundante” (1991, p.
95), o que diz respeito ao sentimento que temos sobre a continuidade das coisas e das pessoas.
Percebe-se em meio a toda essa turbuléncia o anuncio de um novo momento historico, mas
ainda ndo o vemos esbogado. Nascimento (2006) indica que estamos vivendo um momento de
perplexidade, em que as pessoas ndo sabem ao certo a dire¢ao a ser tomada, mas aponta que

ha alguns sinais de esperanca de que uma nova era esta por vir.

Sdo muitas as visdes e opcdes que estdo sendo delineadas acerca do futuro,
a partir dos movimentos sociais que dia a dia ganham mais folego e das
articulagdes que estdo sendo realizadas no ambito mundial em prol de uma
nova ordem onde prevaleca a ética voltada para a valorizacdo da vida.
Dentre estas se destacam o Forum Social Mundial e as redes de movimentos
sociais de diferentes naturezas que lutam pela igualdade racial, pelo acesso
a terra, pelo respeito as diferengas culturais, pela prote¢do a infancia e por
tantas outras causas semelhantes (NASCIMENTO, 2006, p. 55).
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Por essa perspectiva, percebe-se que existem brechas para valorizar o respeito mutuo,
a cooperacao entre as pessoas. Valorizagdo das singularidades dos sujeitos e valorizacao da
vida humana, movimentos que sinalizam a ideia de contemporaneidade que traz como
caracteristicas a necessidade de fazer da diferenca um trunfo na explora¢do da riqueza do
diverso, conduzindo praticas que incentivem as relagdes humanas, nutrindo uma cultura de
paz, em que o didlogo e a participagdo sao prestigiados.

A escuta se encontra imersa nesse cenario plural e se configura como um ponto
importante nas praticas educativas. Essa perspectiva nos conduz a refletir, pensar e buscar
uma educacao cujo enfoque seja mais democratico e emancipatdrio, que respeite a diversidade
e complexidade cultural e que seja voltado para uma singularidade dos afetos e articule os

saberes, como propde Lima Junior:

[...] interagindo no desenvolvimento histdrico da trama do pensar/conhecer
humano. Instituir e legitimar esta convivéncia como horizonte politico do
compreender/acompanhar a dinamica viva dos fendmenos, participando
deles, no devir acontecimental, parece ser o grande desafio contemporaneo
para a epistemologia e para a pratica curricular, profundamente marcada
pela identidade, pela homogeneizagado e, portanto, pela assimilagdo (2005,
p. 118).

O autor sugere propostas curriculares nas quais a analise sobre a pratica docente
possibilite a aprendizagem, interpretacdo e compreensdo da realidade social, nas quais o
conhecimento ndo seja mais um monopodlio de poucos, € o professor deixe de ser um guardidao
do saber, um depositario do conhecimento em determinada area, o que nos faz incluir no

debate a fala de Silva, que, baseado em Jests Martin-Barbero, sugere que:

De mero transmissor de saberes [0 professor] devera converter-se em
formulador de problemas, provocador de interrogacdes, coordenador de
equipes de trabalho, sistematizador de experi€ncias, ¢ memoria viva de uma
educacdo que, em lugar de aferrar-se ao passado [transmissdo], valoriza e
possibilita o didlogo entre culturas e geragdes (SILVA, 2001, p. 70).

Percebemos na analise dos autores uma preocupacao com a superacdo da educacao
bancaria referida por Paulo Freire, na qual o professor faz depdsitos de contetidos que devem
ser armazenados pelos alunos. Essa perspectiva pauta-se na ideia de que os profissionais

resolvem seus problemas mediante a aplicagdo de técnicas e teorias. Dessa forma, acabando o
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repertdrio proposto como solucdo para as demandas da pratica, o profissional ndo sabe como
resolver as problematicas emergentes do seu contexto de trabalho. Essa perspectiva
reducionista ndo dd conta de acompanhar a mutacdo contemporanea do saber, pois a
velocidade da informagado requer profissionais que, na busca de suas verdades, reflitam sobre
suas praticas e produzam conhecimentos frente as constantes transformagdes na sociedade.

Nesse contexto, possibilitar o didlogo € colocar-se na posi¢do de quem ndo sabe tudo,
reconhecendo que o outro tem muito a ensinar. Partindo desse ponto, penso que escutar o
espaco da escola, seja no processo ensino-aprendizagem, na relagao professor-aluno ou nos
programas de formag¢do de professores, ¢ um comeco para a construcdo de uma pratica mais
democrética, em que o didlogo e a escuta se constituam em uma relacdo de comunicagdo que
gere a critica e a problematizagdo em busca da criagao.

O rompimento com as praticas mais tradicionais e autoritdrias de ensino encontra
como aliada a escuta, um dispositivo pedagogico, que aproxima os sujeitos, estabelecendo
dialogos, trocas e reflexdes. Para Silva, “cabe a escola educar para o ‘mundo da vida’, educar
para a competéncia dialogica, educar para a negociagdo em busca de consensos provisorios na
‘acdo comunicativa’'® (2005, p. 177), ou seja, a escola deve assegurar intera¢des
comunicativas em que sejam exercitadas a fala e a escuta, quebrando a relacdo de
verticalidade, em que um ¢ o sujeito (professor) e o outro (aluno) ¢ o objeto. A ideia ¢ que
ambos sejam sujeitos na dialética do ensinar e aprender.

Sabemos que ndo existe uma realidade unica, existem tantas realidades quanto formas
de enxerga-las, oriundas de visdes de mundo diversas, que sdo construidas na trajetoria de
vida de cada sujeito. Nesse sentido, olhar para a realidade de um sujeito ¢ fazer um esforco,
no sentido de tentar escutar e perceber sua visdo de si, do outro € do mundo. No caso da
escola, ¢ importante que se compreendam os ruidos, falas, siléncios, afetos e desafetos que
entrelacam as mais diversas situagdes do processo educativo. Para tal, ¢ necessario habilidade
e preparo dos profissionais envolvidos para que essas interfaces sejam percebidas, analisadas,

olhadas, pensadas e discutidas.

1% A teoria da ag¢do comunicativa foi desenvolvida pelo filosofo e socidlogo alemio Jiirgen Habermas. A agdo
comunicativa se efetiva na linguagem, ¢ uma forma privilegiada de comunicagdo entre os sujeitos. Segundo
Gongalves (1999, p.130 e 131), a “subjetividade do individuo ndo ¢ construida através de um ato solitario de
autorreflexdo, mas, sim, ¢ resultante de um processo de formac¢dao que se dd em uma complexa rede de
interacdes. A interacdo social €, a0 menos potencialmente, uma interacdo dialdgica, comunicativa”.
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Nesse rumo, podemos vislumbrar uma escuta dialoégica da realidade, que possa ser
fundamento de uma forma de ser, exercendo uma postura em que a escuta seja a premissa de
que todos tém o direito de ser compreendidos sem ser excluidos.

A escuta pode se constituir em um dispositivo facilitador da democratizagao do saber
na escola, e, para que essa pratica se torne comum, ¢ necessario que comecemos a analisar
criticamente o modelo de sociedade moderna, que impde o discurso Unico do poder
econOmico, negando a fala dos sujeitos. Nesse sentido, precisamos pensar em uma pedagogia
marcada pelo principio da alteridade, em que a relacdo entre professor e aluno nao seja
contabilizada, mas sim construida no dia a dia pelos afetos manifestos e latentes. O professor
precisa compreender que s6 € professor porque o seu aluno existe, e que esse outro ¢
constitutivo do seu trabalho. Assim, o saber pedagogico passa a ser construido a partir de uma
escuta critica dos sujeitos envolvidos no ato educativo.

Nessa perspectiva, proponho uma reflexdo sobre como a escuta pode se constituir em
um elemento estruturante na formagdo de professores em seu espago de trabalho, e como
possibilita uma fala ressignificada da pratica docente. Na tentativa de responder tais
indagagodes, farei um breve passeio por algumas concepgdes sobre a escuta que podem
contribuir e inspirar o saber-fazer dos professores, tendo em vista que a intengdo deste
capitulo ¢ dialogar com concepgdes de escuta, buscando interfaces com a escuta pedagdgica
que, na minha compreensdo, se enlaga no encontro da psicanalise que pode escutar com a

pedagogia que precisa falar.

1.5 A escuta e seus enlaces com a psicanalise e a educacio

Antes de abordar a escuta e seus enlaces com a psicanalise e a educagdo, ¢ importante
situar brevemente um pouco da histéria da psicanalise, buscando seus pontos de aproximagao
com a educagao.

Segundo Macedo e Falcao (2005), a psicanalise surge a partir de uma reagao de Freud
ao niilismo'' terapéutico adotado na Alemanha no século XIX, que proclamava a observacio
dos doentes sem escuta-los e a classificacdo da patologia sem a pretensdo de trata-la. Freud
comegou a se inquietar, a questionar teoricamente seus mestres a ponto de romper com suas

concepgdes. E foi a partir da interpretagdo de seus proprios sonhos que chegou a conclusao

1«0 termo ¢ usado, na maior parte das vezes, com intuito polémico, para designar doutrina que se recusou a
reconhecer realidades ou valores cuja admissao ¢ considerada importante” (ABBAGNANO, 2000).
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que ndo precisava mais de mestres. Em 1899 Freud publicou o livro que inaugurou a
psicandlise: A interpretagdo dos sonhos. E assim comegou a difusdo das ideias psicanaliticas e
Freud tornou-se o mestre de muitos discipulos. Muitas ideias foram articuladas e

desenvolvidas, a partir do viés da fala e da escuta.

Freud inaugura novos tempos: o tempo da palavra como forma de acesso
por parte do homem ao desconhecido em si mesmo e o tempo da escuta que
ressalta a singularidade de sentidos da palavra enunciada. Ocupa-se, em
suas produgoes tedricas e em seu trabalho clinico, de palavras que desvelam
e velam; que produzem primeiro descargas ¢ depois associagdes. Palavras
que evidenciam a existéncia de um outro-externo quando qualificado na sua
escuta (MACEDO; FALCAO, 2005, p. 1).

A citagcdo anterior elucida a relacdo entre analista e paciente inaugurada por Freud,
retratando que a situacdo analitica ¢ uma situa¢do de comunicagdo, na qual circulam buscas,
nem sempre evidentes e de facil compreensdo, mas que em sua esséncia manifestam o desejo
e a necessidade de escuta.

Desde suas primeiras experiéncias clinicas, Freud propunha que os pacientes fossem
escutados. Assim a palavra comecou a abrir novas possibilidades para aqueles que estivessem
acometidos de algum tipo de sofrimento e possibilitou que Freud seguisse os caminhos
associativos, entre o seu desejo de saber € o seu desejo de cura, e fizesse suas construcdes e
interpretagdes culminando em analises que conduziriam seu saber a elaboragao da psicanalise.

Buscando uma aproximagao da psicanalise com a educagdo, pode-se observar que a
historia de Freud estd recheada de tentativas de aproximagdo com a educagdo. Em suas obras
completas, encontramos textos como Cinco li¢oes de psicandlise (1909), Os dois principios
do funcionamento mental (1911), Recomendagoes aos médicos que exercem a psicandlise
(1912) e Alguns tipos de cardter encontrados no trabalho psicanalitico (1916), nos quais fez
algumas reflexdes sobre a educacdo, que despertaram o interesse de alguns teoéricos. Kupfer
(1989, p. 62) apontou pelo menos trés tentativas dessa aproximacao: a primeira foi a de Oskar
Pfister ¢ Hans Zulling de criar uma nova disciplina, a pedagogia psicanalitica, na Sui¢a, no
inicio do século XX; a segunda ganhou destaque com Anna Freud, que comegou a divulgar a
teoria psicanalitica em escolas para pais e professores, visando a evitar a neurose em pais e
criangas, o que de certa forma se repetiu na Inglaterra, com Melanie Klein e seus discipulos,
que também se dedicaram a divulgar a psicanalise para pais e professores; a terceira tentativa,

mais recente, aconteceu de forma mais difusa com o movimento de transmitir a psicanalise a



32

todos os representantes da cultura interessados em ampliar sua visdo de mundo, que teve
inicio, principalmente, na Franc¢a nos anos 60 e se estendeu ao Brasil, de forma menos intensa.

Esses movimentos, entretanto, ndo foram suficientes para se estabelecer o enlace
definitivo entre os dois campos do conhecimento. Varias tentativas de aproximagdo entre a
psicandlise e educagdo fracassaram. Kupfer tenta explicar esse fracasso: “Se ndo hd como
estabelecer um método pedagodgico com fundamentos sobre o saber psicanalitico, sobre o
inconsciente, nao sera possivel, por outro lado, pedir ao pedagogo que ocupe um lugar
analogo ao do analista” (KUPFER, 1995, p. 75).

Kupfer nos convida a pensar em um ponto de equilibrio entre a psicandlise e a
educacdo, no qual o professor possa se beneficiar dos saberes da psicanélise sem abandonar os
saberes de sua profissdo. Nesse sentido, concordo com Ornellas (2005), que acredita que a
psicanalise ainda ¢ vista de forma estereotipada, associada com o diva e as figuras do analista
e do paciente. Talvez seja esse o entrave que dificulta a aproximagdo entre essas duas areas do
conhecimento.

A psicandlise surge e se desenvolve a partir da escuta, e ¢ nessa perspectiva que
buscarei sua aproximacdo com a educacdo. A intengdo de aproximar a psicandlise e a
educagdo ndo ¢ transformar as escolas em clinicas psicanaliticas, mas ampliar as
possibilidades de didlogo com alguns constructos sobre e com o0s sujeitos, trazer a fala destes
para reflex@o, dos seus desejos e necessidades, e a partir dai ampliar as possibilidades de

intervengoes sobre o saber-fazer do professor.

Ja é sabido que os professores ndo podem ser psicanalistas em sala de aula,
porque o inconsciente ndo pode ser lido fora do enquadre montado para
isso... Aos professores, cabem, porém, acdes de importancia significativa.
Para todos, vale a aposta de que ali ha um sujeito do desejo, para quem
aprender ¢ mais do que assimilagdo de conteudos, ¢ busca para dizer o que
ndo pode ser dito inteiramente, mas que ainda assim insiste em dizer
(KUPFER, 2003, p. 51 e 52).

E, assim, possiveis lagos de encontro entre a psicanalise ¢ a educacdo vém sendo
feitos, e a ponta desse enlagar que pretendo segurar €, sem divida, a que passa pelo viés da
escuta, escuta que, como ja foi dito neste trabalho, serd a ponte no processo de formacao dos
sujeitos desta pesquisa, trazendo muitas reflexdes sobre o saber-fazer dos professores,
escutando os ditos e ndo ditos, as situagdes de prazer e desprazer, articulando e trazendo

novos desafios para a pratica docente.
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A psicanalise por sua vez ndo tem receitas sobre o que deve ser feito na
escola, mas reflete sobre o que tem sido feito, vez que pode contribuir na
escuta do discurso do professor e do aluno. Articular a psicandlise e
educacdo ¢ um grande desafio, ¢ o fato de a psicandlise se oferecer como
um importante fundante do instrumento da escuta é o que nos possibilita
muitas vezes contribuir para a leitura do mal-estar vivido pelo professor
no contexto educativo (ORNELLAS, 2005, p, 51).

Nessa perspectiva, 0 espaco para a escuta precisa existir na escola, pois ¢ nele que o
professor podera falar e refletir sobre suas construgdes e autorias, falar de si, enquanto sujeito,
bem como de suas dificuldades. Sabemos que os desafios do mundo contemporaneo ndo sao
poucos e que cada vez mais a escola precisa rever atitudes, valores, praticas, educando para a
ressignificagdio, que se materializa a partir do discurso. “E pela fala e escuta que o sujeito
relaciona-se e se comunica”, observa Ornellas (2005, p. 63).

A escuta ganha significado na escola quando se constitui em uma relagdo de
transferéncia entre o professor e o aluno. Para a psicandlise, a relagao transferencial acontece
quando o paciente confia e transfere para uma nova relacdo (com o analista) afetos
vivenciados com outras pessoas, compartilhando fatos de sua vida com aquele que ele julga
possuir um saber capaz de resolver seus problemas, é o que Lacan chamou de (Sss)'?, “sujeito
suposto saber”.

Essa relacao de transferéncia acontece na escola no espago da sala de aula a partir da
relagdo professor-aluno, e a escuta que acontece a partir dessa transferéncia contribui para
ampliar a compreensdo sobre o processo ensino-aprendizagem na perspectiva de acessar o
plano reflexivo e enxergar aspectos que envolvem o saber-fazer do professor e suas
consequéncias para os sujeitos envolvidos no processo educativo.

Um exemplo de transferéncia na sala de aula pode ser dado a partir das ideias de
Paulo Freire. Para ele, “ndo existe didlogo se ndo existir uma intensa fé nos homens”
(FREIRE, 1980, p. 95). Nao se estabelece uma relacdo sem a confianga no outro, ou seja, o
professor nao conseguira estabelecer um didlogo com seu aluno se ndo confiar nele enquanto
ser sujeito, € 0 mesmo acontece com o aluno. O ato de afeto que se estabelece nessa relagdo

transferencial estd no compromisso de ensinar e aprender.

12 “Lacan utiliza esta nomeagio para explicar que o sujeito (paciente) atribui um saber a seu analista. Um saber a
respeito do gozo: um saber que o sujeito acredita necessitar para superar seus problemas” (ORNELLAS, 2005, p.
55).
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Diante dessa complexidade das relagdes que se entrelacam no espago escolar,
percebe-se que o saber da psicanalise poderd enriquecer discussdes e estabelecer didlogos
individuais e coletivos sobre o fazer pedagogico, possibilitando que a pratica da fala e da
escuta se torne comum nas escolas, uma vez que envolve elementos que fazem parte do
processo pedagogico, mas que, infelizmente, ainda ndo se apresentam na mesma medida, e
ainda representam poder apenas para o professor, que, deixando de escutar o seu aluno, lhe
tira a palavra e consequentemente enfraquece o processo educativo.

O exercicio da escuta nio ¢ mesmo uma tarefa facil. E por isso que precisamos
tentar compreender essa a¢do na sua completude, analisando e estabelecendo relagcdes com o
processo educativo, nas mais variadas perspectivas. Uma vez que a acdo de escutar extrapola
a percepcao apenas das falas dos sujeitos, ela pode permitir ao professor um mergulho mais
profundo no universo complexo da sala de aula, compreendendo as representagdes que se
formam nesse espago que podera se constituir em um espago de ressignificacdo do saber dos
sujeitos.

A seguir farei uma discussdo a partir da abordagem transversal, encontrando outros

elos entre a escuta e a educagao.

1.6 A escuta na abordagem transversal

Dialogar com a abordagem transversal, no olhar de René Barbier, significa ampliar as
possibilidades com relagdo a escuta. Barbier admite que em qualquer tipo de situacdo

educativa existem trés tipos de escuta:

Cientifico-clinica, com sua metodologia propria da pesquisa-agdo; poético-
existencial, que leva em conta os fendmenos imprevistos resultantes da agao
das minorias ¢ do que ha de especifico num grupo ou num individuo;
espiritual-filosofica, isto €, a escuta dos valores ultimos que atuam no
sujeito (individuo ou grupo). Valores ltimos, isto ¢, aquilo que nos liga a
vida, aquilo em que investimos mais quanto ao sentido da vida (BARBIER,
1998, p. 169).

Esse grupo de escuta Barbier denominou sensivel. A sensibilidade, na educagdo, na
formacdo e na psicoterapia, ¢ seu objeto de interesse. Para chegar a discutir a sensibilidade,

utilizou-se da tradi¢do filosofica para diferenciar emogao, sentimento e paixao.
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A paix@o ¢ uma afeicdo duravel da consciéncia que polariza todas as outras.
A emocdo ndo passa de tempestade passageira, resultante do impacto do
imprevisto de uma situacdo problematica. O sentimento ¢ uma disposi¢do
afetiva, menos descomedida e excessiva que a paixao e mais duravel que a
emoc¢ao (BARBIER, 1998, p. 173).

Podemos concluir que a sensibilidade ¢ a capacidade da pessoa de experimentar
impressdes sobre o mundo e transforma-las em representagdes que se constituem como
sensagoes. Os afetos, segundo Barbier, podem ser efeito das representagdes das sensacdes
vivenciadas pelos sujeitos e que se polarizam em duas dimensdes do prazer e desprazer. Eros
e Thanatos. Na leitura de Freud, Eros significa pulsao de vida (amor, vida, prazer, saciacao) e
Thanatos pulsdo de morte (6dio, luto, desprazer, fome). Esses dois sentimentos estdo sempre
presentes no nosso psiquismo e permeiam as relagdes entre os homens e, consequentemente,
as relagdes pedagogicas.

Mas a via da sensibilidade que aqui estamos discutindo, e que dialoga com a escuta,
¢ a via do corpo que se movimenta com o universo, o que difere a escuta sensivel. Para que
essa escuta se realize, ¢ necessario imergir no campo dos sujeitos escutados, utilizar-se da
percepcao e experimentar as sensacdes vivenciadas pelos sujeitos, que fazem parte do
contexto da escola. Para compreender o outro, aquele que escuta terd que saber sentir o
“universo afetivo, imagindrio e cognitivo do outro para ‘compreender do interior’ as atitudes e
0os comportamentos, o sistema de ideias, de valores, de simbolos, de mitos (ou a
‘existencialidade interna’, na minha linguagem)” (BARBIER, 2004, p. 94).

Para a abordagem transversal, a escuta apoia-se sobre a totalidade complexa da
pessoa, a escuta ¢ também a compreensdo das expectativas dos sentidos expressos através dos
gestos, expressoes fisicas e condutas. “Uma pessoa so existe pela existéncia de um corpo, de
uma imaginagdo, de uma razao, de uma afetividade em permanente interacao. A audi¢do, o
tato, o gosto, a visao, o paladar sdo desenvolvidos na escuta” (BARBIER, 2004, p. 98).

No pensamento de Barbier, escutar sensivelmente requer entrar numa relagdo de
acolhimento com o outro, fazendo emergir uma necessidade interacional constante. Nessa
rede de significantes que se entrelagcam, podemos dizer que a escuta envolve todos os sentidos
e exige habilidade daquele que se propde a escutar, pois, além de criar empatia', deve saber

diferenciar o local que os sujeitos ocupam nas suas relacdes sociais, para poder escutar suas

'3 Empatia: termo utilizado por Barbier para explicar a relagio entre o sujeito que fala e o que escuta.
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falas sem estabelecer julgamentos ou comparar posturas, atitudes e opinides e sim
compreender. Transpondo essa situacdo para a sala de aula, ¢ importante que o professor
penetre no universo dos seus alunos, no sentido de conhecer o lugar e posicao de onde eles
estdo falando. Contudo, ¢ preciso cuidar para nao fixar o sujeito em um unico lugar,
impedindo que este experimente outras possibilidades de relagdo com o mundo diferente do
que muitas vezes ¢ imposto socialmente. Por isso a importincia de “antes de situar uma
pessoa em seu ‘lugar’, comecemos por reconhecé-la em seu ‘ser’, em sua qualidade de pessoa
complexa, dotada de liberdade de imaginagdo criadora” (BARBIER, 1998, p. 187).

No didlogo com a psicanalise e a abordagem transversal encontro uma
complementaridade de conceitos e praticas de escuta e verifico o quanto devo me apropriar
desses construtos para dar conta do meu objeto, para entender a complexidade que ha na
pratica do escutar, e o quanto precisamos investir na formacao dos professores para que
possam vivenciar tal experiéncia.

Penso que a melhor forma ¢ o exercicio de escutar. Falamos da necessidade da escuta
no contexto da escola, na necessidade de escutar o mal-estar da sala de aula, de escutar os
afetos e desafetos que circulam no espago escolar nas mais diversas extensoes da escola que
influenciam diretamente o fazer do professor, falamos ainda da necessidade de formar esse
professor para a pratica da escuta. Mas ndo podemos nos esquecer de escutar esse professor.
Como escutar sem ser escutado? Como interpretar a fala do outro sem refletir sobre a propria
fala? H4 na escola professores que possuem essa formagao de escutante? Sao muitas questdes
e inquietudes que podem ser respondidas e acalentadas, mesmo que momentaneamente, pois
ndo buscamos receitas e resolugdes, mas possibilidades, caminhos, impulsionada pelo

principio da incerteza, do didlogo e da inquietagao.

1.7 A relagao dialégica entre quem fala e quem escuta

Nao podemos falar de relacdo dialdgica sem nos reportarmos a Paulo Freire. Ele
propde em sua obra uma nova concepg¢ao de relacdo pedagodgica, que rompe com a pedagogia
tradicional, na medida em que rompe com a educacdo da transmissdo e passa a estabelecer

uma relacdo em que aquele que educa estd aprendendo também. O didlogo, segundo Freire
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(1987), ¢ o encontro dos homens e mulheres mediatizados pelo mundo para dar um nome ao

mundo.

Nao ¢ falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos
os portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a
escutar, mas ¢ escutando que aprendemos a falar com eles, somente quem
escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas
condig¢Oes, precise de falar a ele (FREIRE, 1996, p. 127 ¢ 128).

Fazendo uma analise da fala de Freire, percebemos a preocupagao de incluir o outro,
didlogo que se estabelece a partir do ato da escuta. Na abordagem freiriana, o didlogo consiste
em uma relacao horizontal e ndo vertical entre os sujeitos envolvidos, a fala e a escuta fazem
parte de uma tUnica trama, que, como uma “via de mao dupla”, permite o encontro, a troca,
constituindo assim uma relacdo dialética, na qual, segundo Freire, ninguém educa ninguém e

ninguém se educa sozinho. Os homens se educam no coletivo, na transformacao do mundo.

Nessa perspectiva pode-se dizer que a comunicagdo de significados sempre implica
partilha, quando nos dirigimos ao outro, precisamos pensar que €sse outro ndo possui apenas
um papel passivo na comunicagdo. Segundo Bakhtin (1986), esse outro ¢ interlocutor e
participa atribuindo significado a enuncia¢do. Dessa forma, o autor entende que a linguagem ¢
social e a expressdo antecede e organiza a experiéncia, dando-lhe corpo e dire¢do. Nesse
sentido, pensar a linguagem dialogicamente, significa, na concepcdo de Bakhtin (2003),
considera-la como um processo continuo de alguma atividade de comunicacdo social,
realizada na forma de uma interacdo verbal de um ou mais enunciados construidos no
discurso num processo de didlogo que retine diversos sujeitos envolvidos. Portanto, € social e

essencial para a existéncia humana. Para isso, ¢ necessdria uma disponibilidade dos sujeitos

envolvidos para

[...] entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o
mundo de dentro dele tal qual o vé, colocar-me no lugar dele e, depois de
ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de
visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele
um ambiente concludente a partir desse excedente da minha vis@o, do meu
conhecimento, da minha vontade ¢ do meu sentimento (BAKHTIN, 2003,
p- 23).

Na citagdo acima, o autor nos leva a compreensdo de que o didlogo envolve

compenetracdo das partes envolvidas, o eu e o outro, € que precisa haver interagao,
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disponibilidade, para colocar-se no lugar do outro, acionando uma série de elementos
acessiveis a partir do lugar que cada um se posiciona. Dessa forma, encontramos nas
abordagens de Freire e Bakhtin sobre a linguagem cunho interacionista, uma vez que ¢
produzida enquanto processo de interagao e dialogo.

A escuta e a fala sdo elementos estruturantes no processo de comunicagdo dialogica
e ganham espago e valor nas praticas educativas, uma vez que podem se transformar em
instrumentos poderosos de libertagao e formacao. “O educador que escuta aprende a dificil
licao de transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele [...]”
(FREIRE, 1996, p. 128). Falar com é uma expressao que nos remete a muitas reflexdes. A
primeira o proprio Freire nos sugere, em seu Pedagogia do oprimido (1980), quando nos
convida a mudar o mundo através da palavra, palavra que pode alienar, mas que também tem
o poder de libertar, se aliada a uma pratica de acdo e reflexdo. Contudo ¢ necessario
encontrarmos o ponto de equilibrio entre esses dois elementos, para que ndo se negue o
didlogo: “[...] se enfatiza ou exclusivisa a a¢do com o sacrificio da reflexdo, a palavra se
converte em ativismo. Este, que ¢ acdo pela acdo, ao minimizar a reflexdo, nega também a
praxis verdadeira e impossibilita o didlogo” (FREIRE, 1980, p. 92).

Podemos concluir que a agdo e a reflexdo sdo dimensdes constituintes da palavra e
que, sem a dimensdo da agdo, se perde a reflexdo, e a palavra ¢ indcua, sem sentido. Por outro
lado, a a¢do sem a reflexdo transforma-se em ativismo. No contexto de dialogicidade, a escuta
pedagdgica ¢ um importante dispositivo de mediacdo de didlogo, pois tem a fungdo de
interligar a acdo e a reflexdo, criando uma comunicacdo, na qual aquele que fala, precisa
também saber calar-se para poder escutar o outro que outrora lhe escutou, para que, assim,
possam construir uma praxis'*, mais democratica e libertadora, em que a todo 0 momento os
sujeitos envolvidos possam ser desafiados para o didlogo com a prdpria agdo, aceitando os
desafios que ela oferece. “E preciso que quem tem o que dizer saiba, sem dtvida nenhuma,

que sem escutar o que quem escuta tem igualmente a dizer, termina por esgotar a sua

' «“praxis. E a unido que se deve estabelecer entre o que se faz e o que se pensa acerca do que se faz. A reflexdo
sobre o que fazemos em nosso trabalho diario, com o fim de melhorar tal trabalho, pode-se denominar com o
nome de préaxis. E a unifio entre a teoria e a pratica. Conceito comum no marxismo, que ¢ também chamado
filosofia da préxis, designa a reagdo do homem as suas condic¢des reais de existéncia, sua capacidade de inserir-
se na producao (préxis produtiva) e na transformacdo da sociedade (praxis revoluciondaria). Para Paulo Freire,

praxis ¢ ‘a acdo e reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo’.” (Glossario sobre a obra de Paulo
Freire. http://www.paulofreire.org/glossario_pf.htm Acesso: 09/01/08)
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capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou quase nada ter escutado” (FREIRE, 1996,
p- 131 e 132).

Nesse movimento de fala e escuta expresso na citagdo de Freire pode-se perceber a
presenca do siléncio, que se estabelece também como um elemento da comunicagao dialogica,
tendo em vista que, para que o sujeito que fala seja um bom escutante, ¢ necessario que
reconheca 0 momento de silenciar para que o outro igualmente possa expressar sua palavra.
Escutar se constitui num ciclo em que o sujeito que fala deve desafiar o sujeito que escuta,

para que este fale também.

Quem tem o que dizer deve assumir o dever de motivar, de desafiar quem
escuta, no sentido de que, quem escuta diga, fale, responda. E intoleravel o
direito que se da a si mesmo o educador autoritario de comportar-se como o
proprietario da verdade de que se apossa e do tempo para discorrer sobre
ela. Para ele quem escuta sequer tem tempo proprio, pois o tempo de quem
escuta € o seu, o tempo de sua fala. Sua fala, por isso mesmo, se da num
espaco silenciado e ndo num espago com ou em siléncio. Ao contrario o
espaco do educador democratico, que aprende a falar escutando, é cortado
pelo siléncio inteiramente de quem, falando, cala para escutar a quem,
silencioso, e ndo silenciado fala (FREIRE, 1996, p. 132).

Transpondo essa citagdo de Freire para a relagdo professor-aluno, podemos concluir
que a escuta pedagdgica ndo comeca a partir do momento que o professor se encontra com
seu aluno e vice-versa, ela se inicia no movimento de didlogo interno, em que o sujeito deve
se questionar a respeito das atitudes e agdes que compdem seu fazer. Nessa escuta existe um
movimento entre a fala e a escuta que ¢ responsavel pela producdo da palavra, que desliza na
cadeia da metafora" ¢ da metonimia'®.

A palavra, segundo Bakhtin, ¢ instrumento ideoldgico, “¢ o modo mais puro e simples
de relagdo social” (1986, p. 36). A compreensao do mundo pelo sujeito acontece no dialogo

entre as palavras circulantes entre o interno (consciéncia) e o externo (da esfera ideologica).

Na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou madas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um
conteddo ou um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que

15 «Substitui¢io de um significante por outro, ou transferéncia de denomina¢io. Uma palavra por outra”
(CHEMAMA; VANDERMERSCH, 2007, p. 248).

1 «“Termo colocado no lugar de um outro, designando uma parte do que ele significa. E pela metonimia que J.
Lacan introduz a possibilidade de o sujeito indicar seu lugar em seu desejo” (CHEMAMA; VANDERMERSCH,
2007, p. 249).
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compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que despertam em
nos ressonancias ideologicas ou concernentes a vida (BAKHTIN, 1986, p.
95).

Na citacdo anterior, Bakhtin nos mostra que a linguagem ¢ um conjunto de sentidos e
contextos possiveis no uso particular da palavra, que ¢ parte das mais diversas enunciagoes.
Dessa forma, a palavra do outro nos coloca diante do desafio de compreendé-la. A linguagem
presume um movimento de trocas, pois ¢ na presenca do eu e do outro que ela se apresenta
como forma de interacdo. E cabe ressaltar que o lugar que os sujeitos ocupam interfere no
sentido produzido, e isso significa que o contexto ¢ importante para entender o texto, haja
vista que ajuda a estabelecer outras relagdes e a perceber as ambiguidades.

Ainda tecendo algumas consideracdes em relagdo a palavra, Bakhtin aponta que

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela ¢ determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a
alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do
ouvinte. Toda palavra serve de expressdo de um em relagdo ao outro.
Através da palavra, defini-me em relacdo ao outro, isso ¢, em ultima
analise, em relacdo a uma coletividade. A palavra ¢ uma espécie de ponte
lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra ¢é
territério comum do locutor e do interlocutor (1986, p. 113).

A citagdo nos leva a pensar que o encontro € a interagdo com a palavra aproximam os
homens, dai o seu carater historico, interativo e marcado pela subjetividade. Ao produzir
linguagem o homem produz a si mesmo e ¢ por ela produzido. E na palavra que nos

posicionamos enquanto sujeito, palavra que se constitui em dialogo.

O dialogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significagdo enquanto homens.

Por isso, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em
que solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1980, p. 93).

A palavra e a escuta sao a esséncia do didlogo, possivelmente os instrumentos eficazes
de problematizagdo, democratizacdo e transformag¢do. Ganha forca em situagdo de conflito, de
troca em que os sujeitos, ao pronunciar palavras, passam por um movimento critico de

mudanca interna. Esse movimento critico de reflexdo ¢ o que vai gerar o conteudo da
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educacdo. A competéncia dialogica, segundo Silva, “estd em saber extrair da interagdo
comunicativa com outros pontos de vista os elementos para novas sinteses, novos consensos”
(SILVA, 2005, p. 176).

O didlogo externo como ato de comunicacdo deve estimular agdes de interagdo
comunicativa em que a fala e a escuta sejam exercitadas de forma plural, sem censuras, e que
as reflexdes oriundas destes didlogos venham acompanhadas de uma acdo consciente e
inconsciente sobre o simbélico, o imaginario e o real, representada pelo nd borromeu'’. O
simbolico pode ser exemplificado pela fala, o imaginério pelas idealiza¢des e o real encontra-
se no campo do impossivel.

Esses trés elementos, segundo Lacan, estruturam o sujeito.

a
/XN

Figura 1: N6 Borromeu

Figueiredo (1994) faz uma releitura de Heidegger sobre a experiéncia com a palavra,
na qual compreende que deixar-se atravessar pela fala significa acolhé-la na sua alteridade,
sendo dessa forma necessario “libertar a palavra para seu outro dizer, para seu dizer outro” (p.
122). Isso significa deixar que a fala fale, colocando-se na posicao de escuta, mesmo que as
palavras emanem da propria boca.

A relagdo dialética do homem consigo mesmo, com o outro € com o mundo acontece a
partir de uma préxis reflexiva, que busca transformacgao social, € a comunicagao dialogica ¢ a
forma de se estabelecer uma consciéncia critica articulada com a praxis. Segundo Freire, para
se chegar a essa consciéncia, que ao mesmo tempo ¢ desafiadora e transformadora, sdo

fundamentais o dialogo critico, a fala, a convivéncia, a confianga ¢ o afeto. “Nao ha dialogo

17 ey L, . N . PN

Lacan utilizou-se do desenho dos anéis enlagados para representar os trés registros da subjetividade: o real, o
simbolico e o imaginario. A nomenclatura de né borromeu foi dada em fun¢do do desenho na época ser inscrito
no brasdo da familia dos Borromeo.



42

se nao ha um profundo amor a0 mundo e aos homens” (FREIRE, 1980, p. 93). Para Freire
(1980), como fundamento do didlogo, o amor ¢ também didlogo, que se faz em uma relacao
horizontalizada em que a confianga vai tornando os sujeitos dialdgicos cada vez mais
companheiros na pronuncia do mundo. Penso que a concep¢ao de amor de Paulo Freire esta
relacionada a pratica da partilha, ou seja, da colaboracdo entre os homens e mulheres, em que
a confianga ¢ uma espécie de testemunho que o sujeito concebe aos outros de suas verdadeiras
intengoes.

Trabalhar na perspectiva dialogica implica compreender o pensamento-linguagem dos
sujeitos em relacdo a seus niveis de percepcao da realidade. Desvelar as escutas é a proposta
deste estudo. A escuta que proponho desenvolver extrapola a escuta da fala do outro, pretendo
escutar o saber-fazer do professor, escutando a linguagem revelada em sua praxis, discurso
verbal e escrito, dialogando com suas construgoes.

Partindo desse ponto, farei uma breve abordagem de como a escuta do saber-fazer do
professor pode contribuir com a formagdo de professores criticos e reflexivos, que tém pela

frente o desafio de educar.

1.8 A escuta dos hierdglifos e pergaminhos

Hieroglifos e pergaminhos ¢ uma metafora escolhida para representar a escuta que
sera investigada nesta pesquisa. O termo hierdglifo deriva da composicdo de duas palavras
gregas - hiero (sagrado) e glyfus (escrita). E o mais antigo sistema organizado de escrita.
Pergaminho vem do grego pergaméne e do latim pergamina ou pergamena; ¢ o nome dado a
uma pele de animal, geralmente de cabra, carneiro, cordeiro ou ovelha, preparada para nela se
escrever. O seu nome deriva do nome da cidade onde foi fabricado pela primeira vez:
Pérgamo, na Grécia.

A escuta dos hieroglifos e pergaminhos do saber-fazer do professor de educagdo
infantil surgiu da necessidade de escuta do pensamento e linguagem do professor sobre sua
pratica, da necessidade de refletir sobre os escritos, que também sdo de sua autoria. Dessa
forma, a metafora dos hieroglifos representa as escritas das professoras; os pergaminhos
aparecem metaforicamente no titulo deste trabalho como uma alusdo ao instrumento dos
diarios (papéis de registro), onde estdo registradas as falas, reflexdes e servem de prova

documental desta investigagao.
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J4

A proposta ¢ investigar como a pratica da escuta no processo de formacdo dos
professores pode possibilitar uma fala ressignificada sobre o saber-fazer dos professores.

Assim, diante das concepgdes teoricas apresentadas neste capitulo, € chegada a hora
de seguir por um caminho que pode meter medo, mas apresenta um desejo pulsional de
continuar. A psicandlise norteard a trilha da escuta, uma vez que, para a psicanalise, a escuta
se constitui em uma situagdo na qual o discurso do sujeito se revela. Contudo, ¢ importante
ratificar que a escuta dos professores ndo € uma escuta tal como se passa na clinica, cabendo
assim mais uma vez o esclarecimento de que as professoras serdo escutadas, com o objetivo
de uma maior compreensdo sobre a praxis pedagogica, buscando os pontos de equilibrio e
desequilibrio do fazer docente. Neste sentido, a psicandlise e a educacdo irdo dialogar em
busca de desvelar a fala do plano inconsciente, manifestada na pratica docente.

Soares (1999) faz uma discussdo a partir do pensamento de Freud e Millot, que
reconheciam que, quando a verdade do sujeito ndo ¢ dita, aparece o sintoma'®, assumindo um
lugar que nao ¢ seu (o da verdade), representando a falta. Dessa forma, cabe a psicandlise
“fazer aparecer a palavra, o que falta no lugar ocupado pelo sintoma, por isso o seu lugar ¢ de
quem ‘escuta’” (1999, p. 129).

Para o processo analitico, a escuta acontece a partir de uma situacdo transferencial
entre analista e paciente. Nessa situa¢do, o analista ¢ aquele que possui um ‘“suposto saber”
sobre a falta do paciente, ocupada pelo sintoma. “Dai que, no tratamento, o que lhe cabe ¢
deixar-se colocar nesse lugar que o sintoma ocupou, para fazer emergir ai a verdade do sujeito
— saber-de-si, sobre si, na expressao do proprio desejo” (SOARES, 1999, p. 129).

Relacionando a citagdo anterior com a situa¢do de escuta do professor e seu fazer,
percebemos que escutar o sujeito pode ajudéd-lo a desvendar sintomas comuns a profissao
docente, muitas vezes representados pela impoténcia e angustias com o seu fazer.

Nessa perspectiva, me apoiei em alguns constructos da psicanalise adotando o tripé
escuta-sintoma-transferéncia, inspirada nos estudos de Soares (1999) sobre a escuta
pedagogica. Para a autora, a inspiragdo psicanalitica ¢ fundante na realizagdo da escuta
pedagdgica, uma vez que a utilizagdo dessas referéncias ¢ essencial para uma primeira

aproximacao com o lugar onde a escuta serd realizada, definindo assim sua especificidade.

'8 O sentido do sintoma foi descoberto por Josef Breuer, a partir da observagio e estudo de um caso de histeria
(1880 a 1882), porém so6 depois de uma década, quando colaborava com Freud, publicou suas observagdes.
Freud, num primeiro momento, considerou os sintomas como ideias inconscientes que dominavam os pacientes,
depois percebeu que os sintomas estavam diretamente ligados com a etiologia das neuroses. Por fim evoluiu para
uma defini¢do que a “constru¢do de um sintoma € o substituto de alguma coisa que ndo apareceu” (FREUD,
1996, p. 287).
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O locus dessa pesquisa € a escola, local de trabalho dos sujeitos que serdo escutados.
Nesse sentido, o suporte da psicanalise propiciard algumas articulagdes, como, por exemplo, a

identificacdo de sintomas.

Sempre ao encontrarmos um sintoma, poderemos concluir existirem
determinados processos mentais definidos, no paciente, os quais contém o
sentido do sintoma. Mas também ¢ necessario que este sentido seja
inconsciente, para que o sintoma possa surgir. Jamais se constroem
sintomas a partir de processos conscientes; tdo logo os processos
inconscientes pertinentes se tenham tornado conscientes, o sintoma deve
desaparecer (FREUD 1996, p. 287).

A partir da citacdo de Freud, podemos analisar o quanto ¢ importante fazer emergir o
que se encontra no plano do inconsciente. No caso desta pesquisa, a escuta podera tornar
manifestos e latentes os sintomas que os professores expressam no seu fazer.

A escuta do saber-fazer do professor nesta pesquisa podera desvendar os sintomas
trazidos pelos professores através de seus escritos, sua pratica, seu discurso. A ideia é que
apos a escuta dos sujeitos, respaldada em conceitos psicanaliticos, seja possivel propor
intervengdes de ordem pedagogica, na tentativa de buscar possiveis solugdes, para os
sintomas encontrados. Dessa forma serd possivel realizar o didlogo da psicanalise com a
educacao.

Uma intervengdo pretendida é provocar o professor para o didlogo com a propria acao.
Para Freire, “ndo ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao
reflexao” (1980, p. 92). As palavras agdo-reflexdo-transformagdo sao fundantes para a analise
do fazer do professor. Estabeleco uma relacdo entre essas trés palavras tdo mencionadas por
Freire com a logica do professor reflexivo (agdo-reflexdo-agdo), muito discutida por
pesquisadores que se interessam pela formacao de professores, a exemplo de Alarcao (1996),
Schon (2000), Névoa (2002), Magalhaes (2004), Pimenta ¢ Ghedin (2005), Freire (2008),
entre outros. Esses autores discutem e salientam o valor epistemoldgico da pratica e valorizam
o conhecimento que brota da pratica refletida. “A atividade do formador articula o dizer com
o escutar, e tem sempre subjacente a atitude e o questionamento como via para a decisdo”
(ALARCAO, 1996, p. 19).

Madalena Freire (2008) aborda o processo de reflexdo, como a sistematizacdo da
atividade de pensar que leva sempre a constatacdes, descobertas, reparos, aprofundamento e,

consequentemente, a transformacao, de si proprio, nos outros e na realidade. Esse movimento
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pensante exercita quatro operagdes mentais: 1 Comparar: pde em acdo a observacdo de
diferengas e semelhangas, possibilitando a criagdo de critérios de classificagdo; 2 Classificar:
desenvolve a andlise, colocando em ordem nossas experiéncias, a partir de critérios que sao
significativos para nos; 3 Sintetizar: ¢ determinar com brevidade a esséncia das ideias
centrais, sem omissdo de pontos importantes; e 4 Interpretar: realizar a leitura de significados;
quando interpretamos um fato, acdo ou acontecimento explicamos a partir do significado que
lemos, da nossa experiéncia, e assim construimos nossas proprias hipdteses de leitura. Em
cada etapa que constitui o processo reflexivo, a escuta se faz presente, a sistematizagdo dessas
acOes mentais desperta e produz o pensamento, “pensar envolve duvidar, perguntar,
questionar. E uma maneira de investigar, pesquisar o mundo, as coisas” (FREIRE, 2008, p.
48). O papel do professor ¢ sistematizar as diferentes linguagens, oral, escrita e outras, para
pOr em pratica seus pensamentos.

A reflexdo sobre a agdo ¢ o olhar a posteriori sobre 0 momento da agdo. Muitas vezes
o professor toma conhecimento da acgdo a partir de uma descri¢ao verbal, se houver espaco de
fala e escuta. Em outras situagdes esse processo pode acontecer pela via da escrita. Em
qualquer das situacdes de reflexao (verbal e escrita), esse movimento so tera sentido se houver
didlogo. Didlogo consigo mesmo, com parceiros de profissdo ou com um professor mais
experiente (mediador do didlogo). Segundo Noévoa, “praticas de formagdo continua que
tomem como referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipacao profissional e
para a consolidagdo de uma profissio que ¢ auténoma na producao de seus saberes”
(NOVOA, 2002, p. 59).

Nessa pratica ¢ importante que os sujeitos transcendam os limites que se apresentam
em sua pratica e superem a visdo meramente técnica, na qual os problemas se reduzem ao
cumprimento de metas e objetivos institucionais. O desafio nesse movimento € problematizar
a visdo sobre a pratica, a partir de reflexdes criticas que lhe permitam avancar rumo ao
repensar de sua pratica, mediante o proprio desejo de realizar.

A descoberta de si ¢ um descortinador para se encontrar a identidade profissional, a
singularidade de cada um. A troca e a socializacdo de saberes fortalecem o processo de
formagdo mutua, numa dindmica em que, segundo Novoa, “cada professor ¢ chamado a
desempenhar simultaneamente o papel de formador e de formando” (NOVOA, 2002, p. 63).

Olhar e escutar o nosso fazer, dialogando com os sentidos e significados da nossa

pratica ¢ antes de tudo um singular exercicio de investigacao. Esse processo possui um lugar
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no entorno da pratica educativa e possibilita experiéncias de erros e acertos, ressignificando
na tentativa uma forma diferente de aprender.

Mrech (2005), a partir da leitura sobre o terceiro ensino de Lacan (1974), traz algumas
aproximacoes da psicanalise com a educacado, a partir das articulagdes entre a linguagem, a
educacdo e o processo de formacdo do pensamento analitico. A autora faz uma discussao
sobre o pensamento lacaniano de “pensar no inconsciente estruturado como uma linguagem.
Para revelar que nos ndo conduzimos o saber, os saberes. Nos ndo conduzimos a linguagem.
Somos conduzidos por ela” (2005, p. 156).

A autora conclui que ndo basta ser reflexivo, uma vez que muitos dos processos do
professor em sala de aula decorrem do plano inconsciente. Assim, segundo Mrech, somos
portadores de dois tipos de saberes — “o saber da consciéncia (saber referencial) e o saber do
inconsciente (saber textual)” (2005, p. 156) —, o que nos leva a concluir que somos levados
pelo saber e ndo o levamos, como pensa a maior parte dos professores.

Diante dessas construcdes teoricas de Mrech, encontramos mais uma aproximacgao da
psicanalise com a educagdo, que ¢ justamente possibilitar uma escuta e um olhar mais atento
sobre nds mesmos, sobre o que e como fazemos enquanto profissionais, € para que esse lago
se una ¢ preciso comecar a tecer articulagdes entre os saberes desses dois campos do
conhecimento, rompendo preconceitos e buscando novas possibilidades.

Assim, penso que se a pratica for refletida, dialogada e escutada, a escola podera se
tornar um espaco no qual colocamos os alicerces para o inicio dessa constru¢ao. Mas para que
esse movimento se efetive, ¢ necessario estabelecer um corte com os modelos pedagogicos
tradicionais impostos, abrindo novas portas e janelas que nos conduzirdo a labirintos ainda
ndo explorados, ou seja, trazer a escuta para a nossa casa, nosso trabalho, escola, sala de aula.
Uma escuta que nao seja apenas sonora, da voz, mas uma escuta que subjetiva o sujeito na
dimensionalidade de pretender construir uma sociedade em que o eu e o outro se encontrem e
juntos possam dialogar sobre o que fardao da historia da educagao.

Para tanto, a triade escuta-sintoma-transferéncia sera a construtora dessa historia em
que a educacao faz cena. Se o professor for escutado € possivel que se estabelega uma relagao
transferencial entre ele e aquele que o escuta, e ¢ nesta relagdo que o sintoma emerge
revelando-se em ato. Dessa forma penso que seja possivel uma maior compreensdo do

processo educativo.
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Capitulo 2
Formaciao do professor em educacao infantil

Titia, diga-me alguma coisa, estou com medo

porque esta muito escuro.

— O que isso adiantaria, ja que vocé ndo pode me ver?
— Nao faz mal, quando alguém fala fica claro.

Sigmund Freud

Este capitulo tem como objetivo problematizar sobre a formagao do professor da
educagdo infantil. Inicialmente, trago um pouco da historia mais atual da educacdo infantil,
bem como alguns aspectos relacionados as politicas educacionais que vém ganhando
visibilidade e habitando os debates educacionais nas ultimas décadas, a partir do
reconhecimento da educagdo infantil como direito de todas as criancas, afirmado pela
Constituicio de 1988", pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990)*° ¢ pela Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — LBD (1996)*'. Prosseguindo com a discusséo,
trago uma reflexdo sobre a natureza dos saberes docentes, reconhecendo que eles ndo se
reduzem a processos técnicos € mentais, que encontram como suporte a cogni¢ao dos sujeitos,
mas que sdo sociais e desenvolvidos pelos professores em seu trabalho cotidiano. Sigo com

uma articulacao mais especifica com a formacao continuada, valorizando a escola como locus

19 Art 6°. “Sio direitos sociais: a educagdo, a saude (...) a protecio 4 maternidade e & infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constitui¢ao”.

Art. 208°. (...) IV “O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante garantia de (...) atendimento em
creche e pré-escola as criangas de 0 a 6 anos de idade.”

2 Art. 54°. “E dever da familia, da sociedade ¢ do Estado assegurar a crianca e ao adolescente:

()

IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de 0 a 6 anos de idade.”

21 Art. 4°. “O dever do Estado com a educacao escolar publica sera efetivado mediante a

garantia de:

()

IV — atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de 0 a 6 anos de idade.”

Art. 21°. “A educagdo escolar compde-se de:

I - educacdo basica, formada pela educag@o infantil, ensino fundamental e ensino

médio.”

Secao II

Art. 29°. “A educagao infantil, primeira etapa da educagao basica, tem como finalidade

o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e
social, complementando a agdo da familia e da comunidade.”

Art. 30° “A educagdo infantil sera oferecida em:

I - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;

II - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.”
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de formacao continua, onde podem ser incentivados processos coletivos de didlogo, reflexdo e
escuta. Por ultimo, trago uma discussdo sobre o registro escrito como um espago em que o
professor pode indicar suas incertezas, insegurancas, conquistas e descobertas, refletindo

sobre o seu fazer, comprometendo-se pela sua formagao.

2.1 Um pouco da historia mais recente da educacao infantil no Brasil

Antes de comecar a discutir os aspectos que entrelacam a formagdo do professor da
educagdo infantil, ¢ pertinente trazer para debate algumas questdes relacionadas a historia da
educagdo infantil, tendo em vista que o histérico dessa etapa da educagdo bdasica tem
evidenciado que a ideia de infincia ¢ uma construgdo socio-historica, coexistindo diversas
ideias de desenvolvimento infantil em varios momentos. Essas multiplas ideias atravessaram
situagdes e posicionamentos ideoldgicos variados e contribuiram para a mudanga de
concepgoes e regulamentacao das politicas publicas, constituindo uma polifonia de vozes que
fazem ou ndo eco e em certa medida constroem o cenario da educagao infantil no Brasil.

Para comecar, pontuo algumas iniciativas para infancia, contextualizando
historicamente a fungdo da creche e a pré-escola no Brasil. A creche esteve durante muitas
décadas associada a caridade, cujo objetivo era “livrar bebés e criangas pequenas da morte,
através do fornecimento de abrigo, alimentacdo e algum atendimento em higiene e saude”
(VERISSIMO; FONSECA, 2003, p. 1), constituindo-se como um espago de assisténcia que
ndo se distinguia dos asilos e internatos, apoiados pela Igreja e incentivados pela sociedade de
um modo geral. Essa concepgao foi ampliada com a industrializagdo. Segundo Bolsanello e
Silva (1992), as entidades filantropicas eram as responsaveis pelas creches que existiam fora
das fabricas nas décadas de 30 a 50, normalmente defendidas por médicos e sanitaristas
preocupados com a saude e condi¢des de vida das criancas desfavorecidas economicamente.
Nesse periodo, a pré-escola surgiu no segmento privado para atender as camadas mais
privilegiadas, cujo objetivo era inverso ao das creches destinadas as classes populares, mas a
ideia de crianca cidada ainda estava por advir, o objetivo era preparar para a idade escolar.

Nos anos 60, surge a primeira Lei de Diretrizes e Bases — Lei 4.024, que fala da
educagdo pré-primaria para criangas menores de sete anos, contudo ndo se define de quem ¢ a
responsabilidade da educagdo nessa faixa etaria. Nessa década, segundo Barbosa (2006), o

Fundo Internacional de Emergéncia das Nacdes Unidas para a Infancia - UNICEF passa a
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fazer parte permanente da Organiza¢do das Nagdes Unidas — ONU e comeca a estabelecer
convénios nas esferas federal, estadual e municipal.

Kramer (2006) discute esse cenario se debrugando sobre a realidade das politicas
educacionais voltadas para educacao infantil nos anos 70, quando se defendia para criancas de
0 a 6 (seis) anos a educagdo focada na compensacdo de caréncias culturais, defasagens
linguisticas e afetivas de criangas das camadas populares. Essas agdes eram influenciadas por
orientagdes de agéncias internacionais e programas de desenvolvimento nos Estados Unidos e
Europa e documentos oficiais do Ministério da Educacdo — MEC, que defendiam “a ideia de
que a pré-escola poderia, por antecipagdo, salvar a escola dos problemas relativos ao fracasso
escolar” (KRAMER, 2006, p. 3).

O modelo pedagdgico tradicional que conduzia a educagao na época era fortemente
ligado a correntes teOricas empiristas € comportamentalistas, que proclamavam uma
pedagogia legitimada pela reproducdo da ideologia, do autoritarismo, da coagdo, do siléncio,
do condicionamento, traduzindo o processo de aprendizagem pela reacdo do sujeito frente a
estimulos do meio. No ponto de vista da corrente comportamentalista, também conhecida
como escola behaviorista, as criangas eram consideradas meras receptoras dos conteudos
transmitidos pelos professores.

Esse modelo perdurou por alguns anos e gerou debates criticos em torno dessas

questdes, motivando a procura de alternativas para as criangas brasileiras.

As politicas publicas estaduais e municipais implementadas na década de
1980 beneficiaram-se dos questionamentos provenientes de enfoques
teoricos de diversas areas do saber; de processos mais democraticos
desencadeados na conjuntura politica que estava em vias de se consolidar
e que se concretizava, entre outras formas, pela volta as eleigdes para
governos estaduais e municipais nos anos 1980; da procura de alternativas
para a politica educacional que levasse em consideracdo os enfoques que
denunciavam as consequéncias da diversidade cultural e linguistica nas
praticas educativas. Quadros teoricos, de um lado, ¢ iniciativas praticas,
de outro, possibilitavam que fosse colocada em questdo a abordagem da
privagdo ou caréncia cultural, entdo defendida por documentos oficiais do
governo federal que definiam as criangas como carentes, deficientes,
imaturas, defasadas (KRAMER, 2006, p. 3).

A citagdo acima nos convida a mergulhar em um cenario de luta e debate em prol da
educagdo infantil. Em meio a esse contexto, estudos e debates contemporaneos nos campos da
psicologia, sociologia e antropologia ajudaram no entendimento do que impds as criangas

uma posi¢do desigual. Dessa forma, ao longo de 30 anos, as criangas no Brasil comecaram a
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ter sua especificidade e cidadania respeitadas, e a assisténcia, a saide e a educacdo passaram a
ser compreendidas como direitos delas.

Nesse contexto, as politicas de educagdo infantil no Brasil e as questdes sobre a pratica
com criangas de 0 a 6 anos vém ganhando visibilidade e habitando os debates educacionais
nas ultimas décadas. O reconhecimento da educagdo infantil como direito de todas as
criangas, valorizando-as como sujeitos e cidadas, marca o momento de mudancga de conceito e
atitudes na educacao infantil em nosso pais. E a insercao da educacgdo infantil na educagao
basica foi a grande contribuicdo da LDB, passando a ter um papel especifico no sistema
educacional, que ¢ o de iniciar a formagdo necessaria para que toda pessoa tenha direito a
cidadania, tornando indispensavel que os sistemas de ensino tratem a educagdo infantil de
forma integrada, articulando os aspectos fisicos, psicologicos, intelectuais, afetivos e sociais,
reconhecendo-os como aspectos imprescindiveis ao desenvolvimento da crianga.

Contudo, diante de avancos tdo significativos, cabe uma critica a cultura politica do
nosso pais. Existe uma distancia entre o que consta nos papéis € o que acontece na pratica.
Campos (2005) traz aspectos da histéria nacional pelos quais ¢ possivel confirmar essa
dicotomia, a exemplo das cenas de extrema violéncia, que presenciamos cotidianamente com
criangas e adolescentes na vigéncia de uma lei, o Estatuto da Crianca e do Adolescente —
ECA.

A educagdo infantil ndo foge a regra, embora talvez ainda seja cedo para avaliarmos os
efeitos nas politicas de educagdo infantil e das mudancas legais e constitucionais ocorridas a
partir da LDB. O cenério ainda ¢ muito complexo, e muitas tensdes habitam esse territorio.

Tomando como referéncia as discussdes de Campos (2005), resgato algumas dessas
tensdes, responsdveis por nos colocar ainda num ambiente velado frente as questdes da
educacao infantil:

Segmentagdo versus integra¢do — a segmentacao ¢ apontada por muitos estudiosos
como a tendéncia do momento. Na educa¢do o entendimento das novas defini¢des, apenas
pelo critério da faixa etaria (0 a 3 anos creche; 4 a 6 anos pré-escola), ¢ um exemplo da
segmentagao na educacao de criangas de 0 a 6 anos, fazendo com que em muitas situagdes as
criangas precisem mudar de institui¢do, ocasionando transtornos para a crianga e sua familia.

Politicas universalistas versus politicas focalizadas — é tradi¢gdo em nosso pais que as
creches utilizem como critério de acesso a situagdo socioeconOmica, muitas vezes associada
ao critério de exigéncia de que as maes trabalhem fora. Ja a pré-escola costuma adotar os

mesmos procedimentos dos demais sistemas educacionais, considerando idade, local de
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moradia, ordem de chegada, entre outros. Nesse sentido é notorio que os programas de
atendimento infantil utilizam a légica da focalizacdo de populacdes mais desfavorecidas
economicamente, o que evidencia o contraste com o que a LDB estabelece.

Periodo integral versus periodo parcial — o que percebemos na pratica ¢ uma
interpretacdo da LDB, na qual se associa a creche ao periodo integral e a pré-escola ao meio
periodo de funcionamento, o que ¢ compreensivel diante das diferentes tradi¢des e identidades
assumidas por esses dois tipos de atendimento. Contudo, a lei em nenhum momento
determina o periodo de atendimento para cada faixa etaria.

Professores formados em niveis educacionais mais altos versus educadores leigos e
pessoas da comunidade — o que a LDB diz com relagdo a formagdo de professores, inclusive
os da educagdo infantil, aumenta o fosso entre o “professor escolar”, incluindo os da pré-
escola, e o “educador leigo” ou ainda a educadora de creche, monitora, dentre outras
nomeagoes, cujas condigdes de trabalho e saldrio, mais a desigualdade social da populagao
brasileira, geram um tipo de ocupagdo que ndo atrai jovens profissionais com uma
escolaridade maior. Esse processo dificulta a inclusdo do professor de creche, conduzindo a
adogdo por uma professora que ensina e uma educadora que cuida da alimentagdo, higiene,
etc.

Dessa maneira, o cuidado continua exercendo a fung¢ao assistencialista, ao contrario do
que preconizam as novas concepgdes de educacgdo infantil, os estudos sobre desenvolvimento
infantil e mudangas culturais, ou seja, as instituicoes de educacgdo infantil tém a fungdo de

educar e cuidar de forma indissociavel e complementar conforme retrato a seguir.

2.2 Cuidar e educar na educacao infantil

A palavra cuidar vem do latim cogitare, que significa “pensar, imaginar”, e curare,
que implica “tratar de por cuidado em”. O termo cuidado ¢ derivado do latim cogitatus e
diferencia seu significado de acordo com a fun¢do sintatica: primeiramente, refere-se a
atividade de pensamento com fun¢do de adjetivo, participio do verbo cuidar, implicando
“pensado, calculado”. A segunda fun¢do da palavra se refere ao campo da emocao, aparece
como fun¢do de substantivo masculino, significa “desvelo, solicitude, diligéncia, vigilancia,
precaucdao” (FERREIRA, CD ROM).

Dessa forma, podemos concluir que a pratica do cuidar possui duplo sentido: no

campo da a¢do do pensamento € no campo da aplicagdo, materializando-se em atitudes para
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com o outro. O conceito de cuidar est4 voltado para a objetividade e para a subjetividade, e a
acdo de cuidar abrange aspectos de ordem cognitiva e afetiva.

Almeida (2004) discute a concep¢ao walloniana demonstrando que a afetividade € o
ponto de partida para o desenvolvimento do sujeito. A vida afetiva da crianga se organiza em
contato com o outro e “progride, estendendo-se em etapas evolutivas: a primeira delas ¢ de
base orgénica e seus motivos estdo ligados aos estados de bem-estar ou mal-estar” (2004, p.
44). Por exemplo, o recém-nascido tem suas necessidades biologicas atendidas por meio das
emocgdes (choro, riso), que contagiam o outro adulto, cuidador, o que vem confirmar o
componente afetivo do cuidado. As praticas de cuidado se configuram como uma atitude
imprescindivel a sobrevivéncia, o bebé humano ndo teria como sobreviver se ndo recebesse a
atenc¢ao necessaria de um adulto.

Dessa forma, na perspectiva de Almeida (2004), com a influéncia do meio e da
coletividade, essa afetividade organica, manifestada em simples gestos, vai se transformando
em meios de expressdo cada vez mais diversos e emocional, onde a relagdo estreita entre a
crianca, o adulto e o meio fisico, sdo essenciais na constitui¢do do sujeito, uma vez que o
organico sozinho ndo da conta da natureza humana, que pensa, sente € se movimenta no
mundo material.

Concordando com a concep¢do de que a crianca torna-se pensante, forma a
personalidade, constroi o conhecimento e aprende pela atividade que realiza na interagdo com
outros desde os primeiros momentos da vida, reporto-me a visao de Rosseti-Ferreira sobre a

expressividade afetiva da crianga e a importancia de praticas de cuidado:

Admiravel capacidade humana essa de aprender com os outros da mesma
espécie e de se adaptar aos mais variados ambientes e situagdes. Estranho
pensar que ela se funde em nossa extrema imaturidade motora ao nascer,
que nos faz depender dos outros por longos anos. Em contraposigéo,
nossa rica expressividade ao nascer, favorece nossa comunicagdo com os
outros. Aqueles que nos cuidam medeiam nossas relagdes com o mundo
(2003, p. 10).

A citacdo nos faz pensar sobre a dimensdo da pratica do cuidar no contexto da
educagdo de criancas de 0 a 6 anos, que deve fazer parte de um Unico contexto, em que a
pratica de cuidar e educar possa contribuir com o desenvolvimento da crianga, com o objetivo
maior de ajudar o outro a se constituir como sujeito, melhorando sua condicdo de vida

enquanto cidaddo. Dessa forma, as a¢des devem superar os atos racionais de cuidados com
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saude, higiene, alimentacdo e prote¢do ao desenvolvimento fisico das criangas. O cuidar deve
demandar a criagdo de vinculos, acolhimento do outro em suas diferencas, e mediar situagdes
de construcao de conhecimentos culturais e atitudes sociais.

E recomendavel que a escola da educagdo infantil supere a dicotomia do cuidar e
educar, por meio da integracdo desses dois processos, € que os professores assumam o papel
de mediadores da crianga com o seu contexto fisico e social, assumindo um lugar
privilegiado, juntamente com a crianga, na constru¢do do conhecimento. Todavia, cabe
acrescentar que essa construgdo se dara de modo mais significativo se acontecer de forma
ludica e prazerosa.

Contudo, os termos cuidar e educar ainda ocupam significados particulares na
educagdo infantil: o primeiro vem sendo associado as necessidades do corpo € o segundo as
possibilidades da mente; o primeiro estd direcionado a dar melhores condi¢des de
sobrevivéncia as criangas da populagdo mais pobre e o segundo, ao desenvolvimento
intelectual dos filhos dos grupos de maior prestigio social. O momento pos-LDB vem
demonstrando que as conquistas legais nao sao suficientes para que a educacao infantil supere
concepgoes arraigadas em sua historia e sua pratica. O discurso dicotomico entre o cuidar e o
educar que diferenciou o papel da creche e da pré-escola produziu uma imagem dicotdmica, o

que dificulta uma visdo de trabalho integrado.

A critica em relagdo as propostas de trabalho com as criancas, que se
dicotomizam entre o educar e assistir levou a busca de sua superagdo em
direcdo a uma proposta menos discriminadora, que viesse atender as
especificidades que o trabalho com criancas de 0 a 6 anos exige na atual
conjuntura social — de educar e cuidar — sem que houvesse uma
hierarquizacdo do trabalho a ser realizado, seja pela faixa etaria (0 a 3 anos
ou 3 a 6 anos), ou ainda pelo tempo de atendimento na instituicdo (parcial

ou integral), seja pelo nome dado a instituicdo (creches ou pré-escola)
(CERISARA, 2002, p. 2).

Assim, o cuidado e a educacdo tornam-se pilares intrinsecamente ligados na
educagdo de criangas, que ¢ desafio a ser vencido pelas instituigdes e profissionais da
educacdo infantil, pois esses conceitos, embora sejam muito discutidos na atualidade, ainda

ndo foram incorporados de forma consciente em muitos espagos da educagdo infantil.

E importante que a ideia de “cuidado”, mais abrangente, seja incluida no
conceito de “educar”, ou seja, algo que compreenda todas as atividades
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ligadas a protegdo e apoio como necessarias ao cotidiano de qualquer
crianga: alimentar, lavar, trocar, proteger, consolar, enfim, cuidar, todas
fazendo parte integrante do que chamamos de educar (CORREA, 2003, p.
13).

Diante desse cenario, percebo em minha pratica de coordenadora pedagodgica que o
cuidar ainda ¢ visto, por muitos professores, como parte menos importante da acdo docente e
esta relacionado basicamente a higiene e a alimentagdo. O educar ¢ considerado como aspecto
mais significativo da a¢ao docente e, na maior parte das vezes, esta relacionado ao trabalho
com contetidos escolares.

As professoras ndo se sentem responsaveis pelas atividades de cuidado,
privilegiando na maior parte das vezes o desenvolvimento cognitivo, desconsiderando o
desenvolvimento afetivo, social e motor. Segundo Ferreira, “como a discriminagdo ¢ grande,
quem educa nao se propde a cuidar e quem cuida ndo se considera apto para educar” (2003, p.
10).

Contudo, percebe-se que a atitude de cuidado, embora de forma inconsciente, esta
presente no cotidiano das creches e o fato de ainda ndo ser considerado, por muitos
educadores, como elemento importante na educagdo de criancas pequenas, talvez esteja
associado a tentativa de superagdo das praticas que, historicamente, foram sendo construidas
no ambito das creches e pré-escolas, nas quais a dimensao do cuidado foi tomada como algo
de menor importancia, encarada como assistencialismo puro e simples. O cuidar precisa ser

reconhecido como um ato afetivo.

Para cuidar é preciso antes de tudo estar comprometido com o outro, com
sua singularidade, ser solidario com suas necessidades, confiando em suas
capacidades. Disso depende a construgdo de um vinculo entre quem cuida e
quem ¢ cuidado (BRASIL, RCNs, 1998, p. 25).

O trabalho com criangcas de 0 a 6 anos pressupde o cuidado e a educagdo como
intrinsecos a relacdo cotidiana. De um lado, as criancas necessitam de cuidados essenciais
(alimentacdo, higiene, saude). De outro, necessitam também da media¢do do adulto para
realizacdo desses cuidados e de outras tarefas do dia a dia. Essa interferéncia ocorrera em
maior ou menor intensidade até que a autonomia va se ampliando.

A fungdo educativa da educacgdo infantil foi consolidada pela LDB, conforme demonstra

o artigo 29:
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A educacdo infantil, primeira etapa da educagdo 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.

A citagdo anterior define o objetivo da educacao infantil e propde como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca. Com base nessa finalidade, entendo que o cuidar e o
educar devem ser considerados como indissociaveis, por meio de todas as a¢des pedagogicas,
pois sdo dimensdes essenciais ao desenvolvimento das criancas de 0 a 6 anos.

Esse cendrio exemplifica mais uma distancia entre a legislacdo e a pratica,
demonstrando que a conducao do trabalho educativo na educagao infantil ainda ¢ respaldado
em praticas ultrapassadas.

Nesse contexto, Oliveira (2005) faz duas reflexdes sobre a legislagdo e politicas
nacionais para a educacdo infantil. A primeira ¢ que, embora nos Ultimos anos a educagado
infantil venha passando por mudangas, ainda lidamos com uma realidade na qual, a0 mesmo
tempo que a legislagdo atual inova em alguns aspectos, em outros ainda acompanha resquicios
do passado, uma vez que levanta desafios que ndo sdo conquistados da noite para o dia. A
autora coloca a necessidade de mudancas de concepgdes, crengas e valores, que ndo se
transformam de uma hora para outra, exigem momentos de discussao e dialogo que ndo param
nas discussOes sobre criangas, seu desenvolvimento e a educagdo: ¢ necessario também que
haja uma interlocu¢do em que sejam explicitados e esclarecidos os papéis do Estado, da
sociedade e dos profissionais que atuam na educacao infantil.

A segunda, parte da concepcao de que tanto a elaboragdo das leis como a defini¢ao de
politicas ndo acontecem ao acaso, mas dentro de um contexto social e politico em que as
esferas da sociedade civil e organismos governamentais interagem. Dessa forma, ¢ importante
lembrar que todos os dispositivos legais que empregamos hoje sdo frutos de ricos e amplos
processos de debates politico-ideologicos que envolveram diversos setores da sociedade.
Assim, precisamos trabalhar rumo a mudanca de concepgdes dos sujeitos envolvidos no
processo educativo, com vistas a repensar o abismo entre as leis e a realidade, avangando
rumo a uma educac¢ao infantil mais democratica.

Em meio a essa realidade, a formagdo do professor ¢ um ponto relevante que deve
merecer um olhar critico diante da realidade e das multiplas questdes que envolvem essa
problemética como, por exemplo, o saber-fazer da profissdo e a formagdo continuada em

Servico.
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2.3 O saber-fazer na formacao dos professores

Como coordenadora pedagodgica envolvida com a formacdo de professoras da
educacao infantil, venho buscando interlocugdes entre o universo académico ¢ os saberes da
experiéncia das professoras que fazem parte dos centros de educagdo infantil em que trabalho.
Proponho um didlogo tecendo reflexdes sobre os saberes e fazeres que fundamentam a pratica
pedagdgica dos sujeitos desta pesquisa, que no dia a dia vao em busca de novos desafios
percorrendo um universo de possibilidades para sua formacao.

A discussdo sobre os saberes docentes tem permeado as pesquisas em educacdo e os
debates sobre profissionalizagdo hé alguns anos, tanto na América do Norte como na Europa e
América Latina. Esse movimento internacional converge em torno da formagdo do
profissional de educacao e do seu despreparo diante das questdes relacionadas ao ensino.

Recorrendo a literatura sobre as profissdes de Tardif, Lessard e Gauthier (1998),
Tardif (2007) sustenta que o saber ndo se reduz a processos técnicos e mentais, encontra como
suporte a cognicao dos sujeitos, € social e se manifesta nas complexas relagdes entre professor
e aluno. A compreensao dessa obra ¢ de que o saber do professor advém de varias relacdes
como a familia, a escola que o formou, a cultura pessoal, a universidade, os seus pares, 0s
cursos de formag¢do continuada, etc., sendo, portanto, plural, heterogéneo e temporal, pois se
constrdi durante a vida e o percurso da carreira.

Nesse processo, encontramos em Freire (1996) saberes indispensaveis a pratica
educativa pautados numa visao de mundo e escola que extrapola a visao de treinar para o
desempenho de destrezas, destacando a necessidade da relagdo dialdgica entre professor e
aluno, colocando em destaque principios como: rigorosidade, pesquisa, criticidade, ética,
risco, aceitagdo do novo, reflexao, inacabamento, autonomia, bom senso, tolerancia, alegria,
mudanga, esperancga, competéncia, compromisso, didlogo e escuta. Freire articula a teoria e a
pratica, advertindo que a pratica educativa ¢ um exercicio constante em favor do
desenvolvimento da autonomia do professor.

Podemos perceber nessa obra de Freire a complexidade da docéncia, que exige do
professor estratégias para articular diversos saberes, ndo s6 os que permeiam o ambiente da
escola, mas também os que circulam nos ambientes sociais, e que sdo partilhados por seus
pares em contexto individual e social.

Na logica de saberes plurais, que envolve uma variedade de conhecimentos e saber-

fazer, Tardif (2007) identifica quatro fontes nas quais os saberes se engendram: os saberes da
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formagdo profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes da
experiéncia.

Os saberes da formagdo profissional sao os transmitidos pelas instituigdes de ensino
de um modo geral, apresentam-se como concepgdes provenientes da pratica educativa e sao
incorporados na pratica do professor, fornecendo, por um lado, arcabougo ideoldgico a
profissdo e, por outro, técnicas e algumas formas de saber-fazer. Seguindo a mesma ldgica, os
saberes disciplinares sao saberes que correspondem as diversas areas do conhecimento
integradas nos programas das universidades em forma de disciplinas (como matematica,
historia, literatura, etc.), que emergem da tradi¢cdo cultural e dos grupos sociais produtores de
saberes. Os saberes curriculares correspondem a forma como as instituicdes de ensino
organizam e apresentam os saberes sociais por elas definidos; apresentam-se sob a forma de
programas escolares em que sdao expressos objetivos, métodos e conteudos. Os saberes da
experiéncia fecham esse ciclo com os saberes especificos, desenvolvidos pelos professores
em seu trabalho cotidiano. Eles germinam, crescem, sdo alimentados e validados na
experiéncia pratica.

Diante da categorizagdo de Tardif, percebemos que a combinagdo desses saberes sao
elementos constituintes da pratica pedagogica, uma vez que o professor, ao longo de sua
historia profissional, aciona e articula diferentes saberes enlagando sua pratica. Na maior parte
das situacdes, os saberes curriculares e disciplinares acabam sobressaindo, fortalecendo a
cultura de estranheza do professor com o seu saber, cristalizando a pratica da transmissao e
reproducgdo, o que leva a repeticao.

Os saberes da experiéncia deveriam ser o nlicleo do saber docente, tendo em vista que
os demais saberes nutrem uma relacdo de exterioridade com a pratica docente, por ndo terem
sido produzidos em seu interior. Os saberes da experiéncia deveriam ser reconhecidos como
uma espécie de termometro, avaliando os outros saberes, eliminando os que nao se aplicam a
realidade, conservando o que podera contribuir e incorporando outros para tecer o seu fazer.

Tardif (2007), que discute a partir do que os professores pensam sobre o saber (que
envolve varios conhecimentos, habilidades, competéncias, talentos e formas diversificadas de
saber-fazer, englobando planejamentos e a organizagao da escola), observa que os saberes dos
professores sdo plurais, heterogéneos, visto que trazem a tona, no exercicio de suas praticas,
conhecimentos e manifestagdes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificadas. Neste
sentido, propde um modelo tipologico na tentativa de classificar e identificar o pluralismo do

saber profissional do professor.
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Quadro 1 — saberes dos professores

MODOS DE
SABERES DOS FONTES SOCIAIS DE INTEGRACAO NO
PROFESSORES AQUISICAO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de | Pela historia de vida e pela
professores vida, a educagdo no sentido | socializagdo primaria
lato, etc.
Saberes  provenientes da | A  escola  primaria e | Pela formacdo e pela

formag@o escolar anterior

secundaria, os estudos pos-
secundarios nao

especializados, etc.

socializacdo pré-profissionais

Saberes  provenientes da

formagdo profissional para o

Os estabelecimentos de

formagdo de professores, os

Pela formagdo e pela

socializa¢do profissionais nas

magistério estagios, os cursos de | instituicdes de formacdo de
reciclagem, etc. professores
Saberes provenientes dos | A utilizacdo das ferramentas | Pela utilizacdo das

programas ¢ livros didaticos

usados no trabalho

dos professores: programas,
livros, didaticos, cadernos e

exercicio, fichas, etc.

ferramentas de trabalho sua

adaptacdo as tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia a
profissdo, na sala de aula e na

escola

A prética do oficio na escola

e na sala de aula, a

experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela

socializacdo profissional
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Se pararmos para escutar os professores no dia a dia sobre seus fazeres, veremos que

os saberes identificados no quadro anterior por Tardif fazem parte do seu cotidiano e sdo

utilizados por eles. E perceptivel que utilizam seus conhecimentos pessoais em seu fazer e que

esses saberes sdo adaptados conforme estruturagio curricular do seu locus de trabalho. Pode-

se observar ainda que os diversos saberes ndo fazem parte necessariamente do oficio de

ensinar, visto que sao frutos de lugares sociais diferentes e anteriores a carreira profissional,

muitas vezes situados fora do local de trabalho.

2 Fonte: TARDIF, 2007, p. 63.
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A partir do conteudo do quadro, ¢ possivel refletir também que a constru¢do do saber
profissional esta associada a fontes e lugares variados, dentre os quais destaco a experiéncia
de vida construida como aluno, que esta carregada de representacdes, crengas e certezas sobre
a pratica docente.

Santos (2002) retoma os estudos de Sacristan (1995) para fazer uma discussao sobre
os saberes da experiéncia. A autora aborda o saber-fazer do professor estando relacionado
com o andamento da pratica escolar, que se desenvolve por meio de esquemas praticos que
sdao estabelecidos em atividades ligadas a determinado contetdo. Esses esquemas ndo sdo
prontos, colocados mecanicamente pelo professor em agdo na sua atividade profissional. Ao
longo da trajetoria do professor, eles sdo criados, modificados e combinados de maneira nova.
E o que Freire (1996) chama de “criticidade da curiosidade ingénua”, que esta associada ao
saber do senso comum, ¢ a curiosidade posta como inquietante, indagadora, com inclinagao
ao desvelamento de algo. Nesse sentido Freire sustenta que ndo existiria criatividade sem a
curiosidade que nos move e que nos coloca impacientes diante do mundo.

Ainda com relagdo ao saber da experiéncia, Josso (2004) conduz uma discussao sobre
as aprendizagens experienciais a partir do que dizem os sujeitos em suas narrativas. Formar-se
significa integrar o saber-fazer, os conhecimentos, na pluralidade do contexto cultural

vivenciado.

Aprender ¢é ser capaz de resolver problemas dos quais se pode ignorar que
tenham formulacao e solugdes teoricas. [...] a aprendizagem experencial é
utilizada, evidentemente, no sentido de capacidade para resolver
problemas, mas acompanhada de uma formulagdo tedrica e/ou de uma
simbolizac¢do (JOSSO, 2004, p. 39).

Josso, na citacdo anterior, retrata a hierarquizacdo de saber-fazer, conhecimentos,
técnicas e valores, articulados num espago-tempo que enseja um olhar para si e para uma
situagdo especifica, por meio de uma mobilizagdo de saberes plurais. Nesse sentido, pensar a
formagdo ¢ partir do ponto de vista dos professores aprendentes, considerando suas
experiéncias formadoras, que simbolizam atitudes, sentimentos, comportamentos,
pensamentos e saber-fazer que evidenciam uma subjetividade de identidades.

Assim, colocar o professor como sujeito do conhecimento ¢ o desafio para os

formuladores das propostas de formacao, recolocando a subjetividade do professor nos
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debates sobre formacdo e pesquisas sobre o ensino. Tardif (2007) articula a importancia de

levar em conta a subjetividade dos atores em atividade:

Ora, um professor de profissio ndo ¢ somente alguém que aplica

conhecimentos produzidos por outros, ndo ¢ somente um agente
determinado por mecanismos sociais: ¢ um ator no sentido forte do termo,
isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos ¢ um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e
orienta (2007, p. 230).

Essa citagdo me conduz diretamente ao universo dos sujeitos desta pesquisa e ao que
ela se propde: escutar a subjetividade dos sujeitos, para desvendar o saber-fazer e os
conhecimentos mobilizados em suas agdes cotidianas, num didlogo intenso com as
professoras, considerando-as ndo como objetos de pesquisa, mas como sujeitos que detém um
saber especifico ao seu trabalho.

Josso (2004) reconhece que os processos formativos focados nas experiéncias
descrevem caminhos que afetam nossas identidade e subjetividade, indicando caminhos para
que os sujeitos orientem com lucidez as proprias aprendizagens e o seu processo de formagao.
“Se a aprendizagem experencial ¢ um meio poderoso de elaboracdo e de integragao do saber-
fazer e dos conhecimentos, o seu dominio pode tornar-se um suporte eficaz de transformacgao
(2004, p. 41). Nos caminhos apontados pela autora, estd a importancia de compreender como

se da a construcao da experiéncia. Vejamos o que nos diz Josso (2004) a esse respeito:

a) “ter experiéncia” é viver situagOes e acontecimentos durante a vida, que
se tornaram significativos, mas sem té-los provocado.

b) “fazer experiéncias” sdo as vivéncias de situagdes e acontecimentos que
noés proprios provocamos, isto €, somos ndés mesmos que criamos, de
proposito, as situagdes para fazer experiéncias.

c) “pensar sobre as experi€ncias”, tanto aquelas que tivemos sem procura-
las (modalidade a), quanto aquelas que noés mesmos criamos
(modalidade b) (2004, p. 51).

Nessa fala, a autora nos provoca a pensar € compreender o processo de formagao da
experiéncia, nos instigando a pensar nossas vivéncias do dia a dia. Passar pelo sentimento de
surpresa e espanto, diante de uma situagdo que ndo era esperada, mas que nos causa algum
impacto, seja ele positivo ou negativo, leva-nos ao confronto com o desconhecido (momento
a). Esse movimento pode nos conduzir ao embate do conhecido com o desconhecido, podendo

nos provocar a sairmos de nds, para irmos ao encontro do outro, nomeando o que
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vivenciamos e aprendemos (momento b). O ultimo momento (c) ¢ a etapa da reflexdo, ¢ o
momento em que levantamos novos questionamentos a partir das experiéncias vividas e entdo
decidimos o que faremos com elas. Pensar nas nossas experiéncias diz respeito ndo apenas a
uma experiéncia, uma vivéncia particular, mas a um ‘“conjunto de vivéncias que foram
sucessivamente trabalhadas para se tornarem experiéncias” (JOSSO, 2004, p. 54).

Dessa maneira, o desafio ¢ pensar propostas de formacdo que dialoguem com o
contexto real da escola e de seus sujeitos, que possibilitem outorgar a formagdo um carater
mais cientifico, priorizando a pratica da investigagao, colocando o professor em condigdo de
assumir a autoria de seu trabalho.

Na concepcdo de crianga sujeito de direitos, cidaddo em desenvolvimento,
protagonista histérico, a figura do professor ndo podera mais ser a do que transmite
conhecimentos ou molda comportamentos, mas a de mediador que escuta e percebe as
necessidades de seus alunos, apontando caminhos, aprendendo e crescendo junto com eles.

Embora todas essas discussdes ja circulem ha algum tempo no espago académico,
ainda ¢ comum nas universidades observar a distancia de alguns professores da pratica
pedagdgica, permanecendo a maior parte de sua jornada de trabalho nas salas de aula,
ocupando-se de transmitir aos alunos as teorias (no caso da educacao infantil, em sua maioria
psicoldgicas) para que depois os mesmos possam aplica-las em suas praticas. Esse tipo de
pratica desconsidera que o cotidiano escolar ¢ complexo e ndo pode ser explicado apenas com
as teorias psicologicas.

Dessa maneira, o professor de criancas de 0 a 6 anos necessita de um saber-fazer que
incorpore habilidades para lidar com a globabilidade, singularidade e vulnerabilidade social
das criangas, integrado com uma rede de relagdes com a familia e outros profissionais, como
auxiliares de classe, psicologos, assistentes sociais, nutricionistas, administradores, entre
outros, necessitando do profissional competéncia para a integracdo de diferenciados fazeres e
saberes.

Contudo temos um grande desafio: como facilitar o desenvolvimento daquilo que nado
se teve oportunidade de aprimorar e desenvolver em si mesmo? Repensando a formacao do
professor. “Quando se prepara um professor ele vive o papel de aluno. O mesmo papel, com
as devidas diferengas etdrias, que seu aluno vivera tendo-o como professor” (MELLO, 2000,
p. 6). Cuidar da formagao do professor significa criar uma rede interativa que tenha como
contexto a estrutura politica, social, cultural e local dos sujeitos, gerando a possibilidade de

construgdo, liberdade, autonomia, criatividade e prazer.
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Segundo Novoa (2002), o professor ainda ndo percebeu o seu conhecimento
especifico reconhecido. A tendéncia ¢ sempre considerar que lhe basta dominar o
conhecimento especifico do que ensina e possuir um certo jeito para se comunicar e lidar com
os alunos, o resto ¢ dispensavel. Nessa perspectiva, o autor discute os dilemas da profissao
docente, partindo do principio de que a educagdo ndo deve excluir a contemporaneidade, que
lida com os imprevistos, o inusitado e com as diferencas, reduzindo apenas as formas

classicas do conhecimento, e sugere o desenvolvimento de trés familias de competéncias:

Saber relacionar e saber relacionar-se. Diz respeito a importancia de o professor
repensar seu trabalho considerando um conjunto de novas redes e relagcdes sociais,
expandindo o espago da escola, incluindo outros parceiros, “os professores tém de ser
formados, ndo apenas para uma relagdo pedagdgica com os alunos, mas também para uma
relacdo com as comunidades locais” (2002, p. 24). Esse cendrio exige do professor uma

intervengdo técnica, mas também uma intervengao politica junto as comunidades locais.

O saber organizar e saber organizar-se. Sobre esse aspecto Novoa adverte que os
programas de formagdao ndo tém dado a devida atengdo para a forma de organizagdo do
trabalho pedagodgico. Fala-se em curriculo, metodologias, estratégias pedagogicas, mas
raramente se levanta a discussdo sobre a “organizacdo do trabalho na escola, definicdo dos
espacos e dos tempos letivos, agrupamentos de alunos, gestdo dos ciclos de atividades™” (2002,
p. 26). Isso chama a atencdo para a necessidade de se repensar o trabalho docente, na
perspectiva que essas mudancgas na pratica docente € no contexto escolar possam se constituir

em instrumento de didlogo entre professor, escola e comunidade.

Saber analisar e saber analisar-se. Essa competéncia ¢ propicia para pensar sobre a
formacao do professor no contexto da pratica reflexiva. “O conhecimento ndo existe sem o
autoconhecimento” (2002, p. 27). O professor deve admitir que o conhecimento s6 podera ser
construido a partir de uma reflexdo sobre a pratica, uma vez que “o estudo da atividade ¢ a

unica maneira de resolver o dilema do conhecimento” (2002, p. 27).

Nesse contexto, € necessario valorizar a escola como espago privilegiado de formagao,
possibilitando momentos e situagdes de aprendizagem significativa, nos quais, por meio da
fala e escuta, os sujeitos possam dialogar, se conhecerem melhor, compartilharem saberes e
fazeres, percorrendo um universo de possibilidades para sua formacdo continua,
estabelecendo, assim, relacdes entre o saber e a pratica, teoria e pratica e entre reflexdo e

acao.
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2.4 Formacio continuada

A formagao continuada tem sido objeto de muitas discussoes e pesquisas associadas ao
processo de formagdo em servico. A expressao tem sido utilizada como critica a termos
utilizados anteriormente, como treinamento, capacitag¢do, reciclagem, que nao privilegiavam
a autonomia intelectual do professor, uma vez que se baseavam em propostas elaboradas para
atender a racionalidade técnica. No entanto, podemos contar hoje com novos
encaminhamentos. Novoa (2002) propde um novo tipo de formacdo, estabelecendo uma
ruptura com modos escolarizados, em que seja possivel articular as dimensdes pessoais,
profissionais e organizacionais.

Ao valorizar o contexto de trabalho, o locus da formacao a ser privilegiado ¢ a propria
escola, e a referéncia fundamental ¢ o saber docente, reconhecido e valorizado no cotidiano
pratico do professor. Partir do reconhecimento da escola como locus de formagdo continuada
tem consideraveis implicagdes, como: trabalhar com o professor em seu espaco de trabalho,
favorecendo processos coletivos de reflexdo e intervencao na pratica pedagdgica; oferecer
espaco e tempo para a escuta do professor; e ressignificar o papel do coordenador pedagdgico
na perspectiva de mediador do processo de formacado, partindo das necessidades reais dos
professores, dos problemas do seu dia a dia, favorecendo as praticas da escuta, didlogo e
reflexdo.

Nesse contexto, os saberes oriundos da experiéncia sdo acionados e considerados
importantes, tanto para o professor quanto para o coordenador, professor mediador de muitos
processos de formagdo em servigo. A fun¢do desse profissional ¢ criar situagdes e estratégias
de formacdo, utilizando para esse exercicio os saberes relacionais e técnicos adquiridos em
sua formacao inicial, mas principalmente os da experiéncia vivida no seu cotidiano, pessoal e
profissional.

André e Vieira (2006) tratam da questdo do coordenador pedagodgico e sua relacdo
com o saber da experiéncia em processos de mediacdo de formacgdo continuada, colocando
esse profissional como figura importante no contexto da formagao em servico, tendo em vista
que, em certa medida, ¢ ele quem escolhe o momento mais adequado para o didlogo com seus
pares e a melhor forma de conduzir o processo.

As autoras ainda apontam o coordenador pedagdgico como o profissional que
constantemente esta refletindo sobre as mudancas na sua escola, quando assume o papel de

incentivador para o processo de desenvolvimento pessoal e social, favorecendo a adogao de
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atitudes de reflexdo, autonomia e participagdo. O coordenador deve ser para o professor um
parceiro no seu processo de formacdo no local de trabalho.

Em sintonia com esse enfoque, referencio a formacao continuada na escola e me
posiciono na figura de professora coordenadora pedagdgica, com a tarefa de colocar em
pratica a proposta de coordenagdo dialdgica. Essa abordagem, segundo Novoa (2002), se
concretiza num cendrio de reflexdo partilhada, em que as relagdes de professores e
coordenador consolidam uma pratica de reflexao e escuta de cada um consigo proprio € com o
seu parceiro mais proximo, estabelecendo normas igualitarias de reciprocidade e respeito
mutuo, como forma de valorizacdo do papel do contexto de trabalho, rompendo com modos
escolarizados de formagdo, articulando as dimensdes pessoais, profissionais e
organizacionais. Dessa forma, ¢ possivel que a formacdo continua em servigo favoreca
processos de constru¢do de autonomia na escola.

A questao da autonomia pode exercer varios sentidos nas interacdes pedagogicas e tem
como objetivo a autonomia do aluno, que passa pela autonomia do professor como sujeito e
profissional.

Uma das maneiras de desenvolver a autonomia na escola ¢ incentivando a pesquisa, o
trabalho de campo, disponibilizando tempo de intervencao, didlogo e escuta, estabelecendo
dessa forma o didlogo entre a pessoa e sua experiéncia, a profissdo e seus saberes, a escola e
seus projetos, compondo dessa forma o que Névoa (2002) chama de trilogia da formacao

continua: produzir a vida, a profissao e a escola.
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Figura 2: Trilogia da formagao continua

Nessa perspectiva, a formacao continua pode se constituir em um elemento importante

para o crescimento e desenvolvimento pessoal e profissional do professor. E preciso a quebra
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de paradigmas, para que haja a juncdo do individual com o profissional, para que o professor
reflita continuamente de forma critica acerca da sua pratica pedagdgica e do seu espago no
ambiente escolar, e chame para si a responsabilidade premente da sua formagao continua, a
fim de se desenvolver pessoal e profissionalmente e, com isso, se inserir € se tornar ator
principal e ndo coadjuvante na discussdo e na elaboragdo de politicas publicas educacionais.
No devir dessa reflexdo, ¢ necessaria a conscientizagdo para que o proprio professor
possa investir na sua formacao, dando um rumo qualitativo nas narrativas de sua vida. E isso ¢
salutar tanto para o desenvolvimento pessoal quanto para o profissional. Para dar esse sentido
a sua vida, o professor deve sempre problematizar suas praticas, construindo e reconstruindo
novas mediagdes no seu fazer pedagogico. Para isso, precisa ser reflexivo, isto ¢, aquele que,
no ‘“saber-fazer” (conhecimentos e experiéncias docentes que sdo materializadas em sua
praxis), reflete nas suas acdes, ressignificando-as e construindo novas estratégias para uma

nova ag¢ao, interrogando sua propria pratica.

Por isso ¢ que, na formacdo permanente dos professores, o0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica (FREIRE, 1996, p. 44).

Como pontua Freire, a formagao, tal qual a pratica reflexiva, tanto avanca como recua,
vai e volta, porque o conhecimento encontra-se em constante mutagdo. Portanto, o
profissional de educagdo deve estar em continua formacgao, pois o aprendizado do presente ¢é
fundamentado no passado e da ao futuro uma nova forma, constituindo um processo sempre
interativo e dindmico.

O processo de formagao continua deve instigar os saberes advindos dos professores. A
instituicdo escola ndo pode se transformar sem o comprometimento do professor e, por outro
lado, o professor ndo pode provocar mudangas sem a conversdo das escolas nas quais
trabalha. Segundo Novoa (2002), o desenvolvimento do profissional de educacdo também
deve estar interligado aos movimentos das instituicdes escolares e aos seus respectivos
projetos, tal qual numa teia, na qual se revela o entrelacado.

E nessa perspectiva que deve caminhar a formacio continua do professor, porque,
sem formagdo, possivelmente ndo havera mudangas. E essencial entender que a formagao
continua perpassa essa realidade. Quero dizer, com a articulagio e o desenvolvimento

organizacional das institui¢des escolares. Este € o grande desafio do professor: conceber, sem
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nenhuma distin¢do, a escola como um ambiente agradavel de trabalhar e principalmente de se
formar.

Novoa afirma que “é preciso fazer um esfor¢o de troca e de partilha de experiéncias de
formacdo, realizadas pelas escolas e pelas instituicoes de ensino superior, criando
progressivamente uma cultura de formagdo continua de professores” (2002, p. 61). Por conta
desse esfor¢o de compartilhamento, a formagao continua dos professores pode contribuir, sem
davida, na formacao continua de novas instituigdes escolares, e todos sairdo ganhando nesta
triade de desenvolvimento: pessoal, profissional e organizacional. Assim podemos pensar

numa relagdo harmonica, coerente e salutar entre as concepgdes e as praticas.

Organizacional

Figura 3: Processo progressivo de formagéo

Quanto as praticas de formagdo continua de professor, elas devem igualmente
contemplar a troca de experiéncias profissionais dos docentes, bem como a socializagdo ¢ a
multiplicagdo dos saberes, delineando o papel do professor — ora de formador, ora de
formando —, nesse processo continuo de ensinar e aprender. E aqui o didlogo e a escuta sdo
pecas fundamentais para consolidagdo dos saberes adquiridos através da pratica profissional.
“Minha seguranga se alicerca no saber confirmado pela propria experiéncia de que, se minha
inconclusdo, de que sou consciente, atesta, de um lado, minha ignorancia, me abre, de outro, o
caminho para conhecer” (FREIRE, 1996, p. 153).

Penso que a formagdo continua deve estar pautada com o desempenho profissional do
professor. Acredito, também, que a criacdo de redes de aprendizagens coletivas constitui um
marco de socializacdo e desenvolvimento profissional, possibilitando que o professor assuma

a cena do seu processo de formagao.
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Concordo com Christov (1998), que sustenta que a formagdo continua se faz
necessaria pela propria natureza do saber e do fazer humano, que se constituem como praticas
que se transformam constantemente. Pelo fato de a realidade ser mutavel, o saber construido
sobre ela precisa ser revisto e ampliado constantemente, para que possamos analisar
mudangas, que ocorrem em nossas vidas, em nossa pratica, atribuindo novas dire¢cdes. Assim
o professor precisa estar preparado para participar e intervir de forma critica. Essa nova
maneira de pensar tem inspirado muitos teéricos a defender que o dever do professor ¢ ser um
pratico e um tedrico da sua pratica, e assim a reflexdo sobre o seu ensino toma conta do
cenario e dos programas de formagao nos ltimos anos.

Isso nos remete a discussdo do eixo reflexdo, ndo como processo mecanico de
pensamento unicamente limitado a um exercicio criativo de novas ideias, mas como
capacidade de questionamento e autoquestionamento, que inclui problematizagdo,

intervengdes € mudangas.

A capacidade de questionamento e de autoquestionamento ¢ pressuposto
para a reflexdo. Esta ndo existe isolada, mas ¢ resultado de um amplo
processo de procura que se da no constante questionamento entre o que se
pensa (como teoria que orienta uma determinada pratica) e o que se faz
(GHEDIN, 2005, p. 132 ¢ 133).

Na légica adotada por Ghedin, teoria e pratica sdo processos indissocidveis. Separa-
los pode gerar a perda da possibilidade de reflexdo. O autor faz uma critica aos fundamentos
pragmaticos implicitos na proposta de Schon (2000), decorrente da reducao que se faz da
reflexdo situada nos espacos apenas da sala de aula. Contudo, mesmo com as criticas e
acréscimos que se fagam a proposta de Schon, ¢ inegével sua contribui¢do para uma nova
logica e visao de formagao.

Freire (1996), Magalhdes (2004), Ghedin (2005), entre outros, defendem a ideia da
reflexdo critica, que supera a visdo de conhecimento apenas do contexto escolar e avanga
rumo a reconstru¢do de praticas e na relacdo da escola com a sociedade, como resultado de
um cenario de questionamentos: “como posso agir diferentemente? E o momento da

reconstru¢do?” (MAGALHAES, 2004, p. 79).

Refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma acdo, na
histéria da situagdo, participar em uma atividade social e tomar postura
ante os problemas. Significa explorar a natureza social e historica, tanto
de nossa relagdo como atores nas praticas institucionalizadas da educagao,
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como da relacdo entre nosso pensamento e¢ nossa agdo educativa
(GHEDIN, 2005, p. 138 ¢ 139).

Acompanhando o pensamento do autor, podemos concluir que a reflexdo critica
possibilita ao professor investir num processo de transformagdo da pratica mediante o
processo de transformagdo intelectual que, na visao de Freire, significa transformar o pensar
ingénuo em um pensar critico. “Nao ¢ possivel a assun¢do que o sujeito faz de si numa certa
forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar” (FREIRE, 1996, p. 44).

Ser reflexivo significa estar aberto ao novo, “é ter a capacidade de utilizar o
pensamento como atribuidor de sentido” (ALARCAO, 1996, p. 175). O exercicio da pratica
reflexiva em proposta de formagdo podera significar para o sujeito professor o direito de
construir o seu saber, valorizando a experiéncia como fonte de aprendizagem no processo de
conhecer o proprio modo de conhecer.

A formagao na escola deve ser fortalecida pela criagdo de espagos para o trabalho
coletivo como parte do dia a dia. A participagdo dos professores na escola jamais deve se
limitar a sala de aula, ela precisa extrapolar o chdo e as paredes da escola e partir em
movimento de um pensar e sentir coletivo, investindo em uma praxis como lugar para troca de
experiéncias e producdo de saberes, articulados com atitudes de partilha. Contudo, nado
podemos esquecer que esse movimento ndo acontecerd na escola com iniciativa apenas do
professor, os varios responsaveis pela instituicdo, como diretores e coordenadores, precisam
estar em formag@o em seus proprios contextos.

O envolvimento de todos aos poucos causard uma transformagao nas estruturas de
trabalho, abrindo espaco para os imprevistos e contratempos, tdo naturais na dindmica das
relacdes na escola. A escola deve se tornar um espago de escuta. Escuta dos alunos,
professores, pais, comunidade, saberes e fazeres. O coordenador pedagdgico, se articulado e
envolvido com o coletivo, poderé fazer esse enlace, para o que devera dispor de seus saberes,
da experiéncia para escutar, com a convic¢do de que o ato da escuta pode trazer ao outro que
fala mudanga na forma de se perceber, que escutar permite ao outro tomar consciéncia de si
mesmo, fortalecendo-o enquanto sujeito.

Esta pesquisa segue este caminhar: escutar o saber-fazer dos professores da
educagdo infantil, analisando sua pertinéncia para a formagao do professor em seu espacgo de
trabalho. A metodologia adotada para valorizar o saber-fazer dos professores em seu processo

de formacdo continuada tem como proposta a escrita sobre a pratica, tendo em vista que o
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registro escrito ¢ indicado como um espaco em que o professor pode registrar suas incertezas,
insegurancgas, conquistas e descobertas. Penso que essa ¢ uma maneira de o professor ter o seu

fazer em suas maos, comprometendo-se com sua formacao.

2.5 A escrita do vivido: um singular instrumento de trabalho

Ao escrevermos sobre nossa experiéncia, fazemos com que nosso fazer ganhe
visibilidade; os escritos tornam-se documentos ao quais podemos retomar para rever o que foi
experenciado, dirigindo-lhe um outro olhar, pensando em novas possibilidades. A escrita nos
possibilita um didlogo com nossa pratica, no qual levantamos perguntas, respondemos a
inquietagdes e, na medida em que essa pratica vai se tornando explicita, torna-se passivel de
reflexdes.

O trabalho de formagdo com o grupo de professoras sujeitos desta pesquisa vem
sendo construido no dia a dia com a participacdo de todas (professoras e coordenadora
padagdgica). A proposta de olhar, escutar, registrar e refletir sobre os fazeres docentes vem
ganhando forma e tem sido muito construtiva para o crescimento do grupo de professoras.

Cada sujeito no seu tempo vem se inscrevendo como autor de sua pratica. Os
desafios enfrentados ndo sdo poucos, e muitos vém sendo vencidos no didlogo com o outro,
que permite que agucemos nosso olhar para ndés mesmos, para o outro e para a pratica. O
olhar, escutar e registrar sdo habilidades que o grupo de professoras vem desenvolvendo de
forma entrelagada, visto que uma depende da outra inteiramente. Olhar o outro significa
entrega, disponibilidade e escuta, da mesma forma que o ato de escutar requer um olhar mais
aprofundado do outro. A escuta extrapola o som da voz do outro, e a agdo de olhar e escutar &,
no dizer de Freire (2008), “um sair de si para ver o outro ¢ a realidade segundo seus proprios
pontos de vista, segundo sua historia” (p. 46).

O aprendizado dessas habilidades acontece no exercicio da pratica, quando o sujeito
estd aberto para experimentar o didlogo consigo mesmo e com seus pares (parceiras de
pratica). Esse didlogo envolve “uma agdo altamente movimentada, reflexiva, estudiosa”
(FREIRE, 1996, p. 11). Esse processo de aprendizagem ¢ explicado pela autora, a partir da
constatagdo de construgdo de trés movimentos: o movimento de concentragdo para a escuta
do proprio ritmo — diz respeito ao processo de aquecimento do préprio olhar, neste
movimento ¢ importante registrar a pauta do que se pretende observar, por exemplo: o que

vejo, o0 que intui e ndo vi, o que ndo entendo, etc.; o movimento que se da no registro das
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observagoes — este ¢ o momento de sair de si para colher os dados da realidade significativa e
ndo idealizada; o movimento de trazer para dentro de si a realidade observada, registrada,
para assim poder pensa-la, interpreta-la — ¢ o momento em que nos damos conta do que
ainda ndo sabemos, visto que iremos nos colocar defronte com nossas hipoteses, adequadas
ou inadequadas, e a partir dai planejar novas possibilidades de organizar e colocar em pratica
nosso fazer.

Warschauer (2001) diz que o registro escrito ¢ importante, pois permite recordar o que
aconteceu, lembrancas que sao a base para refletir sobre o que passou, para avaliar as acdes
do professor e para rever o cotidiano educativo de sua pratica. Registrar tem a ver com
criagdo, com autoria. Ao escrever sobre o seu fazer, o professor reflete criticamente sobre sua
a pratica e tece seus pensamentos, pode fazer teoria. O registro escrito ¢ um instrumento que
nutre a ligagcdo entre a teoria e a pratica.

A proposta do registro escrito da pratica ¢ que ele seja compartilhado com seus pares,
visto que as palavras escritas nos registros contribuem muito para formacao do sujeito, pois
revelam seu olhar sobre seu fazer e materializam a possibilidade de pensar sobre essa
formacdo. Esse movimento de socializacdo pode ser ampliado por outros olhares e outras
experiéncias. Nesse contexto, cabe uma ressalva: a socializa¢do dos registros sobre a pratica
ainda ndo ¢ algo natural para as professoras, uma vez que a escrita imprime marcas pessoais,
desejos e inquietacdes intimas do sujeito, que muitas vezes nao se sente desejoso de os
compartilhar. Esse processo, na realidade do grupo de sujeitos desta pesquisa, ¢ respeitado, e
aos poucos tenho percebido em minha pratica que as professoras vém se desnudando para

esse aprendizado e aos poucos passam a fazer o que recomenda Queiros (2007):

[...] escrever para ndo deixar sem luz o que o siléncio me suscitava.
Escrever — mesmo tentando o inconveniente — buscando olhares para as
minhas suspeitas. Escrever como via de relatar meu mundo — papel afora —
e pedir ajuda para suportar o imenso peso da limitagdo (2007, p. 24 ¢ 25).

A forma poética de o autor falar da escrita me remete a pensar sobre o processo de
despir-se, do medo de mostrar-se para o outro, percebendo que este outro faz parte do meu
processo de desenvolvimento, que “sou eu na medida que interajo com o outro. E o outro que
me d4 a medida do que sou” (BRANDAO, 2001, p. 12).

A experiéncia com o registro escrito ¢ singular para cada sujeito. Na medida em que

vao sendo superados certos receios € medos, a escrita comega a aparecer, descortinando o
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palco, oferecendo possibilidades de formagdo e autoria. A partilha ¢ sem duavida
recomendavel, mas ¢ um processo que se articula a conquista do trabalho coletivo, em que as
singularidades devem ser respeitadas. Para tal, ¢ importante promover os encontros de grupos
em ambientes livres de tensdes, pautados na confianga e propicios para o cultivo dessa
pratica. Esse ¢ também um desafio que estamos tentando vencer.

Diante dessas reflexdes, expresso mais uma que considero pertinente: ndo deve haver
regras para a escrita, o cotidiano ¢ registrado pelas professoras livremente, da forma que
acharem mais confortavel. O importante ¢ que o sujeito se reconheca na escrita que produz,
isso acontece quando o mesmo ¢ autentico e quando estd mergulhado em seu fazer,
comprometido com sua formagao. Essa escrita primeira do professor nasce do olhar da escuta
e da observacao de seu cotidiano, pertence a ele, portanto ndo ha uma preocupagao inicial
com a sistematizacdo imediata, ndo ¢ necessario enquadrar o conteudo do texto em um
formato preestabelecido. Como ja disse, ndo ha forma para escrever o vivido, o professor
podera descobrir sua forma pessoal e autoral de escrever.

Corroborando as reflexdes acima, Madalena Freire (2008) nos mostra um elemento
importante no processo de construcao da pratica educativa, a memoria. A autora resgata o
texto de Paulo Freire, em que ele fala da importincia de valorizacdo e socializacdo das

experiéncias, saberes e historias dos alunos e nesse sentido a autora conclui que:

Histérias que entram em cena mediadas por suas lembrangas. Tais
lembrangas necessitam ser faladas, escritas, lidas, assumidas, afirmadas,
escutadas, para poderem assim ganhar status de memoria, serem lapidadas.
Elas nos habitam individualmente, mas seu nascimento ha muito, aconteceu
no coletivo. Quando socializadas, podem assim ser refletidas e criticadas.
(FREIRE, 2008, p. 42).

Fazer ressurgir das nossas lembrangas da nossa historia profissional, significa iniciar
um dialogo critico com nosso passado, podendo entendé-lo, supera-lo. Esse movimento de
didlogo com suas historias pode ser, segundo a autora, uma forma de ser dono do nosso
destino pedagdgico, o que significa poder compreender a diferenca entre “construir e
reproduzir conhecimento, repetir historia e construir histéria” (FREIRE, 2008, p. 43). Essa
reflexdo cabe a cada um de nos.

Toda essa discussdo me leva a constatar que o processo de registro escrito nos conduz
sempre a novas descobertas que podem nos levar a melhorar, rever atitudes, agdes e, portanto,

transformar algo em nos e em nossa pratica. Nessa perspectiva, o aprendizado de escrever e
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socializar nossas reflexdes no didlogo com os outros, criando uma solidez no saber-fazer e
saber-ser professor, deve ser alimentado e praticado diariamente, impulsionado pelo desejo
que nos mobiliza, em busca de uma melhor forma de nos posicionarmos diante dos desafios
do cotidiano da formacao e da pratica da educagao Infantil.

Para concluir o capitulo, resgato o didlogo da tia presentificado na epigrafe que o abre.
Apos essa escuta, dou-me conta de que algo que parecia escuro foi ficando claro. A revisao da
literatura sobre o tema, as falas dos tedricos e a minha praxis me fizeram encontrar uma
luminosidade na letra de cada um deles. E quando ouso juntar com a letra dos meus sujeitos,
percebo que alguma coisa se modificou ndo apenas no meu sentir, mas na minha cognigdo e
na minha prética, que esta enredada na conjun¢do de que quando encorajo o outro a falar, o

imaginario cede lugar ao simbolico no real do educar.
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Capitulo 3

O caminhar metodolégico...

Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo, educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego
e comunicar ou anunciar a novidade.

Paulo Freire

Neste capitulo explicito os principios metodoldgicos e os procedimentos utilizados
para levantar e analisar os dados desta pesquisa. Apresento os sujeitos envolvidos e fago a
caracterizagdo do locus da pesquisa. Em seguida, faco uma explanagdo tedrica sobre os
instrumentos utilizados, descrevendo como foram empregados no processo de investigacao.
Por ultimo, justifico a importancia deste capitulo para a pesquisa, fazendo um breve

comentario sobre a etapa da analise dos dados.

3.1 O objeto que se constroéi e reconstroi

Minha implicagdo com o objeto desta pesquisa comegou com o desejo de inovar, de ir
além, criar e percorrer um longo trajeto rumo ao inesperado. Escutar constatando
possibilidades, intervindo com todos os sentidos, aproximando-me da linguagem dos sujeitos,
conhecendo novos caminhos que foram instigando o meu olhar de pesquisadora, que busca
itinerancias ainda ndo exploradas, anunciando que poderei ressignificar o que ja sei e
conhecer o que ainda ndo sei.

O didlogo neste capitulo comega a se construir no delineamento do percurso
metodoldgico, no qual o “método ¢ ato vivo, concreto, que se revela nas nossas agdes, na
nossa organizacao e no desenvolvimento do trabalho de pesquisa, na maneira como olhamos
as coisas do mundo” (GATTI, 1999, p. 63). Nesse sentido, ¢ importante reconhecer que o
método ndo ¢ algo abstrato, ele ¢ construido na medida em que s3o entrelagadas teoria,
parcerias intelectuais e experiéncias do pesquisador e sujeitos da pesquisa.

A escolha metodologica deste estudo partiu dos fundamentos epistemoldgicos que

procuram explicitar a realidade empirica construida e reconstruida pelos sujeitos ao longo de
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todo o processo investigativo. Segundo André e Ludke (1986), para se realizar uma pesquisa
¢ necessario propiciar o confronto de dados, informagdes, evidéncias e conhecimento tedrico
a respeito de determinada tematica, o que normalmente acontece a partir do estudo de um
problema. “Trata-se assim de uma ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e a agdo de
uma pessoa, ou de um grupo, no esforgo de elaborar o conhecimento de aspectos da realidade
que deverdo servir para a composi¢ado de solugdes propostas aos seus problemas” (1986, p. 2).

A fala das autoras nos leva a compreensao de que a pesquisa ¢ fruto da inquietacao, da
consciéncia e do inconsciente, que ¢ incompleto e faltante, da atividade investigativa, e de que
¢ na relacdo dialdgica entre os sujeitos que o conhecimento € construido. Dessa forma, escolhi
fazer a investigagdo por meio da abordagem qualitativa, tendo em vista que os investigadores
qualitativos se interessam mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos. Essa abordagem, segundo André e Ludke (1986), além de se desenvolver numa
situagdo natural, ¢ proficua em dados descritivos e o pesquisador possui uma abertura para
escutar o significado e significante que os sujeitos ddo as coisas e a sua vida, analisando e
tendo a compreensdo do proprio contexto em que o fendmeno” ocorre. Para isso, busquei e
fui encontrando maneiras de olhar, escutar, analisar, sentir e explicar as informacdes,
confrontando-as com os sujeitos da pesquisa e com o referencial tedrico selecionado. Procurei
também a explicacdo e aprofundamento do fendmeno com a inteng¢do de relacionar fatos com
seus contextos, fazendo a ponte do individual com o social e mais adiante, o lago.

Souza, ao caracterizar a pesquisa qualitativa, diz que:

Quando se prioriza a pesquisa de natureza qualitativa, a construgdo do
objeto se da desde o inicio a partir do que se pode chamar de a priori.
Esse a priori ndo significa uma antecipagdo de ideias a respeito do objeto;
dito de outra forma, ndo se trata das formulagdes de hipoteses. Na
pesquisa qualitativa, ndo se fixam hipoteses antecipadamente (2007, p.
102).

De acordo com o pensamento do autor, a escuta do objeto de pesquisa requer uma
disponibilidade ao ndo comum, atitude que torna evidente a singularidade, manifesta e latente,
durante o processo de investigacdo. Nesse sentido, estive, como pesquisadora, atenta aos
sentidos, olhei, escutei e percebi toda a logica de construcdo que evidenciou a pesquisa de

cunho qualitativo.

2 Fenémeno vem da palavra grega fainomenon — que deriva do verbo fainestai — e significa o que se mostra, o
que se manifesta, o que aparece (MACEDO, 2004, p. 43).
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Este estudo, que teve como objeto a escuta do saber-fazer de professores da educagdo
infantil, surgiu no exercicio de minha pratica de coordenadora pedagodgica, uma vez que, na
relagdo com os sujeitos desta pesquisa, senti a necessidade de escuta-los, para refletir o quanto
essa escuta pode possibilitar uma fala ressignificada do seu fazer. No entanto, antes de partir
rumo a essa reflexdo com meus pares, precisei descobrir minha identificacdo docente de
coordenadora pedagogica.

Hoje no contexto das discussdes sobre formacdao de professores, o coordenador
pedagdgico vem ganhando reconhecimento como sujeito fundante no processo de formacao
continuada de professores. O espago das reunides pedagodgicas aparece nao mais como
momento para discussoes tarefeiras do dia a dia e da “aprovacdo” dos planos de aula mediante
um visto no caderno. Esse momento passou a ser um espago privilegiado de troca e dialogo
entre professor e coordenador, que se debrugam sobre as questdes que emergem da pratica,
refletindo, escutando e dialogando sobre elas, buscando novas respostas, inquietacdes € novos
saberes. “A escuta pedagogica pode abrir um canal de comunicacdo, porque o instrumento da
escuta pedagdgica envolve nao so o sentido do ouvir, mas o de fazer uma leitura subjetivada
da linguagem, apresentado pelo sujeito escutante” (ORNELLAS, 2005, p. 57).

Essas trocas que se estabelecem a partir da escuta pedagdgica assumem um
significado, no qual a escuta do outro também ganha um sentido na aprendizagem. Falar e
escutar sobre as experiéncias e fazeres da pratica educativa comecam a fazer parte constitutiva
do trabalho do coordenador pedagdgico com seus pares, de modo que a busca, a construcao de
uma relacao de transferéncia e o dialogo fazem brotar o desejo de compreender e encontrar
possiveis respostas para as perguntas que emergem sobre a pratica, bem como sintomas
manifestados em dilemas sobre a profissdo. Nesse sentido, sinto que atuar como coordenadora
pedagodgica representa neste momento da histéria uma possibilidade de potencializar e
dinamizar as experiéncias dos professores que historicamente caminharam solitarios,
desprovidos de interlocug¢do, com a queixa sendo um sintoma escutado em sua fala, em seu
COrpo € em sua escrita.

Confrontando-me na pratica com a constru¢do de minha identificacdo docente de
coordenadora pedagogica pesquisadora, aprofundei meu olhar sobre o meu papel de
formadora de professores. E foi no jogo dialdgico entre escuta e fala, manifestado nao
somente através da expressdo verbal dos sujeitos, mas também em seus escritos e praticas no
dia a dia das professoras em sala de aula, que o objeto desta pesquisa foi ganhando forma: a

escuta do saber-fazer do professor. Nesse contexto, pesquisador (coordenador pedagogico) e
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pesquisados (professores, sujeitos da pesquisa) assumimos uma postura de inter-relacdo no

processo de investigagdo, conforme se pode observar no grafico abaixo:

24

Figura 4: Inter-relacdo dos sujeitos da pesquisa

A inter-rela¢do da coordenadora pedagdgica com os professores nesse desenho revela

que, no ponto de interse¢ao, encontra-se o aluno-sujeito aprendente.

3.2 O desenho do caminhar

Esta pesquisa teve como fonte de inspiracdo a etnopesquisa, que, segundo Barbosa,
“ndo seria outra coisa senao uma pesquisa a0 mesmo tempo enraizada no sujeito observador e
no sujeito observado” (2004, p. 24). Contudo, ¢ pertinente o cuidado com o sentido que ¢
dado a pesquisa etnografica, uma vez que sua esséncia, segundo Ludke e André (1986), esta
enraizada nos estudos antropoldgicos e socioldgicos, € o seu processo de transferéncia para a
area de educacao sofreu algumas adaptagoes, distanciando-se do seu sentido original, que ¢ a
“descricdo da cultura (praticas, habitos, crencas, valores, linguagens, significados) de um
grupo social” (ANDRE, 2007, p. 28).

Vale ressaltar que minha inquietagdo enquanto pesquisadora em educacdo ¢ com o
processo educativo, o que sugere diferengas no enfoque das areas, desobrigando-me de
cumprir determinados requisitos da etnopesquisa, como observa André (2007), citando as
sugestdes trazidas por Wolcott (1988): “uma longa permanéncia do pesquisador no campo, o
contato com outras culturas e o uso de amplas categorias sociais na analise dos dados” (2007,
p. 28).

Nessa perspectiva, esta pesquisa € do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido
mais rigoroso. André (2007) discute as caracteristicas da pesquisa etnografica, demonstrando

elementos determinantes para a mesma:

#* Legenda: CP: Coordenador Pedagégico; A: Aluno; P: Professor.



77

e A primeira caracteristica desse tipo de pesquisa € a op¢ao pelos instrumentos
da observagdo participante, que possibilita que o pesquisador tenha um certo
nivel de interacdo com a situacdo pesquisada; as entrevistas em profundidade
que tém como objetivo o aprofundamento de dados e o esclarecimento de
questdes que nao ficaram claras no momento da observagao;

e Os documentos sdo utilizados caso haja necessidade de se contextualizar e
enriquecer informacgdes coletadas pelas outras fontes;

e A interagdo do pesquisador com o seu objeto de pesquisa torna o pesquisado o
principal instrumento na coleta e na analise dos dados, que sdao mediados pelo
instrumento humano, o pesquisador;

e A énfase no processo, a preocupagdo com a maneira singular com que as
pessoas percebem a si mesmas, as suas experiéncias e vivéncias, que O
pesquisador deve ter a sensibilidade de apreender e retratar com o méaximo de
fidelidade;

e OQutra caracteristica marcante na pesquisa etnografica ¢ o trabalho de campo,
que possibilita ao pesquisador o envolvimento com as pessoas, locais e
situacdes do contexto da pesquisa, proporcionando que o pesquisador observe

0s sujeitos em seu natural;

Todas essas caracteristicas nos levam a pensar que a finalidade da pesquisa
etnografica ndo ¢ a repeticdo ou testagem de informacdes e teoria, mas a formulagao de novos
conceitos e novas formas de entendimento e olhar sobre a realidade.

A etnopesquisa permitiu escutar o saber-fazer dos professores, na medida em que me
proporcionou suporte tedrico € metodologico para, em meio ao processo investigativo,
ressignificar a pratica com os sujeitos envolvidos, anunciando uma nova realidade em estudo,
intervindo de forma a possibilitar troca, escuta e didlogo, elementos fundantes no processo de
formacao dos sujeitos desta pesquisa.

Foi na préatica que o objeto dessa pesquisa foi ganhando forma e nela fiz as ancoragens
necessarias para que o processo investigativo avangasse, rumo a um maior conhecimento dos
sujeitos e de como eles interagiam com o seu fazer. Nesse sentido, observei as sessdes de

grupos de estudo, em que os sujeitos discutiram os fazeres docentes, estabelecendo relagdes
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com suas praticas. Esses momentos fizeram parte dos encontros de formagdo continuada,
cujos objetivos incluiam dialogar e refletir sobre os fazeres docentes desse grupo. Esses
encontros foram mediados por mim, pesquisadora e coordenadora pedagogica desse grupo de
professoras. Neles, pude mediar momentos de escuta e fala, numa perspectiva de
dialogicidade.

Fundamentadas nessa perspectiva, as observacdes desse ambiente foram direcionadas
para a escuta pedagogica dos sujeitos, que, dialogando com teorias referentes a educacao
infantil, trouxeram a tona o prazer e o desprazer, avangos e recuos, limites e possibilidades,
saber e ndo saber da pratica educativa. Esses elementos foram observados, nos momentos de
falas coletivas (grupos de estudo — sessoes reflexivas) e nos escritos em diarios.

Os registros escritos escutados foram sobre esses momentos especificos de grupo de
estudo, nos quais cada professora, além de registrar sobre a tematica e as exposigdes tedricas
do dia, tentou se colocar como sujeito, que escuta e percebe o seu fazer de forma singular.

Essa escuta pedagogica sobre o saber-fazer desses professores se constituiu em trés

etapas:

1. Escuta do sujeito no coletivo (dialogando com seus pares).

2. Escuta das falas do sujeito sobre todo o processo (momento individual, em
que a partir da técnica da entrevista a pesquisadora aprofundou questdes).

3. Escuta de seus registros escritos (suas articulacdes com sua pratica

docente).

Para nortear esse processo, utilizei referéncias tedricas sobre a escuta pedagogica, ja
discutidas no Capitulo 1 deste estudo, ampliando a compreensao sobre os fazeres docentes.
Em concordancia com os pressupostos metodolédgicos escolhidos, optei pelo estudo de caso,
para melhor compreender as situagdes vivenciadas pelo grupo de sujeitos escolhido para este

estudo. Segundo André:

Sintetizando ideias de varios outros autores, podemos dizer que o
estudo de caso etnografico deve ser usado: (1) quando se esta
interessado numa instancia particular, isto ¢, numa determinada
instituicdo, numa pessoa ou num especifico programa ou curriculo;
(2) quando se deseja conhecer profundamente essa instincia
particular em sua complexidade e em sua totalidade; (3) quando se
estiver mais interessado naquilo que estd ocorrendo € no como esta



ocorrendo do que nos seus resultados; (4) quando se busca descobrir
novas hipdteses tedricas, novas relagdes, novos conceitos sobre um
determinado fenomeno; e (5) quando se quer retratar o dinamismo de
uma situagdo numa forma proéxima do seu acontecer natural
(ANDRE, 2007, p. 51 e 52).

A cita¢do anterior vem validar a opcdo metodoldgica desta pesquisa, uma vez
que esta tem delimitado uma institui¢do especifica € um grupo de sujeitos especifico
(professores da educacao infantil). Nesse contexto, a investigagao transcorreu a partir da
escuta, didlogo, reflexdo e andlise da pratica educativa desses sujeitos, buscando novas
abstragdes acerca do processo de formagao mediada pela escuta pedagdgica.

Dessa maneira, procurei atentar para as caracteristicas fundamentais desse

método sugeridas por André e Ludke (1986):

e [Estive atenta para os elementos que emergiram durante o processo de
investigacdo: falas, expressdes, que puderam propiciar novas reflexdes
sobre determinado saber;

e Levei em conta o contexto em questdo, observando atenta o
comportamento e as interacdes das pessoas: considerando as
especificidades da instituicdo pesquisada, como, por exemplo, sua
concepcao filosofica, estrutura fisica, administracdo, condigdes de
trabalho, recursos materiais ¢ humanos, articulacdo e entrosamento da
equipe de trabalho;

e Busquei retratar a realidade de forma completa e profunda: revelando a
complexidade do processo educativo nos centros de educagdo infantil
(locus da pesquisa), as relacdes entre escola e familia, contexto
socioecondmico das criangas, a dindmica da sala de aula, entre outros;

e Usei uma variedade de fontes de informacdes: observacdes de sala,
grupos de estudo, escuta coletiva e individual das falas dos sujeitos;
escuta dos registros didrios;

e Dialoguei com os sujeitos, socializando experiéncias, naturalmente,

durante o processo desta pesquisa;
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e Trouxe para o estudo pontos conflitantes e divergentes, revelando-lhes
meu ponto de vista, possibilitando que outras conclusdes sejam feitas
sobre estes pontos contraditorios;

e Usei uma linguagem clara e simples, acessivel aos sujeitos desta

pesquisa.

Diante desses fundamentos, busquei retratar a realidade pesquisada,
retroalimentando meus conhecimentos num movimento de constru¢do continua. Dessa

forma,

Os estudos de caso visam a descoberta, caracteristica que se
fundamenta no pressuposto de que o conhecimento ndo ¢ algo
acabado de uma vez por todas, havera sempre um acabamento
precario, provisorio, portanto; o conhecimento é visto como algo
que se constrdi, se faz e se refaz constantemente. Assim sendo, o
pesquisador estard sempre buscando novas respostas e novas
indagagdes no desenvolvimento de seu trabalho; valorizam a
interpretagdo do contexto; buscam retratar a realidade de forma
densa, refinada e profunda, estabelecendo planos de relagdes com o
objeto pesquisado, revelando-se ai a multiplicidade de ambitos e
referéncias presentes em determinadas situagdes ou problemas [...]
(MACEDO, 2004, p. 149 ¢ 150).

Através de sua fala, o autor me convidou a mergulhar profundamente no
contexto pesquisado, ampliando o meu olhar sobre os sujeitos e a realidade estudada,
abrindo portas para que essa realidade pudesse ser vista, construida e reconstruida sob
diferentes perspectivas. Desta forma, o estudo de caso me permitiu a triangulagdo entre
varias fontes de informag¢ao, me possibilitando uma visdo ampla e profunda do contexto
estudado, exigindo-me como pesquisadora um olhar e escuta mais apurados.

Nao se pode esquecer que o trabalho de campo nao estd direcionado apenas a
coletar dados, mas, também e sobretudo, a vivenciar o contexto cultural, ambiental e
afetivo, a interagir com os sujeitos, com suas produgdes culturais e intelectuais, algo

que venho fazendo antes mesmo de iniciar a pesquisa.

3.3 Locus da pesquisa
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O campo da pesquisa em questdo sdo dois dos seis centros de educacdo infantil
mantidos pela Santa Casa de Misericordia da Bahia, institui¢do fundada em 1549, no Governo
Tomé de Souza. Pouco tempo depois sua gestdo foi transferida para uma organizagdo
particular, cujo primeiro provedor foi Mem de S&, na condicdo de institui¢ao filantropica.

E uma institui¢io de direito privado, sem fins lucrativos, composta por pessoas de
ambos os sexos denominadas “irmdos”, ¢ sua finalidade é “o exercicio da caridade ¢ a
prestagao de assisténcia médica e social aos enfermos e desamparados, consoante os preceitos

"% E reconhecida como entidade de fins filantrépicos pelo Conselho

da religido catdlica
Nacional de Servigo Social e considerada de utilidade publica nos ambitos federal, estadual e
municipal.

A Santa Casa da Bahia mantém obras sociais integradas por: Hospital Santa Izabel,
Escola de Enfermagem Rosa Gattorno, A¢do Social, Cemitério do Campo Santo, Plano
Meédico Santa Satide, Projeto Portal da Misericordia e Capela Nossa Senhora das Vitorias.

O Centro de Educacdo infantil (CEI) Juracy Magalhdes esta vinculado ao
Departamento de Ag¢ao Social e faz parte de um complexo denominado Pupileira, onde
funcionam alguns servigos da Santa Casa. Foi fundado em 1932, com o auxilio do entdo
governador da Bahia, a quem homenageia com seu nome, a partir de uma necessidade, sentida
pelas pessoas que dirigiam a Santa Casa, de ampliar o atendimento a criangas e adolescentes
excluidos socialmente, que eram assistidos pelo internato denominado Nossa Senhora da
Misericordia, estendendo-o para a modalidade de semi-internato, cujo objetivo era ajudar as
maes que trabalhavam fora do lar e ndo dispunham de recursos e meios para cuidar dos filhos.

No ano de 2001, a Santa Casa realizou um estudo avaliando o trabalho social que
vinha desenvolvendo na Pupileira com a Creche Juracy Magalhaes, em sistema de semi-
internato, ¢ o Internato Nossa Senhora da Misericordia. E a partir dessa analise definiu como
prioridade na sua politica de acdo social o atendimento a primeira infancia e resolveu
desativar o Internato Nossa Senhora da Misericordia e ampliar a sua capacidade de
atendimento, criando mais quatro centros de educacao infantil em regime escolar integral para
criancgas de um a seis anos.

O CEI Juracy Magalhdes foi transferido para o local onde funcionava o internato,

aumentando o numero de criancas atendidas para 270, e trés novos CEIs foram criados no

% Misséo da Institui¢do
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Bairro da Paz (CEI Coracdo de Maria, CEI Cristo Redentor e CEI Santo Antdnio).
Posteriormente, nos anos de 2005 e 2006, foram criados mais dois CEIs no Bairro da Paz
(CEI Sao Geraldo e CEI Nossa Senhora da Misericordia), cada um deles atendendo a 100
criangas.

Considerado um dos maiores /ocus habitacionais da cidade do Salvador, o Bairro da
Paz, como as demais ocupagdes, ¢ resultante do processo de urbanizagdo com crescimento
desordenado e pauperizacao de grande contingente. Atualmente, a sua populacdo ¢ estimada
em 60.000 habitantes, dos quais cerca de 60% sdo jovens, criangas ¢ adolescentes®’.

O perfil dos moradores apresenta um alto indice de desemprego ou atividades
informais, ocasionando rendimentos irrisorios e esporadicos, baixo indice de escolaridade,
habitacao exigua e insalubre, prole numerosa, desestrutura¢ao familiar, utiliza¢ao desenfreada
de bebidas alcoodlicas e demais drogas. Consequentemente, essa populacdo convive com um
cotidiano permeado pela violéncia nas mais variadas manifestagdes.

Realizei esta pesquisa no CEI Juracy Magalhdes (localizado em Nazaré — centro da
cidade) e no CEI Sao Geraldo (localizado no Bairro da Paz — periferia de Salvador).

As instalagOes dos CEls sao assim estruturadas:

CEI Juracy Magalhaes — 12 salas de aula, seis banheiros (um para cada duas salas de
aula), seis copas (uma para cada duas salas de aula), uma brinquedoteca, uma sala multiuso
(onde funciona uma pequena biblioteca e se realizam reunides pedagogicas e reunides de pais,
entre outras atividades), uma area externa, um parque infantil (em reforma), uma sala onde
funciona a coordenagdo administrativa, coordenagcdo pedagodgica e servico social, uma
cozinha, uma sala para atendimento médico e psicoldgico, um consultério odontolégico, um
almoxarifado.

CEI Sao Geraldo — Quatro salas de aula, dois banheiros infantis, uma sala multiuso
(utilizada para reunides pedagogicas, reunides de pais, entre outras), uma sala de
coordenacdo, uma pequena area externa.

O corpo discente dos dois CEls ¢ formado por 375 criangas oriundas de familias cujos
membros possuem baixa escolaridade, ndo dispdem de capacitagdo profissional, com
predominio de pais ausentes ¢ mulheres (avé ou mae) assumindo a chefia da familia. Estao

expostas a situacdes de risco social como: violéncia doméstica, alcoolismo e outros tipos de

*" Dados fornecidos pelo Conselho de Moradores do Bairro da Paz
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dependéncia quimica, com alguns casos de pais cumprindo medida penal com reclusdo em
presidios.

O CEI Juracy Magalhaes conta com 12 professores, 15 auxiliares de classe. O CEI Sao
Geraldo conta com quatro professoras e quatro auxiliares. Ambos t€ém como proposta
pedagogica: “Promover a formagdo integral da crianga (ser que sente, age e pensa),
respeitando o universo infantil, proporcionando-lhe condi¢des para uma inser¢@o consciente e
produtiva na sociedade” (PPP, 2006, p. 7).

O projeto politico-pedagogico (PPP) ¢ fundamentado na perspectiva historico-
sociointeracionista do desenvolvimento, alicer¢ada nos trabalhos de Jean Piaget, Vigotsky e
Wallon. Para esses tedricos, o desenvolvimento humano acontece na medida em que o sujeito
interage com outros sujeitos e atua sobre o meio. O ser humano, como sujeito ativo, interfere,
modifica o meio e ¢ modificado por ele, e, portanto, nesse processo se da a origem das
estruturas do pensamento, a constru¢do de conhecimentos e a constitui¢do de si mesmo como
sujeito social e historico.

Os CElIs revelam-se como um local privilegiado, em que as criangas, nas interagdes
com os adultos, com o meio fisico e com outras criangas, constroem sua forma de ser, agindo
de maneira participativa e dialogica, apropriando-se da histdria e cultura do seu grupo social,
criando seu proprio sistema de significados, exercendo assim o protagonismo do seu processo
de constru¢do do conhecimento. Nesse contexto, o professor assume o papel de mediador,
problematizador e facilitador de situagdes de aprendizagem.

A metodologia adotada para planejar o ato educativo nos CEIls ¢ a pedagogia de
projetos, que permite articulagdes mais ricas e consistentes entre as areas do conhecimento. A
construcdo do conhecimento nessa perspectiva estd vinculada a projetos que possuem como
tema gerador acontecimentos sociais ou situagdes vivenciadas pelas criancas e/ou professoras.
Durante o ano, sao desenvolvidos dois projetos, cujos temas sao de interesse das criangas e

condizentes com a faixa etaria de cada grupo, mais os projetos permanentes sobre formagao

do povo brasileiro e artes visuais.

3.4 Caracterizacio dos sujeitos
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Os sujeitos desta pesquisa foram 8 (oito) professoras que atuam em classes da
educacdo infantil. Desse total, 3 (trés) possuem nivel superior completo e 5 (cinco) estdo em
curso. Encontram-se na faixa etdria entre 25 e 45 anos, pertencentes a classe social média.

Essas profissionais tém uma carga horaria de trabalho de 44 horas semanais. Cada
professora trabalha com um grupo de 25 criangas (que s@o organizadas por idade, de um a seis
anos), acompanhando-as em periodo integral. Os alunos matriculados nesses CEIls sdo
criangas que se encontram em situacado de risco social.

Das 8 (oito) professoras selecionadas, 5 (cinco) fazem parte do CEI Juracy Magalhaes,
localizado no centro de Salvador, e 3 (trés) fazem parte do CEI Sao Geraldo, localizado no
Bairro da Paz, na periferia da cidade. De um modo geral, percebe-se que o grupo possui
desejo para o trabalho com criancas, demonstrando interesse em buscar a pratica docente que
ainda possui resquicios de base assistencialista.

A escolha desses sujeitos aconteceu em uma reunido pedagogica, em que solicitei o
espaco para apresentar ao grupo de professoras o tema e objetivos desta pesquisa,
convidando-as para dela participar. Os sujeitos aceitaram participar da pesquisa por desejo

proprio, assinando o termo de consentimento, conforme modelo anexo.

3.5 Instrumentos de coleta

O trabalho de campo possui como caracteristicas a observacdo e a interagao do

pesquisador com o contexto e sujeitos da pesquisa, o que pressupde, segundo Souza:

[...] delimitar onde as pessoas estdo descrevendo os produtos de sua
atividade e o conjunto das significagdes sociais atribuidas as construcdes de
sentidos que as dinamizam, sem perder de vista as trocas cotidianas
vivenciadas nas instituigdes humanas (2007, p. 104).

Nesta etapa da pesquisa, fiz um trabalho com as informagdes, e, para articular esses
dados enlacando elementos de acesso as “raizes do conhecimento” (MACEDO, 2004), foi
importante selecionar os instrumentos mais apropriados: observacdo participante, entrevista

em profundidade e os registros escritos.

3.5.1 Observagao
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O trabalho de campo foi iniciado pelas observagdes, que constituem uma das bases
metodoldgicas da etnopesquisa. Esse instrumento me possibilitou um contato direto com a
fala dos sujeitos da pesquisa, ampliando as possibilidades de leituras sobre o grupo em estudo.
Como pesquisadora, tive o cuidado de deixar claros para as professoras os objetivos do
estudo, e, como ja existia uma relagdo de confianca entre nos (pesquisadora - coordenadora e
pesquisados - professoras), a coleta de informagdes aconteceu de forma bastante tranquila,
nao existindo separacao entre sujeito € objeto da pesquisa.

A partir desse instrumento, busquei acompanhar o processo de investigacdo
contextualizando de forma a abarcar também outros vieses da educacdo infantil nos CEIs que
formaram o locus deste trabalho.

Segundo André e Ludke (1986), a observacao participativa pode envolver uma parte
descritiva (descri¢do dos sujeitos; reconstru¢do de didlogos; descrigdo dos locais, dos
eventos, atividades e comportamentos dos sujeitos e pesquisadores) e uma parte reflexiva
(inclui as observagdes pessoais do pesquisador, feitas durante a fase da coleta: suas
especulagdes, sentimentos, problemas, ideias, impressoes, duvidas, certezas, surpresas e
decepgdes). Para registrar tais observagoes, utilizei o caderno de campo.

Fundamentada nessa perspectiva, iniciei este estudo observando durante cinco horas
cada professora (totalizando 40 horas de observa¢ao), no ambiente de trabalho (sala de aula da
educacdo infantil), também pensando em Amaral, Moreira e Ribeiro: “a sala de aula constitui-
se como o centro da reflexdo e ¢ pela andlise conjunta dos fendmenos educativos neste
contexto que se opera a formacgdo” (1996, p. 96). Paralelamente foram observados cinco
encontros de grupos de estudos, que tiveram como temas: O brincar na educagao infantil, Sim
e ndo na hora certa, Afetividade, Linguagem oral e escrita e Matemdtica na educagdo
infantil. Isso tornou possivel confrontar informagdes a partir da observacao de reflexdes sobre
a acao.

Minha participacdo nesses encontros foi vista de forma natural pelas professoras e
minhas intervengdes foram acolhidas como um aspecto positivo, uma vez que a participacao

dos sujeitos fez parte de uma acgao reflexiva conjunta em encontros de formagao continuada.

3.5.2 Entrevista semiestruturada
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A entrevista ¢ um dispositivo bastante significativo para a etnopesquisa e ultrapassa a
simples fun¢do de coleta de dados. De um modo geral, ¢ um instrumento que permite uma
interacao entre quem pergunta e quem responde, viabilizando o aprofundamento de questdes
levantadas nas observacdes, possibilitando corregdes, esclarecimentos e adaptagdes, tornando
as informagdes desejaveis ou nao.

Neste estudo a entrevista foi um instrumento singular para o exercicio da escuta e esse

momento foi organizado conforme os critérios a seguir:

e Foi elaborado um roteiro para nortear o didlogo entre entrevistador e
entrevistado;

e Procurei respeitar as professoras entrevistadas, atentando para o local
escolhido ¢ o cumprimento dos horarios marcados conforme negociacao
prévia. As entrevistas duraram em média 60 minutos.

e Os sujeitos entrevistados foram informados sobre as regras da entrevista, e foi
solicitada autorizagd@o para utilizagao de gravador;

e Como entrevistadora, procurei garantir a fala dos sujeitos e, para tal, utilizei
minha capacidade de escutar atentamente, estimulando o fluxo natural das
informacdes, mas sem desviar o rumo das respostas para determinada diregao;

e No transcorrer da entrevista ndo me detive apenas a fala verbal das professoras
entrevistadas, estive atenta também aos gestos, afeto, expressdo e postura

corporal, entonagao de voz, procurando escutar o sujeito em sua profundidade.

3.5.3 Registros escritos

Aqui chego aos registros escritos, ou aos hieroglifos referidos no titulo desta pesquisa.
Existem vdarias denominacdes para essa técnica documental. Zabalza (2004) formulou
algumas (didrio de aula, historias de aula, registro de incidentes, observagdes de aula, entre
outras), esclarecendo que nem todas se referem ao mesmo tipo de processo, mas possuem
caracteristicas comuns, como o registro de informacoes.

A utilizagdo dos registros escritos vem ganhando espaco nas pesquisas sobre a pratica
educativa nos ultimos anos, visto que se trata de uma possibilidade de aproximagao ao campo

subjetivo dos sujeitos envolvidos nesse processo.
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A reflexdo por escrito ¢ um valioso instrumento para aprender sobre quem
somos nos — pessoal e profissional — e sobre a nossa atuagdo como
educadores, uma vez que favorece a analise do trabalho realizado e do
percurso de formagdo, o exercicio da capacidade de escrever e de pensar, a
sistematizacdo dos saberes ¢ conhecimentos construidos, o desenvolvimento
intelectual e a afirmacgao profissional (FREITAS, 2006, p. 2).

A citagdo de Freitas nos convida a pensar sobre o exercicio da pratica da escrita. O
registro escrito pode significar para o professor uma forma de apropriagdo do proprio
pensamento, reflexdo e acesso a elementos do mundo pessoal, além de ser uma oportunidade
de formagdo, pois, quando escreve sobre sua pratica, estd assumindo e exercitando a autoria
do seu fazer.

Uma outra possibilidade de trabalho com os registros escritos nas iniciativas de
formacao ¢ trazida por Zabalza (2004), como um grande recurso para explicitar os dilemas da
profissdo, nomeados neste estudo por sintomas, muitas vezes representados, como ja foi
colocado anteriormente, pela impoténcia e angustias com o seu fazer. Essas situacdes de falta
se constituem no plano do inconsciente e normalmente ndo sdo identificadas pelos
professores. Contudo, ¢ possivel, a partir da escuta das entrelinhas dos diarios, identificar o
que causa esses sintomas no professor.

O diério, como recurso para o desenvolvimento profissional permanente, ¢, segundo
Zabalza (2004), mais uma possibilidade do trabalho com esse instrumento. Os aspectos ja

levantados justificam o potencial do didrio, visto que

[...] nds, professores, estamos em condigdoes de reconhecer nosso mundo
pessoal (pelo menos aquelas dimensdes mais comprometidas com nosso
trabalho) e nossos dilemas praticos (o que de alguma maneira nos levara a
identificar nossos pontos fortes e fracos e também aquelas situagdes cujo
enfrentamento nos é mais problematico), estaremos em melhores condigdes
para orientar nosso crescimento profissional (ZABALZA, 2004, p. 27).

A partir da fala do autor, podemos analisar o quanto a escrita sobre a pratica tem
contribuido para o processo formativo dos professores. A importancia dos registros escritos
nesse processo permite ao professor acessar informagdes referentes a sua pratica, revisando-as
e reajustando-as, se necessario.

Para Zabalza (2005), a redacdo dos diarios envolve uma sucessdo de fases que

facilitam o fundamento de aprendizagem baseado numa dupla categoria: 1 - o processo de se
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tornar consciente da propria a¢do, tendo que identificar seus componentes para narra-los; 2 - o
processo de transformar a acdo em texto possibilita tornar mais eficientes suas praticas. Esses

processos de aprendizagem tornam-se possiveis € podem-se estabelecer nas seguintes etapas:

e Sujeitos mais conscientes de seus atos, uma vez que o processo de escrita
permite analisar com mais atencao acdes realizadas, provendo um maior
conhecimento do realizado;

e Possibilita uma aproximacdo analitica as praticas profissionais, uma leitura
mais rica, gerando intervencdes para sua melhoria;

e Aprofundamento sobre o resultado das acdes, na escuta do sentido do que ¢
escrito e como 0s sujeitos projetam seus acertos e erros;

e Possibilita iniciativas de melhoria e mudanga que parecem aconselhdveis em
consequéncia natural do ato de escrever e analisar os didrios, propiciando aos
professores maiores condi¢des para experimentar novas possibilidades;

e Inicia-se um novo ciclo de atividade profissional, uma vez que se consolidam
as mudangas introduzidas. Esse processo ¢ processado pela continuacao do
trabalho com os diarios e possivelmente proporcionara a abertura de novos
ciclos de desenvolvimento e aprendizagem.

Nessa perspectiva, o diario ¢ compreendido como um dispositivo fundamental no
processo reflexivo, tendo em vista que esse movimento possibilita a problematizagdo da
pratica educativa. Freire (1996) ressalta a importancia da reflexdo critica no processo de

formagao de professores:

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com
a pratica. Seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto objeto
de sua analise deve dela “aproxima-lo” ao maximo. Quanto melhor faca
esta operagdo tanto mais inteligéncia ganha da pratica em analise e mais
comunicabilidade exerce em torno da superacdo da ingenuidade pela
rigorosidade. Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo e
percebo a ou as razdes de ser de por que estou sendo assim, mas me torno
capaz de promover-me, no caso do estado da curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemologica (FREIRE, 1996, p. 43 ¢ 44).
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A fala de Freire nos convida a pensar que a reflexdo critica sobre a pratica proporciona
ao professor um deslocamento rumo ao seu desenvolvimento profissional, gerando
questionamentos sobre o seu fazer e o pensar sobre esse fazer, conseguindo atingir um grau de
construgdo intelectual superior ao que possuia anteriormente.

Os registros escritos escutados neste estudo foram construidos pelos professores
sujeitos da pesquisa apos os encontros de grupo de estudo sobre os fazeres da educagdo
infantil. A proposta foi que as professoras iniciassem uma constru¢do reflexiva sobre o fazer
pedagdgico, relacionando sua pratica com os conceitos formais (por exemplo, teorias de
ensino-aprendizagem; educacdo infantil). Com isso, a cada més, tivemos escritas
ressignificadas que puderam relacionar as tematicas estudadas com a pratica do professor em
sala de aula, além de garantir a essas professoras um espago para colocar os prazeres €
desprazeres vivenciados no dia a dia da pratica pedagogica. Nao foi determinado um modelo,
os sujeitos foram convidados a se sentir livres para fazer seus registros escritos de maneira
pessoal e da forma que desejaram.

Os registros escritos cumpriram um papel importante no processo de formacdo dos
sujeitos desta pesquisa, ampliando o didlogo sobre as experiéncias que foram alimentadas
com a construgdo desses registros, que ndo se constituiram como um ponto final do processo,
uma vez que o mesmo extrapola a pauta dos pergaminhos, de modo que foi possivel
estabelecer um didlogo entre o sujeito que fala (professores pesquisados) € o sujeito que

escuta (pesquisadora).

A escrita é, desse modo, um espaco de siléncio para lembrar a mudanga e
vislumbrar os rastos deixados, mas, a0 mesmo tempo, nos leva a projetar
novos espacos imaginarios a luz daquilo que ja foi, do que ¢ e do futuro
que ainda é incerto porque ndo ¢. E também um espaco para a descoberta
de cada rosto, de cada olhar, das diferentes maneiras de pensar, de sentir e
de viver a realidade (CARILLO apud ZABALZA, 2004, p. 29).

Dessa forma, a escrita, quando escutada, nos leva ao deslocamento da nossa area de
conforto rumo a partilha de pensamentos. Assim, a escrita, para o outro, ¢ uma forma de
dialogar e socializar sua autoria construida sobre uma experiéncia que aconteceu no passado

que pode ser proximo ou distante.

3.6 Analise dos dados
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O momento da andlise dos dados ¢ um dos mais complexos e requer do pesquisador
muita habilidade, para examinar atenta e detalhadamente as informagdes coletadas, fazendo as
“redugdes” necessarias, pois, segundo MACEDO (2004, p. 203), ¢ o momento em que ‘“‘se
determinam e se selecionam as partes da descrigdo que sdo consideradas ‘essenciais’, €
aquelas que, no momento, ndo sejam consideradas como significativas”. O objetivo desse
processo ¢ distinguir sem fragmentar os aspectos que se apresentaram como mais
significativos para responder ou nao as questoes da pesquisa. Posteriormente, essas falas, que
sustentam o que estamos buscando, transformam-se no que chamamos de ‘“sintese das
unidades significativas” (MACEDO, 2004, p. 203), obtida por meio dos varios instrumentos
de coleta e dos varios sujeitos da pesquisa.

A sintese das unidades significativas desta pesquisa desembocou nas categorias
descritivas que emergiram do processo de observacdo e nas categorias interpretativas
advindas das falas e escritas dos sujeitos sobre o fazer docente. Para a andlise dessas
categorias, procurei fazer uma leitura critica dos dados, fundamentada no referencial teérico
que embasa a pesquisa € no meu saber da experiéncia. Lanco mao também de alguns
constructos da AD (Andlise de Discurso) de linha francesa, como forma de ensaio e fonte de
inspiragdo para adentrar os escritos e os discursos dos sujeitos desta pesquisa.

Sobre essa abordagem, Pécheux (2006) observa que ndo descobrimos o “real”, o que
acontece € que nos deparamos com ele e nesse enlace nos imbricamos com inimeras “coisas-
a-saber”, que representam conhecimentos a produzir e compartilhar socialmente, atribuindo
sentido sem perder o que foi dito pelos sujeitos. Dessa maneira, a AD serd inspiradora para a

interpretacdo dos registros escritos, considerando que:

Compreender ¢ saber como um objeto simbodlico (enunciado, texto, pintura,
musica) produz sentido. Essa compreensdo, por sua vez, implica explicar
como o texto organiza os gestos de interpretagdo que relacionam sujeito e o
sentido. Produzem-se assim novas praticas de leitura (ORLANDI, 2005, p.
26).

Pela fala de Orlandi, podemos concluir que a analise do discurso trabalha com as mais
variadas formas de expressdo, ndo se preocupando apenas com o que foi dito, mas também
com o0s nao ditos.

Por fim, acho importante acrescentar que o caminho que trilhei comegou a ser tragado
e, aos poucos, foi ganhando forma na relagdo entre orientando e orientador, pesquisador e

pesquisado, nas leituras e referencial tedrico. O método emergiu da experiéncia e ao final nos
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mostrou novos caminhos a serem trilhados. Retomando Freire, citado no inicio deste capitulo,
ratifico que, com o caminhar metodoldgico, constatei que o capitulo parecia estar planejado,
estruturado, € com isso fui me educando, mas em algum momento percebi que fui me
desestabilizando e, na medida em que os dados foram aparecendo, fui ressignificando o meu
educar, me preparando para analisar os dados e adiante revelar para o leitor os possiveis

resultados.
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Capitulo 4

Escutando as falas dos sujeitos

Escrever € escutar a palavra e registrar o que ela
nos pede.

Bartolomeu Campos de Queiros

E chegado o momento de me debrugar sobre os achados deste processo de
investigacao, que me levou a escuta do saber-fazer de professoras da educagdo infantil, que
desenvolvem suas praticas nos centros de educacao infantil Juracy Magalhaes ¢ Sao Geraldo,
mantidos pela Santa Casa de Misericordia da Bahia. Os dados coletados, através dos
instrumentos de observacdo, entrevista e registros escritos, me conduziram a um extenso
material, que me instigou a percorrer outros caminhos e realizar novas escutas e
investigacdes, para além daquelas as quais me propus inicialmente. Entretanto, precisei
assumir, como pesquisadora, a dificil tarefa de recortar os dados e me apropriar deles, com
vistas a fazer uma andlise que buscasse respostas ao problema da pesquisa, tendo como base
os objetivos investigativos propostos.

De posse do material coletado, fiz uma leitura minuciosa, inicialmente dos registros
das observagdes, de onde levantei elementos que apareceram com muita frequéncia, e que me
conduziram a eleger 4 (quatro) categorias descritivas sobre o instrumento da observagao.
Ressalto que essas categorias expressam o modo como as professoras materializam o seu
fazer no dia a dia em sala de aula. Ap6s a andlise das categorias descritivas da observagao,
elegi as categorias interpretativas das entrevistas e dos registros escritos, quando constatei,
apoOs muitas leituras e analise do material, que os dados coletados a partir desses instrumentos
suscitavam uma analise e didlogo mais aprofundado. Dessa forma, ndo percebi indicios de
levantar categorias descritivas das entrevistas, tendo em vista que os dados coletados
esbocaram o desenho que se aproximava das categorias interpretativas. Percebi que as
categorias interpretativas estavam delineadas a priori e que durante o processo de analise

. 28 .
categorias subsunsoras”™ emergiram.

¥ As categorias subsunsoras sdo frutos da analise e interpretagdo dialdgica entre a empiria e a teoria, “emergem
com base na experiéncia e no conhecimento prévio do pesquisador e suas relacdes com a experiéncia do campo
de pesquisa. Sdo como ancoras que permitem ao pesquisador aprender algo novo ou desconhecido através da
associa¢do com o que ja se conhece” (MACEDO, 2008, p. 89 ¢ 90).
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Para analisar os dados coletados a partir dos instrumentos de observacao, entrevista e
registro escrito dos sujeitos, utilizo o recurso da experiéncia, procurando me colocar na
posi¢ao de leitora critica dos didlogos dos sujeitos, tentando ser capaz de, como observa
Brandao (2001), “[...] entender o ato de ler para além da palavra, tendo no seu horizonte uma
leitura de mundo (no sentido paulofreireano) que o leve, que o habilite a inteligir o contexto
social, historico, que o cerca e a nele atuar como cidadao” (p. 18).

Brandao nos leva a pensar o ato da leitura como um movimento de construcao de
sentidos, que ganha corpo a partir da mobilizagao de seus saberes da experiéncia, que poderdo
preencher os vazios do texto, ndo limitando as inten¢des do autor, mas buscando ultrapassar
limites, incorporando reflexividade para a melhor compreensdo do outro e seu entorno. Foi
nessa perspectiva que analisei as falas dos sujeitos, procurando criticamente fazer uma leitura
do seu contexto social, enlacando, os elementos trazidos pelas professoras nas entrevistas e
diarios, com as observagdes e os conhecimento que construi ao longo da minha experiéncia de
coordenadora pedagdgica desse grupo de professoras.

Essa concepcao de leitura de mundo ¢ inspirada na andlise do discurso, que, segundo
Orlandi (2005), “concebe a linguagem como mediagdo necessdria entre o homem e a
realidade natural e social” (p. 15). Nesse sentido, estabeleco um paralelo da fala da autora
com a concep¢ao de linguagem de Bakhtin (2003), que sugere que toda palavra ¢ dialdgica
por natureza, porque pressupde sempre o outro que comigo interage, fazendo da linguagem
uma forma de interacao social.

Dessa forma, a analise do discurso “trabalha com toda atividade comunicativa,
produtora de sentidos, ou melhor, de efeitos de sentidos, entre interlocutores (sujeitos situados
social e historicamente) nas suas relagdes interacionais” (BRANDAO, 2003, p. 36). Sendo
assim, pode-se considerar o discurso como produto de sentido, que se manifesta por meio de
textos orais ou escritos produzidos no processo das relagdes interacionais, o que torna
importante conhecer o lugar de onde o sujeito fala, haja vista que, para uma analise de seu
discurso, o lugar que ocupa diz muito.

Para a andlise das falas dos sujeitos dessa pesquisa, inspirei-me nas concepgoes
relatadas acima, posicionando-me de forma confortdvel, sobretudo no que se refere ao
conhecimento do lugar de onde os sujeitos falam (professoras da educagdo infantil), uma vez
que ja exerci o papel professora da educacdo infantil, vivenciei situagdes parecidas com as
relatadas em seus discursos. Conhego e participo do mesmo contexto institucional em que

trabalham, o que me da seguranga para estudar o acontecimento no acontecimento.
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4.1 Categorias descritivas da observaciao

Inicio a andlise dos dados direcionando o olhar para o que vi e escutei no momento
das observagdes. Pude observar os sujeitos em contato com o seu fazer e dialogando com seus
pares, o que me possibilitou uma imersdo maior no universo dos sujeitos da pesquisa,
permitindo-me direcionar o olhar que me autorizasse a ver o outro segundo seus pontos de
vistas, suas ac¢des e sua forma de posicionar-se como sujeito que convive permanentemente
com a falta, na busca de respostas, na tentativa de inventar e reinventar problemas, criando
saidas, conflitos, com vistas a alimentar desejos.

As observacdes aconteceram apos um processo de dialogicidade. Essa condi¢do de
observadora foi dialogada anteriormente, e as professoras demonstraram receptividade,
reagindo com muita naturalidade, pelos lagcos de confianga anteriormente construidos. Apos
combinar previamente com o0s sujeitos, cheguei na sala de aula no momento inicial das
atividades e de forma bem reservada e discreta me posicionei num espaco da sala de aula de
maneira que foi possivel observar as professoras (sujeitos desta pesquisa) em contato com
seus alunos, colocando em pratica a partir de seu fazer seus saberes de professoras da
educacdo infantil. Nesses momentos foi possivel observar o transcorrer de 1 (um) dia de aula
acompanhando a rotina de trabalho do centro de educacdo infantil e as relacdes entre
professora, alunos, auxiliares de classe e familias. Essa etapa da pesquisa teve duracao de 40
horas e foi dividida entre os oito sujeitos. Foram observados: o momento da chegada das
criangas, em que o aspecto mais expressivo foi a relagdo das professoras com as criangas e
com as familias; o0 momento da rodinha, quando os projetos de trabalho sdo desenvolvidos; os
momentos das refei¢des, que incluem lanche e almogo e ceia; e os momentos de higiene, de
que fazem parte a escovacao de dentes, a lavagem de maos e o banho.

O mais interessante desse momento foi vivenciar e participar do movimento de 1 (um)
dia de aula de uma forma um pouco diferenciada da que normalmente costumo viver na
minha pratica de coordenadora pedagdgica. As criangas me questionaram o fato de ndo estar
fazendo coisas que normalmente fagco, quando vou as salas de aula. Eram perguntas do tipo:
“Vocé ndo vai sentar na rodinha? Vocé vai estudar com a gente para sempre? Por que esta
escrevendo tanto no meu caderninho?” Nestes momentos as professoras abriram o espago
para colocar as criangas a par da minha visita naquele dia, explicando que estava investigando

o cotidiano sobre o que eles e as professoras faziam na creche. Foi muito prazeroso participar
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de um dia inteiro de aula com cada professora e seus alunos, pois pude perceber coisas que
ainda ndo tinha observado no dia a dia, como algumas atitudes de criangas e professoras, além
de sentir, de fato, o que ¢ a “a dor e a delicia” de mediar um dia de trabalho em uma sala de
aula com 25 criangas, com necessidades e desejos bem diferenciados.

Outro momento de observacdo foi o dos encontros do grupo de estudo, espagos ricos
em falas, que, socializadas, foram dinamizadas e articuladas através de interpretagdes
coletivas. Esses didlogos foram transformados em debates sobre os diferentes momentos do
cotidiano das salas de aula e do fazer docente.

As categorias emergiram de minha relagdo com o quadro tedrico e as falas dos
sujeitos da pesquisa coletadas. Desse processo, foi preciso eleger alguns critérios para a
sele¢do das situacdes que mais ocorreram no contexto da rotina de trabalho dos sujeitos e nos
encontros dos grupos de estudo e reflexdo dos quais participei. Dessa forma apresento os
aspectos que considerei mais representativos, com uma analise das acdes observadas no fazer
dos sujeitos. A partir dessa andlise, pude fazer os recortes necessarios e apropriados para
descrever cada categoria que considerei relevante na etapa da observacdo. Essa andlise
descritiva representa uma sintese dos dados coletados que se mostraram pertinentes para
responder as questdes da pesquisa.

Nas observagdes, foi percebida a relagdo dos sujeitos da pesquisa com o seu fazer e
com o seu espago de trabalho (escola), e das imagens registradas emergiram as seguintes

categorias descritivas:

1. Acolhida de chegada
O instante da roda

Cuidar do outro

A

Grupo de estudo

Passo agora a descricdo dessas categorias, ilustrando-as com algumas falas dos

sujeitos.
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4.1.1 Acolhida de chegada

Esse ¢ o momento em que a aula se inicia e pode ter grande influéncia para o
transcorrer do dia. Observei que os professores ¢ as familias® o veem de uma maneira
diferente, com mais ou menos preocupacdo, cuidado e disponibilidade. Pude perceber que
nesse momento se estabelece uma relacdo de confianca entre a escola e a familia, que ¢
construida no dia a dia com agdes simples que podem tornar o ambiente mais atraente e
acolhedor.

Bom dia, meus amores. E ai, como foi o final de semana? E vocé, maie,
conseguiu resolver aquele problema? Vai conseguir. Nao desista ndo... (S6)

Bom dia, flor do dia! Vamos entrando. E ai, mae, cuidando da cabega dela?
Olhe 14, hem? Veja o que combinamos. Vocé precisa fazer sua parte... (S7)

As falas desses sujeitos demonstram que as professoras estdo envolvidas com as
questdes individuais das familias e das criangas e que estdo dispostas a colaborar para a
ampliacdo de lacos de confianga entre a escola e a familia. Procuram cuidar do outro, se
interessam e se envolvem nessa relagdo educador-educando. Esses aspectos foram observados
nao s6 no discurso dos sujeitos, mas na disponibilidade corporal, tom de voz, sorriso e
simpatia demonstrados nesse momento.

Penso que o educar no sentido aqui posto ¢ demonstrado por afetos ambivalentes,
visto que, ao mesmo tempo em que ¢ dado acolhimento, ¢ cobrada das familias
responsabilidade para com as criangas, sinalizando limites na atuagdo da escola e apontando
parceria. Afinal, a escola necessita das familias e as familias necessitam da escola, ambas
fazem parte e sdo responsaveis pela constitui¢ao do sujeito.

Nesse sentido, percebe-se que a escola busca uma interlocucdo e um constante

dialogo, sobre os impasses € conquistas na pratica de educar.

Quando se faz referéncia a necessidade de que exista uma relagdo
construtiva e estavel entre a escola e a familia, relevamos a convivéncia,
primeiro, do conhecimento mutuo e segundo, da possibilidade de

¥ A participagdo das familias ndo se restringe aos momentos de chegada e saida das criancas. E desenvolvido
um trabalho com elas com o objetivo de “oportunizar aos pais/responsaveis espago de reflexdo, informagio e
conscientiza¢do dentro do seu papel na familia, na comunidade, no CEI ¢ na sociedade” (PPP, 2006, p. 21). Esse
trabalho ¢ desenvolvido através de cursos, palestras, oficinas e do trabalho voluntario que as familias prestam a
instituicdo 1 (uma) vez ao més e ¢ mediado pelas assistentes sociais que trabalham em parceria com a
Coordenagdo Pedagdgica e Administrativa dos CElIs.
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compartilhar critérios educativos capazes de eliminar essas discrepancias
que podem ser prejudiciais a crianca (BASSADAS; HUGET; SOLE, 1999,
p. 283).

As autoras chamam a atencdo para a necessidade da parceria da escola com a
familia, a0 mesmo tempo em que sinalizam as diferengas nos papéis das duas instituicdes. E
preciso que fique claro que escola e familia sdo contextos diferentes e que as criancas
transitam nesses contextos variados e diversos, estabelecendo relagdes com pessoas e coisas
diversas. Nessa perspectiva, observei na postura dos sujeitos um movimento em busca do
desenvolvimento que se aproxima do harmonico da crianga, cujos esfor¢os sao direcionados
tanto para as experiéncias educativas como para as relacdes que se estabelecem em seu

contexto familiar.

4.1.2. O instante da roda

A hora da roda ¢ considerada pelos sujeitos como um dos momentos mais importantes
do dia. E nesse momento que os sujeitos dialogam com mais intensidade com os alunos,
possibilitando espagos de trocas, pesquisa e constru¢do de conhecimentos sobre os temas de
seus projetos de trabalho e outros. Em todas as rodas observadas, pude perceber que a fala e a
escuta sdo incentivadas. Em geral, a roda comega com uma conversa informal, em que as

criangas podem falar sobre o que lhes vem a cabega:

E ai? Me contem o que fizeram no final de semana... E vocg, Jo, ndo fez
nada, ndo brincou? Ficou em casa? Com quem? Conte pra gente... (S6)

Estou vendo que Pedro esta cheio de novidades... conta pra gente? (S1)

Outros momentos foram mediados conforme o objetivo do dia:

Trouxe hoje uma poesia de José Paulo Paes, que fala sobre o que podemos
encontrar na rua... me contem o que vocés veem na rua onde moram. (S8)

Que tal relembrar o que aprendemos sobre a cultura africana? Vamos fazer
isso brincando... Que tal formarmos duas equipes? Assim poderemos fazer
da seguinte forma: vou fazer algumas perguntas sobre o tema, e cada grupo
tera sua vez de responder. O grupo que ndo conseguir, passa a vez pro outro
grupo, no final veremos qual foi o grupo vencedor... (S3)

Essas falas demonstram que a relagdo que se estabelece entre as professoras e seus

alunos ¢ de troca e parceria, o que torna o momento da roda um espago significativo para o
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aprendizado, uma vez que os alunos se tornam protagonistas, construindo a aula junto com a
professora. Nessa logica, o professor deixa de ser um simples transmissor de informagdes,
para assumir o papel de mediador, problematizador, provocador de situagdes cognitivas e de
situagdoes de aprendizagens. Essa situagdo ¢ aprofundada por Silva (2001), que chama esse
modelo comunicacional de interativo. Segundo ele, a sala de aula interativa ¢ o ambiente em
que o professor rompe com o padrio falar-ditar. “Ele constréi um conjunto de territérios a
serem explorados pelos alunos e disponibiliza coautoria e multiplas conexdes, permitindo que
o aluno também faca por si mesmo” (2001, p. 23). Dessa forma o professor se torna um
mediador do processo de autoria dos seus alunos e, para tal, ¢ necessario ter consciéncia do
papel social da crianga, buscando mediar situagdes para trabalhar sua realidade sociocultural,
seus interesses € necessidades, que sao manifestados em cada etapa de seu desenvolvimento
de forma diferenciada, o que leva a compreensdo da crianca como um sujeito de multiplas
dimensdes: afetiva, cognitiva, motora, social, entre outras. Pude perceber isso durante a
observagdo. As professoras consideraram os conhecimentos prévios das criangas, intervindo e
mediando situagdes que possibilitaram constru¢do de novos conhecimentos.

Esses momentos de observagdo, ilustrados com as falas dos sujeitos citadas, foram,
na minha percep¢do, momentos prazerosos para as criancgas, que manifestaram desejo de
participar das atividades. Embora a fala de S3 tenha revelado uma situagdo de competicao,
ndo percebi que a légica do vencido/vencedor fosse destacada na atividade, pois pude
observar que as criancas demonstraram desenvoltura em lidar com as regras do jogo,

respeitando a vez e a fala do outro.

4.1.3. Cuidar do outro

O cuidar na educacao infantil ¢ parte integrante de todo o processo educativo e deve
permear todas as acdes do projeto pedagdgico. Contudo, existem momentos na rotina de
trabalho que sdo direcionados para cuidados especificos com a alimentacdo e higiene, o que
normalmente causa uma dubia compreensdo desse fazer.

Momentos e atitudes de cuidado foram verificados em todas as observacoes
realizadas. Em meio a esse processo, pude observar duas dimensdes diferenciadas de cuidado:
a primeira exercida a partir de agdes racionais, como higiene e alimentagao, tal como revelam

as falas a seguir:



99

Vamos comer mais um pouquinho. Nao ajude ndo, G, pois ela precisa
aprender a comer sozinha. (S5)

E hora da escovagdo. Caprichem, hem? (S1)

Ta chegando a hora do banho, se organizem; hoje os meninos irdo primeiro,
30
colaborem com F™. (S7)

Vamos nos organizar para o lanche, vamos todos lavar as mados que F vai
servir. (S4)

Quem ndo quiser a salada, deixa no cantinho do prato. (S2)

Essas falas ilustram as atitudes dos sujeitos diante dos momentos especificos da
rotina direcionados ao cuidar. Foi perceptivel que todas se envolveram no momento,
orientando as criangas, mas a condugdo de algumas agdes fica a cargo das auxiliares, como o
acompanhamento no banho e na escovacdo. A impressao que tive € que essas professoras nao
concebem essas atividades como integrantes de seu trabalho, que tais cuidados ndo fazem
parte do educar.

A segunda dimensao observada demonstra uma visdo mais acolhedora e integrada
do cuidar. Pode ser observado na pratica de dois sujeitos que eles aproveitaram esses
momentos direcionados a higiene e a observacdo para disponibilizar uma atengdo maior as
criangas, parando para escutd-las, colocando-se fisicamente a altura delas, demonstrando

acolhimento nesses momentos especificos da rotina, conforme expressa a fala:

O que esta acontecendo com vocé€? Conte pra..., 0..., 0 que esta te deixando
triste? (S8).

Nessa situagdo, observei que a crianca a quem o sujeito se refere foi acolhida por ela
durante todo o dia. A professora procurou estar proxima da crianga e, durante o didlogo entre
as duas, procurou expressar uma posicao de possivel igualdade com a crianca, abaixando-se,
ficando a mesma altura da crianca, criando situagdes para que esta interagisse com as outras e

se sentisse importante.

Vocé ndo vai sentar com seus colegas? (...) Vamos, eles estdo te esperando.
(S8)

30 Refere-se 4 auxiliar de classe
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Essas atitudes acalentaram e estimularam a crianga a ponto de poder ser visualizado
um sorriso no seu rosto no final do dia. Outro momento de manifestacdo de cuidado que vai

além da rotina pode ser ilustrado por esta situacao:

Vamos comer s6 mais um pouquinho. Vou te ajudar, pode ser? (S6)

Nesse momento, S6 se aproximou da crianga, abaixou-se e “escondeu” as verduras

sob o arroz e feijao, deu algumas colheres na boca.

Viu? Precisamos experimentar. A gente fica achando que ¢ ruim, mas,
quando provamos, percebemos que nao é€... (S6)

O que chamou atengdo nessa atitude do sujeito foi a disponibilidade e a afetividade

que disp0s, oferecendo seguranga e conforto a crianga.

[...] os processos ensino-aprendizagem encontram um eixo privilegiado nas
atividades relacionadas ao cuidado dos pequenos, em volta das quais
ocorrem 0s processos interativos educadora-criancga. Essas atividades sdo
claramente educativas, a medida que, se as interagdes entre a pessoa adulta
e a crianga forem positivas, a crianga adquire uma autonomia progressiva na
sua realizacio (BASSADAS; HEGUET; SOLE, 1999, p. 148 e 149).

A fala das autoras sobre o que pode proporcionar as situagdes de cuidado com as
criangas pequenas nos convida a pensar que essas situagdes aproximam as criancas do
conhecimento de si mesmas e que, a partir da relagdo com o adulto, elas se envolvem em
situagdes e tarefas que fazem com que se aproximem de um contexto de ag¢do com
participagdo. Sao acdes que ndo sdo dissociadas das demais. Cuidar é parte integrante do
educar na educacdo infantil e deve ser feito de forma a contribuir para o desenvolvimento da
crianga.

Contudo, pude perceber que nem todas as professoras pensam assim. Embora
reconhegam que o cuidado faz parte do educar, muitas ainda sdo influenciadas por
representacdes de que cuidado € uma atividade que ndo demanda conhecimento algum, que ¢

papel da familia e que, na escola, ¢ uma tarefa que cabe ao auxiliar.
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4.1.4 Grupo de estudo

Na condi¢ao de observadora participante dos encontros de grupo de estudo, estive
atenta aos dialogos dos sujeitos com seus pares sobre os fazeres da educacao infantil. Esses
encontros aconteceram mensalmente, com o objetivo de discutir teoricamente alguns temas
relacionados aos fazeres da educacdo infantil, fazendo relagdes e reflexdes sobre a pratica.
Foram observados cinco encontros que tiveram como temas: O brincar na educagdo infantil,
Sim e ndo na hora certa, Afetividade, Linguagem oral e escrita € Matematica na educa¢do
infantil. Os encontros foram iniciados com a leitura dos didrios de alguns sujeitos sobre o
encontro anterior, que desejaram socializa-los. Em seguida, a dupla responsavel fazia a
exposicao sobre a tematica e abria o debate. A dupla era composta por professoras (sujeitos da
pesquisa), que trabalhavam com criancas da mesma idade. Foram momentos produtivos,
apesar de alguns sujeitos iniciarem tensos € de a socializacdo dos escritos ainda ser algo
desconfortavel.

Observei que, no decorrer do trabalho, os sujeitos que se posicionaram com relagao ao
tema contaram suas experiéncias praticas, compartilharam angustias e experiéncias validando
seus saberes. Nos momentos de avaliacdo, sempre a revelagdo da importancia dos encontros
para o fortalecimento das relagdes entre as colegas de trabalho e para o processo de formagao.

A fala dos sujeitos corrobora o que foi observado.

Eu defino essas tardes como gostosas e prazerosas, propicias para falarmos
sobre nossas praticas. Vejo que mesmo quando o tema é o “bicho-papdo”,
como ¢ a matematica, a gente consegue teorizar e refletir nosso fazer. (S5)

Gostoso. O momento do grupo de estudo é assim. A gente aprende um
pouco mais ouvindo as colegas e pensando sobre o que vocé faz. Poxa, a
colega faz assim e da certo! Vou experimentar... (S4)

Quando vocé ouve o outro, amplia suas possibilidades de intervengdo e
vocé sempre acaba modificando alguma coisa na sua pratica. Eu acho que
esses grupos estdo sendo um desafio... Parar e falar sobre o que a gente faz.
(S8)

Cada vez mais o grupo esta sendo um instrumento de aprendizagem mesmo.
Vejo que agente ta perdendo a timidez de dizer eu ndo sei, eu tenho
dificuldade com isso. Entdo esse é o momento de ter um dialogo com
nossas colegas, a gente se vé e se fala todos os dias, mas ¢ aqui nesse
momento que estamos tendo a oportunidade de discutir sobre nossa
pratica... Espero que o ano que vem a gente esteja bem mais soltas e
possamos continuar contribuindo umas com as outras, pois a gente aprende
tanta coisa que os livros ndo nos falam. (S2)
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Fiquei aqui pensando... e visualizando a beleza desse trabalho. Aos
pouquinhos vamos rompendo nossas barreiras e nossos fantasmas. (S6)

Fiquei hoje, aqui, mais quieta, s6 pensando nas minhas a¢des ¢ das criangas
na sala de aula. Vejo muitas possibilidades... Fiquei pensando nas coisas
que aprendemos nas disciplinas na faculdade, fazendo relagdo com o que
fazemos aqui. E uma oportunidade de juntar tudo isso... (S7)

Cada uma das falas traz uma intensidade que alimenta e acende desejos de vencer
barreiras, ampliar as relagdes, aliviar angustias, melhorar o fazer, visualizar novas
possibilidades. Nessa logica, o professor ¢ considerado sujeito ativo da propria pratica, produz
e utiliza saberes a partir de sua vivéncia, do didlogo com seus pares, de suas historias
pessoais, de sua afetividade e de seus valores, podendo dessa forma dizer que os saberes que
nascem da experiéncia brotam de momentos reflexivos em que se para para pensar, olhar,
sentir e escutar com mais cuidado e atencdo as agdes praticas do dia a dia, abrindo-se de
forma receptiva e disponivel ao ainda desconhecido, interagindo de forma a possibilitar que
algo de novo nos acontega. Para tal, fica evidenciada a importancia da escola como locus de

formacao.

E através das relagcdes com os pares e, portanto, através do confronto entre
os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os
saberes experenciais adquirem uma certa objetividade: as certezas
subjetivas devem ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num
discurso da experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e
de fornecer uma resposta a seus problemas (TARDIF, 2007, p. 52).

A citagdo de Tardif ilustra as falas dos sujeitos sobre a importancia dos grupos de
estudo como espagos de formagdo, visto que a socializacdo das situacdes praticas entre as
colegas, com as quais trabalhamos diariamente, ¢ que possuem vivéncias diferenciadas (mais
e/ou menos experiéncia), permite situagdes em que os sujeitos sdo levados a estabelecer
julgamentos sobre seus proprios saberes, materializando-os e partilhando-os com seus pares,
contribuindo, assim, para o processo de formacdo de ambos. Esses momentos foram, na
opinido dos sujeitos, espacos privilegiados de trocas e aprendizagem, na medida em que ¢
possivel também avaliar e incorporar outros saberes, como os disciplinares e curriculares,
conforme o discurso de S7, que me faz concordar, com Tardif (2007), que a troca de
experiéncias provoca uma espécie de retroalimentagdo dos saberes adquiridos anteriormente

fora da pratica profissional. Nesse sentido, os momentos de formagao foram concebidos como
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momentos de aprendizagens, em que os sujeitos puderam ressignificar suas praticas, revelar,

avaliar e validar seus saberes.

4.2 Categorias interpretativas das entrevistas

As entrevistas foram igualmente negociadas com os sujeitos e aconteceram
paralelamente as reunides de coordenacdao pedagogica. Percebi que alguns sujeitos ndo se
sentiram a vontade, apesar da conversa que tivemos anteriormente, na qual expliquei todo o
procedimento do estudo, tendo o cuidado de explicar que os horarios seriam 0s mesmos
dedicados a coordenacdo, nos quais todas se sentiam bastante a vontade. Contudo, percebi que
o complicador foi o uso do gravador, que inibiu alguns dos sujeitos, mas ndo chegou a
prejudicar a aplicagdo desse instrumento. Apds alguns minutos de entrevista, busquei
aprofundar as falas e estabeleci um didlogo sobre como a pratica da escrita e escuta interfere
no seu saber-fazer. As entrevistas duraram em média uma hora. Desse momento, emergiram
as categorias de andlise Escuta pedagogica e A escrita sobre a pratica, que se desdobraram
em Conteudo dos diarios, Socializagdo dos diarios, A pratica da escrita interferindo no
saber; e O saber-fazer do professor de educagdo infantil, que se desdobrou em Cuidar e
educar e O cognitivo e o afetivo.

Cada uma dessas categorias foi objeto de andlise com vistas a captar o dito e 0 ndo

dito, o manifesto e o latente do discurso dos sujeitos.

4.2.1 Escuta pedagdgica

Essa categoria diz respeito ao olhar que os sujeitos desta pesquisa, enquanto
professoras, dirigem as experiéncias vividas no momento da coordenagdo pedagogica. Esse
espaco ¢ destinado a escuta dessas professoras, que podem livremente compartilhar o que
acharem necessario. E um momento de didlogo e rico em aprendizagens. Observei nos
discursos dos sujeitos que essa € uma pratica inovadora para todas, uma vez que ainda ndo
tinham vivido uma experiéncia parecida em outros espagos educativos por que passaram ao
longo de sua trajetoria profissional. Para eles, esses momentos marcam positivamente suas
praticas e foram caracterizados como “importantes”, “o porto seguro”, momentos de

2 ¢

“desabafo”, “apoio”, “parceria” e “ajuda”.
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Eu acho um momento importante, acho que foi através desses momentos
que eu cresci como profissional. (S1)

E o porto seguro, ¢ ajuda. Assim, eu sempre digo que é o meu help, né? Eu
acho o momento da coordenagio importantissimo. E o momento de a gente
colocar até mesmo as angustias, nossas diividas, ¢ um momento pra gente ta
refletindo (...) Em poucas palavras: esse momento significa ajuda, confianca
¢ possibilidades também. (S2)

(...) para mim nesses seis ultimos anos eu diria que foi o tempo que eu mais
aprendi (...) porque, assim, quando vocé ta sentada aqui, vocé pode colocar
suas angustias, pessoais e profissionais, nesse momento de troca, foi ai que
eu cresci. Antes de trabalhar aqui eu nunca tive a oportunidade de sentar
com a minha coordenadora, na verdade eu nem conhecia (...) O momento de
escuta na coordenacdo pedagodgica ¢é essencial no espago escolar, ter ali uma
pessoa como se fosse, como € que eu posso dizer?, alguém [em] que vocé
pode confiar, [a quem] vocé pode recorrer para te orientar. Hoje eu percebo
0 quanto é importante ter uma coordenadora pedagdgica que ouve a gente,
porque, assim, muitas angustias que a gente tem no fazer, na relagdo na sala
com os alunos, resolvo aqui. Se ndo tivesse esse momento, com certeza
nada daria certo. (S3)

As falas dos sujeitos sinalizam a importancia atribuida ao momento da escuta e a
fun¢do da coordenadora pedagogica para suas praticas. Ter alguém em quem possam confiar,
dividir e trocar, significa, na opinido dos sujeitos, ter um “porto seguro”, quer dizer que nao
estdo sozinhas em um barco que navega em um mar revolto que vislumbra obstaculos. Essa
metafora e o discurso dos sujeitos nos remetem a refletir sobre a importancia de escutar o
professor, pois, a partir desse ato acolhedor, € possivel iniciar um processo de mudanga, visto
que a acdo de escutar traz ao outro, enquanto este fala, um posicionamento diferente na forma
de se perceber, fazendo com que aos poucos desapareca o medo de se apresentar para o
didlogo com sua pratica. A escuta permite ao outro tomar consciéncia de si mesmo.

A necessidade de troca e partilha é explicita no discurso dos sujeitos, ¢ para eles
instrumentos de sustentacdo de suas praticas e de muitas aprendizagens. Nesse sentido, a
coordenadora pedagogica ¢ a figura mediadora dessa pratica, e as reunides de coordenagdo
sdo vistas como um espaco possivel de reflexdo sobre o fazer pedagdgico e espago de fala e
escuta. Escutar o professor significa colocar-se no lugar do outro a partir da assimilagdo do
que € expresso em sua verbalizacao.

Segundo Orsolon (2007), o trabalho da coordenagdao pedagogica pode desvelar e
explicitar contradi¢des, mal-estar e situagdes subjacentes ao fazer do professor e pode ser

elemento de transformagdo, se as posigdes tomadas permitirem atestar que as mudangas, tanto

no ambito das ideias como no do material, recaiam sobre todas as pessoas envolvidas no



105

processo. A visdo da autora passa pelo pensamento de que as transformagdes em questdo
passam por um trabalho de autoria e de coautoria, que depende ndo so6 de teorizacdo sobre
praticas de ensino, mas principalmente de mudanca de atitudes dos envolvidos no processo.
Dessa forma, podemos concluir que a mudanca ¢ um trabalho coletivo e que supde didlogo,
troca de experiéncias e cuidado com o outro.

Fazendo uma relagdo do discurso dos sujeitos com o pensamento de Orsolon (2007),
a relacdo professora-coordenadora pedagdgica dos sujeitos dessa pesquisa parece se
aproximar da ideia de que a coordenadora medeia o saber-fazer, o saber-ser e o saber-agir do
professor. Essa acdo mediadora, na concepgao dos sujeitos, comega a partir do ato da escuta e

considera o saber da experiéncia e o jeito de trabalhar de cada professor.

Ter uma outra pessoa do outro lado que vocé sabe que vai estar ali pra te
escutar, com todo o cuidado [...] Pense vocé: eu tenho uma dificuldade para
escrever, se eu nao tivesse nesses anos a coordenadora pedagogica, parceira,
do meu lado, eu te digo uma coisa... ou tinham me mandado embora ou eu
ja tinha desistido, sabe, porque pra gente ta na sala com todas as
dificuldades que a gente tem, por conta do espaco que a gente vive, né?, a
dificuldade que € propria do ser humano, os conflitos que a gente tem com o
grupo, se nesse momento ndo tivesse a coordenadora pra te dar aquela
sustentagdo, aquela forga que te encoraja, né?, e te mostra que vocé tem um
saber e que vocé pode fazer diferente... Como € que vocé costuma dizer?
Ouse. As vezes eu to em casa pensando no meu planejamento e vem aquela
frase. “Se mostre, faca diferente, saia desse lugar, vocé pode, vocé
consegue...” Sdo palavras que me fazem me sentir importante. Quantos
momentos que cheguei pra coordenacdo, eu vinha mesmo arrasada, e depois
vocé fala “ndo, vai devagar, vocé consegue...” e ai voc€ sai renovada... (S3)

O discurso do Sujeito 3 revela a importancia da coordenadora pedagdgica para o seu
crescimento pessoal e profissional. Ele fala de suas dificuldades, limitagdes e de como vem
conseguindo superd-las. Percebem-se em alguns momentos de sua fala indicios de
inseguranca, que parecem ser mediados pelos momentos de escuta, que para ele ¢ uma agao
cuidadosa. Almeida (2006), a partir da concep¢ao de Wallon sobre o cuidar, chama a atencao
para o quanto nds, seres humanos, necessitamos de cuidar e sermos cuidados. Cuidar do outro
¢ estar atento as suas acOes e emogdes, levando em conta o seu bem-estar; envolve a
disponibilidade a empatia, percebendo os indicios de que falta algo ao outro e que ¢ preciso

intervir. Cuidar requer agao.
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As agOes de cuidar, na relacdo pedagogica, sdo diferentes conforme o
estagio de desenvolvimento do aluno, porém, envolvem sempre o
comprometimento, a disponibilidade para conhecer as necessidades do
outro naquele momento, naquele contexto determinado (ALMEIDA, 2006,
p. 43).

A citag¢do da autora enlaga a fala de Sujeito 3, atestando como ¢ importante a escuta
do professor, compreendendo que a escola ndo € s6 local para trabalhar o conhecimento, mas
que ¢ importante assumir as relagdes eu-outro, buscando fortalecé-las. Nesse sentido, convido
para esse didlogo Freire (1980) e sua convic¢ao de que a confianga ¢ o elemento que torna os
sujeitos dialogicos e implica “o testemunho que um sujeito d4 aos outros de suas reais
intengdes” (p. 96).

A fala do autor nos conduz a pensar que o movimento de fala e escuta que constitui
o didlogo deve coincidir com os atos, estabelecendo uma relagao transferencial, que, neste
caso, acontece entre as professoras (sujeitos) e a coordenadora pedagdgica (pesquisadora). No
discurso do Sujeito 3 fica claro que a professora confia e transfere para a coordenadora fatos e
sentimentos vivenciados em sua pratica, porque julga que esta serd capaz de ajuda-la a
resolve-los.

Para Soares (1999), inspirada nos estudos de Lacan, a transferéncia ¢ uma espécie de
n6, que conduz o sujeito ora a certeza, ora a davida. E o “momento, portanto, de fechamento
da comunicacdo do inconsciente. Ai se colocaria o analista, buscando acompanhar o sujeito
nesse rastreamento de sua verdade” (p. 135). A citacdo ilustra o que acontece na relagdo
transferencial que o Sujeito 3 estabelece com sua coordenadora pedagogica, que, a partir da
escuta e da fala, medeia situagdes para encontrar-se com sua falta, que, por sua vez, alimenta
o desejo de continuar. Para ilustrar essa situacdo de transferéncia, vejamos o que diz outro

sujeito a esse respeito:

[...] € importante trocar com minha coordenadora, pra que ela veja se
realmente ¢ assim, né? Se foi legal essa atitude que eu tive, como ¢
que eu posso melhorar mais ainda, entdo eu acho que ¢ legal essa
relagdo. (S5)
A fala acima demonstra a expectativa que o Sujeito 5 possui em relacao a fala da
coordenadora pedagodgica, que, na sua opinido, possui um suposto saber, que pode ajudar,

tranquilizar, dar seguranca a sua pratica. Percebe-se que, no movimento de preencher o que

falta, a interagdo com o outro escutante ¢ um aporte ao seu fazer.
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Foi possivel identificar também no discurso das professoras a necessidade de falar.
Falar o que vem a cabe¢a ¢ uma consigna da psicandlise, serve para iniciar uma sessao
psicanalitica. Na escola, ¢ também importante esse espago, em que ndo ha limites em relacao
as palavras, para que os sujeitos envolvidos no processo educativo possam langar-se a novos
processos de aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional. E falando, desabafando
para alguém que escuta sensivelmente o outro, que surgem os momentos de interagdo, de

troca e de transferéncia, como o que houve entre as professoras e a coordenacao pedagogica.

E um momento tranquilo pra mim, que eu vou assim sem armas, né? Porque
eu sei que vou ser bem escutada. E um momento de troca, onde compartilho
tanto minhas angustias como meu sucesso [...] Pra mim é muito importante
né? Porque é como eu falei: a gente precisa sempre de um outro olhar [...]
(87)

Os encontros com a coordenadora para mim servem para socializar o
trabalho que esta sendo realizado, pedir sugestdes... Eu acho que nao deixa
de ser também uma socializagdo das angustias do professor [...] Ele ndo
pode resolver tudo sozinho... (S8)

Esses momentos de fala e escuta que acontecem nas reunides com a coordenadora
pedagégica sdo primordiais para uma fala ressignificada do fazer das professoras, uma vez
que escutd-las em sua atuacdo torna possivel sentir suas angustias e oferecer a ajuda que elas
necessitam naquele momento e que, muitas vezes, se resume a propria escuta.

Algo que foi recorrente na fala dos sujeitos desta pesquisa foi a necessidade de falar
sobre suas angustias. Analiso esse fato partindo do pressuposto de que se trata de um sintoma
expresso pelas professoras, que pode ter alguma relacdo com as vivéncias de frustracdo e
impoténcia relativas ao proprio desejo de superacao.

Poian (2001), a partir dos estudos de Lacan, aborda a anglistia como um sintoma que
“aparece em decorréncia do oco inicial na estruturacio psiquica do sujeito. A angustia ¢ o que
diz daquilo que falta, diz do real que ndo se inscreve e mostra que algo desde sempre esté fora
do inconsciente e disso ndo damos conta” (p. 11). A citacao da autora nos inspira a atravessar
para o contexto da escola e do espaco de escuta, caracterizado neste estudo como momento da
coordenacdo pedagdgica, analisando a partir da triade sintoma-escuta-transferéncia o quanto o
enlace da psicandlise com a educagdo pode ser fundante para a formagdo das professoras,
fazendo emergir do plano do inconsciente situagcdes que causam mal-estar nos seus fazeres.
Nesse sentido, o momento de fala e escuta carrega um significado para as professoras de

conhecimento de suas lacunas e de possiveis subsidios para supera-las. “Somos, enquanto
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pessoa humana, marcados por nossa capacidade de aprender, buscar o que nos falta, o que
desejamos” (FREIRE, 2008, p. 64).

As falas dos sujeitos sobre 0 momento da escuta pedagogica e a citagdo acima refletem
0 quanto sdo importantes para a formacao docente momentos em que a fala e a escuta sejam

inspiradoras de novas aprendizagens.

4.2.2 A escrita sobre a pratica

Os estudos sobre a escrita da pratica vém ganhando destaque no campo da formacgao
docente. A autoria vem sendo construida na relagdo com a pratica docente, nas oportunidades
de partilha e com o exercicio da escrita, que encontra como aporte o didrio, instrumento
utilizado pelos professores para registrar seus pensamentos sobre suas experiéncias pessoais €
profissionais, no qual incluem observagdes, interpretacdes, opinides, sentimentos,
encontrando uma forma espontanea de falarem de (e a) si mesmos.

Esse movimento, para as professoras sujeitos desta pesquisa, foi algo penoso, por
implicar uma continuidade, por precisar ser exercitado muitas vezes apos um dia de trabalho e
pelo esforco linguistico que representa para muitas delas narrar episodios e experiéncias
muitas vezes de ordem bem pessoal. Todavia, pude constatar que, logo que as professoras se
integram na dinamica da escrita, dos registros nos diarios, geralmente encontram ai muito
sentido e utilidade.

Dessa maneira, os diarios sdo aqui compreendidos como registros sobre a pratica,
ferramentas fundamentais para reflexdo, uma vez que recuperam a pratica, para a iniciacdo de
uma reflexdo sobre ela; estimulam a gestdo da atividade mental sobre as a¢des do dia a dia do

professor (o0 que sabem, o que sentem, o que fazem, como fazem e por que fazem).

Fazer registro, eu penso no diario de bordo. Ali é o instrumento
fundamental do professor, ali que a gente estd registrando todas as nossas
inquietagdes, ¢ ¢ uma forma de pedir ajuda.[...] ¢ uma forma de vocé estar
refletindo. Se vocé€ deu uma aula, ai ndo foi legal aquela aula que vocé deu,
por isso, isso e isso. Vocé vai tentar melhorar porque, ali, escrevendo ¢ uma
forma de vocé estar lembrando e estar querendo fazer melhor. (S1)

Essa fala coloca o registro escrito no papel de mediador de reflexdes que o sujeito

tece sobre a apropriacdo de um pensamento critico, sobre sua pratica, que envolve a dor e o
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prazer da profissdo, e que ndo se finda ao final de uma aula, mas que se reconstréi no
movimento em que a escrita possibilita guardar informagdes da realidade, para pensar, refletir
no aqui e agora, na busca de transformar a realidade. Segundo Madalena Freire, “a escrita
materializa, d4 concretude ao pensamento, dando condig¢des, assim, de voltar ao passado,
enquanto se estd construindo a marca do presente” (2008, p. 55). O registro escrito, para a
autora, ¢ uma forma de tecer a historia do processo pedagdgico procurando seus significados,

questionando sobre hipoteses do seu pensar, conforme sugere a fala do sujeito a seguir:

[...] o registro escrito ¢ de uma importancia, assim, imensa na vida do
professor. Eu acredito que todo professor precisa ta fazendo isso, pra até ver
o crescimento dele em todos os aspectos ¢ momentos da sua agdo
pedagobgica. A partir dali, do que vocé escreve, vocé cria outras imagens do
seu dia a dia, cria outras estratégias a partir do que vocé€ escreveu ali, entdo
vocé reflete. Acho que quando vocé vai além da sua acdo no texto que vocé
escreve, ¢ quando vocé reflete, vocé consegue refletir sobre ele, né?, e ai,
¢... além da escrita, vocé transforma em linguagem, que vocé€ pode trocar
com o outro, né?, entdo isso ai é a ampliacdo do seu fazer. (S6) (Grifo meu)

Podemos perceber que a escrita possibilita um exercicio de operacdes mentais, em
que, a partir da ordenagdo do pensamento, da classificacdo de fatos e da sistematizacdo de
novas agoes, ¢ possivel a estruturagdo do pensamento, evitando a ‘“‘vagabundagem do
pensamento”, como diz Freire (2008). A pratica da escrita reflexiva organiza o pensamento
para a construcdo da autoria, que precisa de tempo para desorganizar e organizar, para duvidar
e acreditar, desestruturar e reformular. Esse movimento de ambiguidade vem acompanhando a
trajetoria de alguns sujeitos no que tange a constru¢do da autoria. Os sentimentos de medo e
dor estdo presentes, obrigando, mesmo que momentaneamente, o distanciamento do sujeito

com a escrita.

Eu acho importante, porque, assim, o professor, ele precisa estar refletindo,
sdo duas agOes: Acdo e reflexdo. Eu acho muito importante que isso
aconteca, mas a gente, eu falo do professor como um todo, né?, a gente
ainda ndo tem, ndo da essa importancia na hora de escrever. Durante a
minha vida como professora, que € ja ha quase 25 anos, eu percebi essa
importancia ha alguns anos atrés, até por conta de uma nova forma de olhar
a educacdo através do novo trabalho, mas s6 que eu ainda ndo consegui
colocar isso na pratica, se pensar na teoria eu sei o quanto ¢ importante, ja
na pratica bate aquele medo, aquela anguistia de ndo ser compreendida...
(S3)

[...] no mesmo momento eu acho importante estar escrevendo, eu acho
também, sei 14, ndo sei se ¢ constrangedor o que eu quero dizer, estar
colocando tudo aquilo que eu estou passando ali. Para mim, eu registrando
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ali, € como se eu estivesse assim, dizendo: “Eu estou fraca nisso, estou
precisando de ajuda aqui.” Mas eu estou ali confirmando que nédo estou me
saindo bem, que a minha pratica ndo esta boa. Ai eu tenho medo de como é
eu vou ser vista pela pessoa que esta ali para me observar, para me avaliar.

(S1)

As falas retratam a consciéncia da importancia do registro escrito sobre a pratica, mas
evidenciam também o medo do julgamento do outro, de transformar o silencio em palavra,
pois a palavra ¢ uma via de mao dupla: com ela vocé pode esclarecer, comunicar, mas
também tecer julgamentos que desagradam, por mexer com sua verdade, que pode nao ser
aquela dita a partir de uma teoria em evidéncia, mas a sua propria verdade, aquela que habita

o0 ser e que a escrita podera revelar. Queirds dd uma forma poética a isso:

Escrever é imprimir a experiéncia do espanto de estar no mundo. E estender
as davidas, confessar os labirintos, povoar os desertos. E mais, escrever ¢
dividir sobressaltos, explicar descobertas e abrir-se a0 mundo na ilusdo de
tocar a completude (2007, p. 12).
A “ilusdo de completude” a que o autor se refere nos remete a pensar e reconhecer a
nossa incompletude desejante, que nos impulsiona a estar sempre buscando respostas e
solucdes para preencher nossas faltas. A escrita torna-se o fio condutor de novas
aprendizagens, que impulsiona a capacidade de perguntar, pensar, pesquisar, aprender,

confrontar, desenvolvendo a capacidade reflexiva sobre o que se sabe ¢ o que ainda ndo se

domina.

O registro escrito, para mim, nada mais ¢ do que a validagdo do processo
que o professor se encontra no dia a dia [...] entdo, quando ele escreve, ele
registra, ele ta ali, é... ampliado também, porque em outro momento ele
pode estar lendo o que ele escreveu, revendo aquele momento passado,
estruturando os demais momentos da vida dele. (S6)

A importancia do registro escrito €, para o Sujeito 6, uma forma de tornar legitimo o
fazer do professor, de mostrar que o seu fazer tem um valor, e que sua pratica mantém-se
viva, pulsando, em busca de outras possibilidades. Nesse sentido, acredito que a utilizagdo de
registros escritos na reflexao da pratica torna-se um instrumento de possibilidades que aciona
os sentidos rumo a uma mudanca de postura, transitando entre o campo da oralidade e o da
escrita, permitindo que o professor supere o mundo das lembrancas apropriando-se do

movimento de autoria. Esse movimento pode ser visto no discurso a seguir:
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[...] eu nunca parava realmente pra ver algo que ndo deu certo e como
mudar isso. Era um dia apds o outro aquele plano, como se fosse uma
obrigagdo de fazer, sem ter a parte de refletir por escrito... até pensava
sobre, mas... agora, com outro olhar, estou tentando escrever, eu estou
vendo, ai eu estou comecando a escrever ¢ nestas minhas escritas estou
vendo a necessidade realmente de como professora mesmo em sala de aula
né?, da necessidade dos meus alunos, da precisdo... assim, agora eu escrevo
vendo o que eu fiz certo. Assim, eu fiz na sala, produzi alguma coisa na sala
com as criancas ¢ no final da tarde, eu vou 14 falo, escrevo no outro
momento ¢ ai eu vejo através daquilo o que propds, por exemplo, o que
funcionou, com minhas criangas, vamos dizer assim... aprendeu... ai eu
reflito em cima daquilo, ai procuro agir em cima daquilo, né?, pra refletir de
novo e ter uma nova a¢do em cima daquilo. Agora estou vendo assim, mas a
perspectiva € dificil, para mim ainda esta sendo um pouco complicado, mas
eu estou conseguindo fazer essa associagdo e produzir minha escrita. (S7)

O fato de estar ressignificando as experi€éncias vividas na pratica da profissdo,
utilizando o registro escrito como instrumento que trabalha o pensamento, eleva-o ao nivel de
reflexdo que desenvolve a constru¢do da autoria e atribui sentido ao seu fazer, partindo para a
condicdo de sujeito-autor, desprendendo-se da posi¢do de mero reprodutor das teorias e
pensamentos dos outros. Para que esse movimento acontega, o professor precisa
conscientizar-se de seu papel politico, percebendo que “ser professor ndo € s6 dar aulas, mas
antes construir conhecimento proprio” (DEMO, 2008, p. 68). A partir dessa expressdo do
autor e do que tenho construido sobre a autoria, teco a discussdo que a autoria do professor
esta ligada ao exercicio reflexivo e criativo de exercer a cidadania de modo que a realidade
seja lida e interpretada de forma critica e criativa, para que possa intervir, mudando,
aprimorando e criando condi¢des de confronto a partir de suas autorias, que aqui sao

compreendidas como alicerce de novas aprendizagens.

4.2.2.1 Conteudo dos registros

Cada sujeito tem sua forma de registrar seu pensamento, seu estilo, cada um deixa sua
marca e encontra sua forma de reflexdo, assumindo um jeito particular de aprofundar,
constatar e transformar seu fazer. Quando questionadas sobre o que costumam registrar em

seus diarios, fica evidente que o “estilo pessoal” de cada uma ¢ expressado em seu discurso.
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Eu reflito o que eu sinto! E vejo o que ocasionou na minha pratica o
que eu aprendi naquele momento. Escrever ¢ uma coisa muito forte,
acho que ¢ uma identidade. Quando eu escrevo, acho assim... sabe?,
quando uma pessoa pega assim... acho que essa aqui foi... quem
escreveu, sabe? Nao so pela letra, mas pelo contexto que ta o texto,
ou que td o bilhete, ou que t4 a carta, mesmo se eu escrever
rascunhado, ¢ identidade. Quando vocé escreve € aquilo que vocé &,
vocé passa o que vocé € por isso que eu considero identidade. Que eu
acho que quando eu escrevo sou eu e mais ninguém. (S2)

Essa fala me faz concordar com Queir6és (2007), quando diz que a escrita ¢ a

impressao de si, pode revelar o siléncio interior, impedindo o esquecimento. Quando o sujeito

diz que sua escrita ¢ sua identidade, esta se inscrevendo, perpetuando seus sentimentos, suas

fantasias e seus saberes.

Para a maior parte dos sujeitos desta pesquisa, o processo de escrita dos diarios iniciou

a partir do ingresso na institui¢do, locus dessa pesquisa, tendo em vista que € uma pratica

adotada pela coordenagdo pedagodgica como instrumento na construcdo da consciéncia

pedagdgica e politica do professor. Dessa maneira, ¢ evidente que os conteudos dos diarios

tém muito de cada pessoa, mas que os registros sobre o dia a dia em sala de aula sdo

marcantes.

Eu comecei, a fazer diarios... eu acho assim, a partir daquele
momento que vocé... ah, o didrio de bordo ¢ importante, comecei a
fazer, mas ndo me coloquei muito a disposi¢do. Até que percebi que
isso poderia me ajudar, que eu poderia pedir ajuda, como hoje eu
faco. As vezes eu tenho problema na sala, eu registro ¢ deixo assim,
“preciso de ajuda!”. Antes eu ndo fazia, acho que eu tinha um pouco
de receio, medo talvez. (S1)

Na verdade eu comecei a fazer por conta de coordenadora
pedagogica, né?! (risos) Porque assim, ela fala da importancia do
escrever, né? Desde quando comecei a trabalhar aqui na Santa Casa,
ha seis anos, que a gente vem batendo, né? Essa questdo da professora
estar refletindo a sua ag@o na sala de aula e aos poucos venho
percebendo como isso € importante, para ressignificar nossas agoes
em sala de aula. (S3)

Percebe-se nas falas dos sujeitos que os escritos comegaram a fazer parte de suas

praticas aos poucos, a partir de uma nova experiéncia profissional e que, através do exercicio,

eles foram percebendo sua importancia. Destaco aqui a fala do Sujeito 1, que apresenta a

escrita como uma espécie de ritual de passagem na supera¢ao de medos e receios.

Para Marques,
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A escrita se configura como rébus, isto €, como passagem da materialidade
da letra para a significancia que lhe confere a oralidade. Percebe-se, assim,
a indefectivel presenca virtual do leitor no ato mesmo do escrever. Presenca
a distancia, oculta, tacita e, por isso mesmo, desafiante, perturbadora
angustiante. (1997, p. 38).

A fala do autor ajuda a compreender a resisténcia inicial do Sujeito 1, que diz
inicialmente resistir a pratica da escrita, talvez por ela materializar, e desvendar fragilidades
do seu fazer, que ndo desejava tornar publicas, pelo fato de ndo reconhecer o sentido que seus
escritos podem exercer sobre sua pratica. Apds a consciéncia de que a escrita, na perspectiva
de dizer algo a alguém, a coloca no patamar de significancia, trazendo uma movimentagao
concreta, e a percepcao do significado de sua escrita, supde-se a presenca de um leitor, ou seja
“escrever ¢ enfrentar o desconhecido; ¢ preciso calar nossas proprias vozes interiores...”
(MARQUES, 1997, p. 42) para desvendar e buscar outras possibilidades.

Diante das falas dos sujeitos dessa pesquisa sobre os conteudos dos seus registros
em diarios, foi possivel identificar alguns tipos que buscam revelar estilos diferenciados no
que se refere as escritas sobre a pratica docente. O primeiro tipo expressa um estilo de escrita
que busca organizar o fazer, especificando agdes expressas no planejamento, como
sequéncias das atividades, horéario, o que fez ou pensa fazer a professora na aula, ¢ uma

espécie de relatério sobre as agdes técnicas que aconteceram na aula.

As vezes registro o que deu certo, se naquele dia eu consegui colocar tudo
que eu tinha planejado... (S3)

Eu procuro ver se o que eu fiz na sala, aquelas produgdes que eu fiz pros
meninos, aquelas a¢des produtivas que eu fiz, ai eu vou escrever sobre elas,
né? O que foi ¢ 0 que ndo foi, e esse “o que ndo foi” é que é o meu desafio:
por que ndo foi? Ou por que ndo deu certo? (S7)

Nessas falas visualizamos que os sujeitos especificam a posteriori 0 que aconteceu em
suas aulas. O Sujeito 3 parece limitar seus registros a apenas relatos comparativos do seu
plano de aula. J4 o Sujeito 7 aponta evoluir em relagdo ao Sujeito 3, tendo em vista que sai da
descricao das tarefas diarias e levanta questionamentos sobre sua pratica, provocando um
movimento reflexivo que pode levar a constatacdes, descobertas, reparos e aprofundamento,
que naturalmente ocasionam o que Madalena Freire chama de “ato de refletir”, que “é
libertador, porque instrumentaliza o educador no que ele tem de mais vital: o ato de pensar”

(2008, p. 48), que pode levar a transformar algo em si mesmo e na sua realidade.
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O segundo tipo aponta para o acompanhamento da aprendizagem. Esses registros
sinalizam que os sujeitos utilizam o diario como um instrumento de avaliacdo e autoavaliagao,
eles sistematicamente escrevem sobre suas impressoes, no que se refere ao desenvolvimento

de seus alunos e suas praticas.

Eu costumo colocar a vivéncia da sala de aula, né? O processo que a crianga
ta passando, alguma dificuldade... ¢ quando eu vejo que outras paginas
adiante eu coloco que aquela crianga conseguiu progredir, entdo isso ai é
uma alegria pra mim, né? Entdo eu sempre coloco isso, né? As dificuldades
que as criancas estdo passando e na leitura dele eu sempre vejo uma
possibilidade nova... mais na frente eu vejo que essa crianga t4 avangando
com minhas intervengdes, que ha aquele crescimento. Entdo, assim, o
processo todo da questdo do crescimento da crianga tem que estar 14 no
diario, sempre no diario de bordo, esta ali registrado. (S6)

Avangos dos meninos e as atividades que eu faco. Eu penso na hora que
estou fazendo o meu planejamento, as vezes quando eu chego 14 e vejo que
ndo foi aquilo que esperava, que as criangas ndo responderam como eu
esperava, ai eu vou observar o que foi que aconteceu, ¢ pensar em outras
possibilidades, né? Eu acho também legal isso, registrar essas coisas. (S 5)

As falas dos sujeitos citados demonstram um movimento reflexivo que imprime uma
leitura da realidade, rumo a condugdo de intervencdes mais adequadas ao seu constante
planejar. Para Martins, avaliar “€ questionar, ¢ investigar, ¢ ler as hipoteses do educando, ¢
refletir sobre a acdo pedagdgica para replaneja-la” (1997, p. 46). Nesse sentido podemos
afirmar que avaliar ¢ sempre um processo reflexivo e interpretativo, por isso ndo devem
existir padrdes, mas sim tomada de decisdo sobre o que fazer com a situagdo diagnosticada.
Os sujeitos deixaram pistas em suas falas que me fazem pensar que seus escritos sao também
instrumentos de acompanhamento do “crescimento” (conforme fala do Sujeito 6) de seus
alunos e que, em paralelo, exercitam a reflexdo de suas agdes em sala de aula,
constantemente, ou seja, processualmente, haja vista que acontece num processo permanente
de olhar cuidadosamente e refletir sobre agdes passadas para construir agdes futuras. Dessa
forma o uso do registro escrito como instrumento avaliativo passa a ser fonte de pesquisa para
o professor perceber o que os alunos sabem e ainda ndo sabem, podendo perceber o que sua
acdo pedagogica pode ou nao gerar. Essa reflexdo me faz lembrar Freire (1996), que diz que
“ndo ha docéncia sem discéncia” (p.23). Nessa logica, ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos,
para o autor, ensinar ndo existe sem aprender e aprender ndo existe sem ensinar, € ¢ nesse

movimento dialdégico que homens e mulheres aprenderam que era necessario trabalhar outras
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maneiras e métodos de ensinar, ou seja: “Ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante
de aprender” (FREIRE, 1996, p. 26).

O terceiro tipo revela situacdoes de mal-estar docente. As falas dos sujeitos sdo
atravessadas pela palavra “angustia”, que marca a profissao docente como um lugar de
insatisfagdo e impoténcia, sintomas que a permeiam. O convivio com esses afetos muitas
vezes desencadeia maneiras de esses sujeitos lidarem com seus dilemas. E a escrita anuncia

uma possibilidade:

[...] elejo sempre escrever sobre aquele ponto que eu fiquei angustiada,
sabe? Que eu nao me senti bem, que nao foi legal e que na minha visdo eu
poderia ta melhorando, falo das angustias de ndo poder resolver algumas
questdes das criancas e das familias que eu sei que interferem no meu
trabalho, entdo as vezes eu desabafo nas minhas escritas... (S6)

A fala do Sujeito 6 nos mostra que a escrita ¢ um lugar de refiigio, ¢ matéria-prima
para tirar os véus com relagdo as impoténcias e fragilidades, ¢ uma alternativa de encontrar-se

consigo de forma mais forte, despertando do siléncio que

[...] escuta o mundo, e pelo oceano do siléncio navegamos. Siléncio ndo ¢
palavra. Siléncio € oragdo inteira. Nele dormem todos os sons, os ditos e os
ndo ditos. Tudo o que ainda esta por criar encontrara lugar no falso vazio do
siléncio. E depois, o siléncio doi. A palavra é seu alivio (QUEIROS, 2007,
p- 19).

O siléncio trazido pelo autor muitas vezes aprisiona, limita e causa sintoma
normalmente provocador de ideias reprimidas e inconscientes, quando os sujeitos negam a si
mesmos. A escrita busca a superacao de crises, dificuldades e afli¢des, ¢ tentativa de o sujeito

subverter a si mesmo.

Hoje em dia eu vejo assim, que eu tenho que escrever o que eu estou
sentindo, minhas frustra¢cdes e minhas angustias enquanto professora. Hoje
em dia eu percebo, né?, que eu tenho de melhorar muito minhas agdes, que
eu ja melhorei bastante, desde que eu entrei aqui. Percebi que eu avancei
bastante, pra mim ¢ 6timo. Mas eu percebo que ainda falta muito. Acho que
algumas anglstias que eu tenho fazem parte da minha profissdo, ser
professor ¢ isso mesmo [pausa] sempre estaremos sentindo um buraco em
nds, e vamos trabalhando na tentativa de diminui-lo, ou aumenta-lo. (S5)
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A fala anterior manifesta a consciéncia da incompletude, como algo que angustia, mas
que ao mesmo tempo impulsiona o sujeito a ir em busca de novos desafios. Escrever o que
frustra e angustia se transforma em uma forma de revelar o discurso do sujeito. Quando
escrevemos, falamos do que pensamos ou reproduzimos. A fala do Sujeito 5 nos conduz a
pensar que esse contato e essa relacdo com a escrita no processo pedagodgico se tornam
importantes para o resgate de seu processo de aprendizagem, que ¢ constituido de idas e
vindas, sempre marcado pela falta. Essa reflexdo permeia todo o discurso do Sujeito 5, que
todo tempo demonstra perceber seu processo como professora marcado pela incompletude,
quando diz que ja melhorou muito suas a¢des, mas que ainda precisa melhorar, estd se dando
conta do “buraco”, da falta. Madalena Freire diz que “convivemos permanentemente com a
falta. Sempre falta, e ¢ da falta que nasce o desejo. Porque seres incompletos, no convivio
permanente com a falta, somos sujeitos desejantes” (2008, p. 24). Ampliando a fala da autora,
para as situagdes que envolvem o fazer pedagdgico e a profissdo docente, a acdo pensante e
reflexiva ajuda o sujeito a reconhecer o seu desejo a partir do seu pensamento, aqui expresso

na escrita.

4.2.2.2 Socializagdo dos registros

Socializar ou ndo os registros sobre a pratica? Eis a questdo. Essa indagacao permeia
o cotidiano dos sujeitos desta pesquisa. Observa-se a partir de suas falas que, para alguns, a
socializacdo de seus escritos ainda ndo se apresenta como algo natural dentro do processo de
formagdo. As opinides nesse sentido se dividem. H4 aqueles que concebem a socializagdo
como parte importante no processo de constru¢do de conhecimento, acreditando que ela
constitui mais um recurso formativo, e aqueles que ainda ndo se sentem confortaveis
socializando seus escritos.

Para o primeiro grupo, a socializagdo dos registros escritos ¢ uma espécie de elo na
relacdo professora-coordenadora pedagdgica, uma vez que aproximou esses dois sujeitos da
acao formativa, tornando possiveis a constitui¢do de um momento privilegiado de reflexao
conjunta sobre o trabalho desenvolvido e a constru¢do de vinculos. Essa situagdo pode ser

ilustrada com os discursos a seguir:

E importante que sejam socializados com a coordenagdo os registros,
principalmente quando a gente confia (risos), pois ha sempre essa troca, né?
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de vocé estar sempre dando uma ajuda pra gente, um “feed back”, do que
aconteceu, das nossas angustias e ansiedades, que ndo tem s6 momentos
maravilhosos na nossa pratica... a pessoa que 1€ aquele momento que vocé
registrou aquela angustia, pode lhe dar uma luz, entdo vocé pode repetir de
novo aquela situagdo de outra maneira. Isso ¢ muito rico para 0 nosso
crescimento. (S6)

[...] eu acho importante esse didlogo a partir do conteudo do didrio de bordo
com a minha coordenagdo, porque... 0 que eu vi na verdade foi a minha
pratica, mas vocé que ta de fora, o que vocé esta percebendo daquilo que eu
disse... E eu aprendo muito com isso, pois as vezes a gente costuma dar uma
dimensdo muito grande de uma coisa que ¢ pequena ¢ uma dimensdo muito
pequena daquilo que é grande, entdo eu acho importante essa troca. (S4)

A relagdo de confianca expressa pelo Sujeito 6 em seu discurso nos faz analisar que
esse € um aspecto forte e decisivo na relacdo professora-coordenadora pedagdgica e que
facilita o estabelecimento de parcerias ampliando as possibilidade de interagao, intervencoes e
trocas. Evidencia ainda a importancia da parceria na acdo docente, como algo provocador que
aproxima o foco da situa¢do permitindo uma percep¢do maior a partir de novos angulos de
novas “luzes”.

O Suyjeito 4 também manifesta em seu discurso a importancia da troca e do didlogo
mediado pela escrita, reconhece a necessidade de distanciamento do sujeito que pratica a agdo
e de novos olhares sobre as situagdes vividas. Diferentes pontos de vista manifestados a partir
de um olhar cuidadoso e de uma escuta sensivel, que, segundo Barbier (2004), significam uma
atitude de acolhimento ao outro, que faz emergir uma constante interacdo. Na relagdo
professora-coordenadora pedagdgica esse movimento de acolhimento e didlogo pode

significar uma releitura, do que foi vivido e praticado.

A escrita da experiéncia, quando ¢ lida por outros, leva-nos a sair de nos
mesmos para sermos capazes de partilhar os pensamentos, provocando a
passagem do implicito para o explicito... a escrita para o outro ¢, a0 mesmo
tempo, formadora da capacidade de partilhar. Inicia-se com uma implicac¢do
grande, construindo um afastamento. E um outro movimento formador
porque distanciador: nosso olhar recebe um outro reflexo
(WARSCHAUER, 2001, p. 190).

A autora nos leva a analise de que situagdes de confronto dos diferentes olhares e pontos
de vista ampliam o referencial e possibilidades de interpretagdo e reflexdo da pratica educativa,
na medida em que revelam outras formas de agir e pensar. Essa dinamica de interagdo e partilha

desvela intengdes pedagogicas, tornando possivel a construcdo de um trabalho coletivo,



118

evidenciando contradi¢des, expectativas, faltas, necessidades e também conquistas e avangos,
trazendo para o centro das discussdes o contexto da sala de aula e o fazer docente.

Esse movimento de parceria ¢ algo que vem se constituindo de forma gradual entre os
sujeitos dessa pesquisa. E perceptivel nas falas dos mesmos que o ato de escrever pode fazer
emergir angustias e que se apropriar das experiéncias vividas através da escrita, e transmiti-las a
outros, ainda ndo ¢ uma tarefa facil. A leitura realizada a partir das falas de alguns sujeitos me

leva a pensar que se autorizar ¢ um movimento de idas e vindas

Eu acho essencial socializar meus escritos com vocé, apesar de ter esse
esquecimento de levar para vocé ver, porque quando ele sai da minha mesa,
o dia que eu esqueco eu fico doida, eu digo: “Ai, meu Deus, eu esqueci, vou
anotar aonde?” As vezes eu penso que o impedimento ¢ mais meu do que ta
dizendo, assim, “eu ndo quero que outra pessoa leia”. Ndo ¢ isso, as vezes
ndo quero que ele saia dali mesmo, como companheiro, saber que ele pode
ser partilhado com outra pessoa, eu acho que ainda tenho um pouquinho de
resisténcia! Mas de vez em quando eu partilho, ndo é? (risos) (S2)

Percebemos na fala dessa professora uma certa instabilidade. Ao mesmo tempo que
acha essencial socializar seus escritos, se diz tomada ora pelo esquecimento, ora por um
impedimento que ndo sabe explicar. Fazendo uma escuta do avesso de seu discurso, tenho a
impressao de que essa professora esta transitando por caminhos antagonicos rumo a conquista
de sua autorizacdo. Essa indefinicdo nos mostra que ela ainda ndo assume os “riscos” que sua
escrita pode revelar, visto que a escrita ndo expressa apenas os pensamentos, mas a propria
pessoa. Essa andlise pode ser ampliada pela fala do proprio sujeito, quando diz em uma fala
anterior que “quando eu escrevo, sou eu e mais ninguém...” (S2)

Os registros escritos sobre a pratica, inevitavelmente, possuem uma fung¢do
integradora, uma vez que aliam aspectos de carater pessoal a referéncia ao trabalho
profissional. Assim, ndo podemos separar o professor pessoa do professor profissional. Nesse
sentido, algumas professoras, quando indagadas sobre que importancia atribuiam a

socializacdo dos seus escritos, demonstraram compreender que seus escritos sdo de ordem

pessoal.

Eu penso, ainda, o diario como pessoal. Eu ainda penso assim, apesar de
achar importante a socializagdo, mas eu ainda penso que o diario é aquela
escrita do professor no dia a dia como pessoal, tem que ser meu, eu ndo
acho que eu deva socializar. Assim, eu posso chegar pra coordenadora ¢
dizer o que houve na sala, ou por que ndao aconteceu, mas quando eu
escrevo, eu acho que é pessoal. E muito confuso na minha cabega ainda,
sabe? Ainda ta assim muito confuso. (S3)
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A fala do Sujeito 3 nos faz pensar que os sujeitos, em seu contexto e historia pessoal,
atribuem sentidos diferenciados as suas vivéncias. O processo formativo estd implicado com
caracteristicas de ordem pessoal, € o que ¢ significativo para alguns pode nao ser para outros.
Dessa forma concordo com Warschauer, quando diz que “o processo formativo depende de
um trabalho reflexivo feito pelo proprio sujeito, e que partilhar com outros pode alimentar,
mas nunca substituir” (2001, p. 208). Analisando a fala da autora, percebo que cada sujeito
tem seu tempo e forma de avancar em seus processos formativos e, reconhecendo a escrita e
sua socializacdo como um desses processos, visualizo que sem uma reflexao pessoal e desejo
do sujeito, o coletivo até pode nutrir e fortalecer, mas ndo transformard seu fazer. As
narrativas da pratica e reflexdes sobre suas experiéncias cotidianas, partilhadas com seus
pares, podem propiciar espacos para dar a voz ao professor, sobretudo para ele enfrentar os
medos, ¢ sao de fundamental importancia para a constitui¢ao do sujeito, autbnomo. Entendo
que o exercicio da escrita, acompanhado de socializagdo, ¢ atividade que auxilia o processo

reflexivo, favorecendo a apropriacdo do fazer.

4.2.3 O saber-fazer do professor de educacao infantil

Ancorada na ideia de que os saberes docentes sdo plurais e que envolvem uma
variedade de conhecimentos e de saber-fazer ¢ que analisei a visao dos sujeitos desta pesquisa
sobre os seus fazeres em educacdo infantil. Ao serem questionadas sobre o significado da
expressdo saber-fazer, as professoras trazem em suas falas uma mistura de elementos que,

embora diversos, contribuem para formar um todo.

O saber-fazer do professor esta ligado ao conhecimento que ele adquire, as
coisas que ele pesquisa, as trocas com outros professores, com a
coordenacgdo, mas pra isso o professor tem que estar aberto, ele precisa estar
aberto para que o fazer dele, né?, esteja sempre sendo desenvolvido,
ampliado, modificado... Meu saber-fazer vem sendo constituido a cada dia,
a cada troca de experiéncia, né? a cada inquietagdo minha [...] e tudo isso
venho construindo no decorrer da minha pratica, porque nao faz pouco
tempo, né?, faz muito tempo que estou nessa area... (S6)

Saber-fazer, acho que a gente aprende e vai aprendendo no dia a dia, nunca
tem, assim, a receita pronta. Acho que tem uma forma que a gente vai
vendo as coisas, principalmente o professor de educacdo infantil, a gente vai



120

adquirindo a cada dia um conhecimento novo, uma experi€ncia nova que
ajuda um pouco no fazer pedagdgico. A gente vai aprendendo com a pratica
do dia a dia. Cada grupo é uma caixinha de surpresa, uma experiéncia nova.
Eu vejo assim e acredito nisso. (S2)

Podemos perceber pelas falas desses sujeitos que o saber-fazer vem sendo construido
ao longo de suas praticas, a partir das multiplas possibilidades de trocas, interagcdes conforme
nos sinaliza o Sujeito 6, que também faz uma ressalva para que essas trocas e interagdes
acontegam: o professor precisa estar aberto, ou seja, precisa desejar. Exige habilidade pessoal
e capacidade para enfrentar situagdes transitorias e varidveis. Quando o Sujeito 2 coloca que
cada grupo ¢ uma “caixinha de surpresa, uma experiéncia nova”, significa que os saberes do
professor ndo sdo sistematizados em doutrinas ou teorias € ndo sdo passiveis de definigdes
acabadas, como discute Tardif (2007). Percebe-se na fala do sujeito habilidade para lidar com
a diversidade, a incerteza, a instabilidade e a singularidade de cada situagdo, exigindo um
estilo proprio, para que, a cada turma nova de alunos, ele enfrente novas situacdes e aprenda
com elas. Esse movimento faz parte de seu fazer e ndo ¢ determinado por um objeto
especifico, mas por valores, sentimentos e atitudes, em que o outro ¢ determinante. Como

observa Tardif (2007),

Essas interacdes sdao mediadas por diversos canais: discurso,
comportamentos, maneiras de ser, etc. Elas exigem, portanto, dos
professores, ndo um saber sobre um objeto de conhecimento, nem um saber
sobre uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a
capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem
pessoas em interacdo com pessoas (p. 50).

Através da andlise apresentada por Tardif (2007), compreendemos que os saberes
docentes nascem das interagdes sociais € sdo geradores de certezas que sdo incorporadas ao

cotidiano docente, através do habitus. Para Bordieu (1983), habitus constitui-se em

Um sistema de disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando todas
as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepcdes, de apreciagdes e de acdes — ¢ torna possivel a realizacdo de
tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analogicas de
esquemas (BOURDIEU, 1983, p. 65).

Por esse viés, habitus ¢ algo que reflete as caracteristicas da realidade social, na qual

os sujeitos foram anteriormente socializados, ou seja, ¢ o fruto da imersdo da estrutura e
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posicdo social de origem no interior do préoprio sujeito. Transpondo esse conceito para os
saberes das professoras, constato que a subjetividade construida socialmente e as experiéncias
adquiridas na interacdo do sujeito com seu grupo social se constituem em elemento
fundamental na construgdo da préatica pedagogica. E através da mobilizagdo e articulagdo
entre esses diferentes saberes que o fazer docente vai sendo entrelagado. E dessa forma que as
professoras produzem os saberes experienciais, para dominar e compreender melhor a sua
pratica, criando e improvisando novas solu¢des num contexto de diversas interacdes.

E recorrente nas falas dos sujeitos a importancia dos espagos de troca e dialogo entre
seus pares, visando a socializagdo das suas experiéncias. Nesse sentido, o espaco da escola ¢

considerado local privilegiado e rico em aprendizagem.

[...] digo sempre que eu sou o que sou hoje como profissional, agradego a
minha chegada aqui na Santa Casa. Eu fui pra faculdade pra... teorizar,
aquilo que eu aprendi a fazer aquilo que eu sabia fazer, ndo que eu saiba
tudo, aprendi muita coisa 1a, mas a experiéncia que eu tive na sala de aula
eu so6 fui confirmar junto aos tedricos. Tanto que muitas vezes nas
discussdes de sala eu sempre era chamada a dar depoimento de como foi
construida a rotina, como era esse fazer, quem nos orientou, né? Entao,
assim eu fui pra faculdade pra justificar aquilo que eu ja sabia da minha
experiéncia [...]. Posso dizer que o meu saber fazer foi e estd sendo
construido no meu espago de trabalho, com meus alunos, minhas
coordenadoras pedagogicas [risos], através da minha experiéncia, claro.
Porque... assim... eu ja tive outras experiéncias, sdo vinte e cinco anos de
sala de aula... sdo muitos anos...[risos], comecei aos 17 anos, mas o que
mais foi significativo pra mim foram esses ltimos sete anos, porque eu vi a
diferenga do que ¢ ser professora, dialogando com voc€s, com minhas
parceiras e com os meus alunos ¢ claro, coisa que nio fazia antes. (S3)

A fala do Sujeito 3 pde em evidéncia que os saberes da experiéncia permitiram uma
reinterpretagao dos outros saberes (parece que esta se referindo aos saberes disciplinares e
curriculares, visto que se refere a faculdade), a partir das reais necessidades de sua prética,
descartando o que ele considera inttil e retraduzindo o que lhe serve na dinamica do trabalho.
Fica evidente que os saberes da experiéncia trazem como caracteristica fundamental uma
nova leitura e aprimoramento dos demais saberes a partir das certezas construidas no
cotidiano dos sujeitos, permeado pelas relagcdes e se alimentado com momentos de dialogo,
em que a fala e a escuta se fazem presentes, conforme demonstra o Sujeito 3 nas entrelinhas
do seu discurso, podem transformar praticas conservadoras, criando um movimento critico e

reflexivo diante do saber-fazer.
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Outro aspecto observado no discurso dos sujeitos sobre o saber-fazer do professor da

educagdo infantil diz respeito a sua postura na relacdo com os alunos.

Saber-fazer do professor de educagdo infantil ¢ saber diversas vezes se
colocar na posi¢do, no lugar das criangas e ser totalmente dindmico para
saber a melhor forma e como agir em cada momento, isso a gente vai
aprendendo na pratica [...] Eu ndo consigo admitir uma professora de
educacdo infantil que ndo seja rapida e alegre. Entdo [...] eu sou muito
rapida, e isso ¢ importante para o ensino de criangas tdo pequenas. Entdo eu
estou aqui sentada na roda e ao mesmo tempo eu consigo perceber logo
quando um ja esta aprontando ca ou quando um ja levantou pra fazer
alguma coisa, quando ndo esta mais interessado no que estamos fazendo, ¢
ai ja tenho que tomar outra atitude sendo ja era roda e atividade [risos]. E
claro que, como eu disse, ¢ de forma dialética que vocé vai lidar com o seu
aluno, mas vocé tem que se colocar no lugar deles. (S4)

A fala do Sujeito 4 aponta para uma visdo de saber que estd relacionada com
algumas habilidades e atitudes, como a rapidez e a alegria, que para ela sao imprescindiveis
para a pratica do professor da educacao infantil, sinalizando que essa etapa do ensino requer
um saber diferenciado, que serve de base para o ensino como um todo. Esses saberes que
aparecem no discurso da professora, segundo Tardif (2007), servem de alicerce para o seu
fazer, ndo se limitam a conteudos, mas a experiéncia do trabalho, que parece ser fonte
privilegiada de seu saber ensinar. Neste sentindo, vem a tona que, na sua pratica, o professor

aciona conhecimentos que fazem parte tanto do saber-fazer como do saber-ser.

[...] o saber dos professores ndo € um conjunto de contetidos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢do ao longo
de uma carreira profissional, na qual o professor aprende progressivamente
a dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele
e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de
sua “consciéncia pratica” (TARDIF, 2007, p. 14).

Relacionando o que o Sujeito 4 expressa em seu discurso com a fala de Tardif, pode-se
concluir que o conhecimento do professor para o exercicio da profissdo exige saberes que
apontam também para a subjetividade desse profissional, e, na perspectiva dessa
subjetividade, o ser e agir, situa-se o saber do professor na conexdo entre o individual e o
social. Isso significa que o saber-fazer do professor se constitui na combinagao entre o que ele

¢ e o que ele faz em sua pratica.
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Foi encontrado também nas falas dos sujeitos o que Therrien (2002) aborda como
saber da experiéncia na dimensdo pratico-reflexiva, que diz respeito a apreensao da realidade

a partir de situagoes reflexivas.

Pra mim saber-fazer ¢ estar vivenciando a minha pratica, refletindo sobre o
que deu certo e o que ndo deu certo, no que eu posso avangar, né?, no que
0s meninos estdo avangando, no que os meninos estdo me mostrando, seja
positivo ou negativo, pra eu saber fazer onde € que eu vou intervir, onde
vou mediar, onde € que eu entro... isso € que ¢ saber fazer minha pratica. Eu
vejo que eu construo no dia a dia minha pratica, porque eu percebo 0s
avancos. Entdo é uma construcdo de todos os dias, eu vejo que todos os dias
eu melhoro um pouquinho. (S5)

A fala do Sujeito 5 estd articulada para o seu movimento de reflexdo com
relagdo, a mediacdo de sua pratica. Percebe-se ai um movimento constante em indagar-se
sobre suas intervengdes com os alunos, em que avalia sua aprendizagem e se autoavalia.

Dessa forma, o seu saber-fazer ¢ melhorado no movimento de ac¢ao-reflexao-acao.

Entendo o saber-fazer como o processo que vocé€ estd implicada dentro
dessas relagdes pedagogicas. Entdo eu acho assim, buscar a teoria ¢ um
embasamento imprescindivel, mas eu acho que a pratica te da esse suporte
de aprender e tentar sofisticar aquilo que, de certa forma, vocé ja tinha
conhecimento. Entdo eu acho que todo processo leva a esse saber-fazer
continuo. Entdo, eu vejo como saber-fazer vocé ter a consciéncia de que a
sua pratica envolve uma série de novos aprendizados. (S8)

Esse movimento de pensar sobre a pratica ¢ “ter consciéncia do que sua pratica
envolve”, como diz o Sujeito 8. Possibilita ao professor produzir novos conhecimentos na
medida em que aciona seus saberes no contexto de interagdo com seus alunos e seu fazer, num
continuo rever-se e buscar-se, o que sempre possibilita novas aprendizagens.

Com relagdo ao que os sujeitos consideram mais importante na educagao infantil, pude
perceber que suas opinides se dividem. Para o primeiro grupo, o mais importante fica por

conta da técnica relacionada ao planejamento e a aula em si.

O que eu considero mais importante? Eu acho que € o fazer, ¢ o meu
planejamento, a condugdo de minhas aulas. Acho que € o mais importante.
(S1)

As minhas rodas... Eu costumo sempre falar que ser professor pra mim ¢é
algo que eu gosto. E os momentos pedagdgicos pra mim, assim, eu fico
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feliz porque eu vejo, que o que planejei deu certo, que os meninos
avancaram. Entdo isso pra mim ¢ supergratificante, eu adoro esses
momentos. (S5)

As falas acima me levaram a compreender que os sujeitos consideram como mais
importante no seu fazer a parte técnica, como os conhecimentos relativos ao planejamento das
aulas e sua organizacdo. Com essa leitura, ndo quero desconsiderar esse saber, pois eles t€ém o
seu valor e lugar na educacgdo infantil, mas fazendo uma leitura do nao dito e relacionando
com o que foi observado, chego a conclusdo de que, para esses sujeitos, a cogni¢do tem um
destaque no seu fazer. Percebi nos momentos de observagdo que as professoras colocaram em
primeiro lugar a aprendizagem dos conteudos escolhidos e planejados para o dia, deixando de
explorar outras dimensdes do fazer.

O segundo grupo traz questdes mais relacionadas as necessidades dos alunos. Existe

uma preocupacdo com o planejamento, mas o que ¢ destaque € a escuta do aluno:

Escutar os meus alunos. Se eu tenho alguém que me escuta, que senta
comigo, que me ajuda a refletir, que me ajuda a repensar a minha pratica,
ndo seria diferente com os meus alunos na sala de aula. Penso assim, se o
fato de ter mudado minha pratica a partir do momento que alguém me
escutava, quantas coisas eu fago diferente, também eu acredito que é dessa
forma com meus alunos. O escutar pra mim é importante. Eu ja vivi essa
experiéncia na minha sala de aula... Em alguns momentos na sala vocé tem
que ver assim, muitas vezes eu pensava € via 0s meninos muito agitados,
né?, aprontando, muito assim, que ele ndo estava a fim de nada naquele dia,
entdo, apos a atividade eu sentei com ele, escutei, procurei ver o que estava
acontecendo com ele. As vezes s o fato de ter um carinho, alguém pra estar
ali junto, ja transforma o aluno e eu acho assim, quando vocé escuta, vocé
consegue trazer esse aluno mais pra proximo de vocé, a relagdo de
confianga entre professor e aluno eu acho que comeca a partir dessa escuta.
Ele precisa sentir que eu estou ali na sala, ndo que eu saiba mais do que ele,
mas que eu estou ali pra ajudar no que for possivel Eu acredito nisso!
Acredito muito! (S3)

E o afeto... Porque eu acho que eles vém com uma necessidade muito
grande disso, as vezes ndo é tdo importante o conteudo, sabe? Mas escutar
eles pra mim [...] as vezes eu me passo no planejamento por estar escutando
eles. As vezes eu acho que é um momento que eles precisam e ndo tém, o
momento mais importante porque ¢ um momento de afetividade. (S7)

Entdo eu acho muito importante o momento de escuta. Vejo esse momento
de escuta como um dos mais importantes, porque muitas vezes eu entendo a
linguagem deles ou a relagdo que eles estdo querendo fazer, que expressam
de varias maneiras. [...] até numa atividade permanente eu uso a escuta do
que foi o final de semana, eles trazem informagdes que dizem um pouco
sobre as atitudes deles na sala de aula. Entdo eu acho que o momento de
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discussdo na roda, ele ¢ um dos primordiais que eu estou sempre buscando.
(S8)

As falas dos sujeitos apontam para a importdncia da escuta na sala de aula. As
professoras consideram a escuta como um ato de afeto e cuidado com o outro, colocando-a
como algo de muito valor no processo educativo de seus alunos, sobretudo na relagdo
professor-aluno. O Sujeito 3 chama a aten¢do para a relagdo de confianga que consegue
estabelecer com seus alunos a partir dessa pratica, o que facilita o conhecimento maior de
seus alunos. Barbier (2004) considera a escuta do outro como um movimento que nos conduz
a uma relagao de acolhimento, o que possibilita uma interagdo constante entre quem escuta e
quem ¢ escutado, constituindo um ato de afeto, como nos relata o Sujeito 7, que diz muitas
vezes “se passar” no que planejou para se disponibilizar a escuta do seu aluno, acolhendo-o de
forma afetuosa.

O Suyjeito 8 nos sinaliza em sua fala que ¢ capaz de imergir no mundo de seus alunos,
compreendendo sua linguagem, que parece ser representada de varias formas (gestos,
expressoes, emocgdes), € a partir dai compreendé-lo melhor em sua totalidade.

Percebi no discurso e na pratica desses sujeitos uma fala ressignificada do seu saber-
fazer, que penso ser fruto de um processo formativo, no qual fala e escuta ganham um espago
e valor no ato pedagogico, tornando-se instrumentos de mudanca. O Sujeito 2 expressa 1Sso
claramente no inicio de sua fala, quando se coloca também na posicdo de aprendiz na
perspectiva do didlogo (escuta e fala), demonstrando, como nos disse Freire (1996), que o
professor que escuta compreende a licdo de transformar seu discurso muitas vezes tao

necessario ao aluno.

4.2.3.1 Cuidar e educar

Eu ndo consigo ver essa separagdo entre o cuidar e o educar ndo. Acho que
¢ tudo uma coisa s6. Acho que tudo faz parte da educagdo como um todo,
porque ha aprendizagem em tudo, sabe? (S2)

Essa tematica vem sendo muito discutida nos foruns e debates sobre a infancia e
permeia o fazer das professoras sujeitos desta pesquisa. A ideia de que cuidar e educar sdo
indissociaveis e complementares faz parte dos mais novos posicionamentos com relacdo a

educagdo infantil. Quando as professoras foram questionadas sobre a forma como lidam com
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essa questdo no seu fazer, suas falas convergiram para o ponto de que ndo existe separacao,
contudo, divergiram com relacdo a compreensao do que essa expressao representa.
Algumas das professoras manifestaram em seus discursos um certo desconforto em

lidar com essa realidade nos CEls.

O cuidar e o educar, com certeza, andam juntos. Porém aqui alguns
[siléncio]. Os outros técnicos, que chegam... a nutricdo por exemplo, estao
interferindo demais nessa questdo da aprendizagem. E claro que a gente
jamais vai largar de mao essa questdo do cuidar, mas a proposta ndo ¢ mais
a de antigamente. A proposta hoje ¢ outra, mas as vezes me sinto abafada
com essa questdo. (S4)

Eu sei que os meninos, né?, estdo aqui o dia todo, eu sei que eu tenho de
perceber que essas coisas estdo entrelacadas, t€ém que andar juntas, mas eu
ainda ndo consigo, eu ndo vejo muito na pratica o cuidar ¢ o educar. Eu sei
que cuidar ¢ uma forma de educar, mas esses momentos sdo tdo confusos
que eu ainda ndo consigo juntar, ndo ¢ nem juntar, & entrelagar mesmo, né?
(S5)

A leitura que fago das falas acima € que os sujeitos se colocam com relagdo ao cuidar
referindo-se apenas as necessidades das criangas, como alimentagdo e higiene, e que talvez
isso seja fortalecido por algumas exigéncias técnicas neste sentido e, conforme coloca o
Sujeito 4, se tornam exageradas. O Sujeito 4, além de sinalizar que se sente abafada por essa
questdo, sinaliza que tal situagdo interfere na aprendizagem das criangas, mostrando que ela,
de certa forma, coloca o educar como o mais importante.

O Suyjeito 5, da mesma forma, demonstra uma dificuldade em “entrelagar” o cuidar e o
educar no seu fazer, mesmo pontuando, por varias vezes, que sabe teoricamente que sao
coisas indissocidveis. Manifesta que na pratica a teoria ndo se aplica e que ainda ¢ uma
questao confusa para ela.

Cuidar de uma crianga no contexto educativo demanda a integragdo de varios campos
do conhecimento e a cooperacio e sensibilidade de profissionais de areas diferentes. E
importe a compreensdo de que, para o seu desenvolvimento, uma crianga precisa tanto dos
cuidados relacionais que envolvem a dimensao afetiva como dos cuidados com os aspectos
biologicos que envolvem cuidados com o corpo, com a alimentacao e com a saude. Contudo,
aqui cabe uma ressalva para a forma como os sujeitos que, neste estudo, sdo os principais

responsaveis por cuidar dos seus alunos: no espago da escola ¢ importante atentar para a

forma como sdo oferecidos esses cuidados.
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Escutei nos momentos de observagdes no ambito desta pesquisa € em outras situacdes
que a antecederam, que a forma como cada sujeito lida com a questdo do cuidar estd muito
relacionada a suas crencas, concepgdes € valores com relagdo a educagdo e ao
desenvolvimento infantil. Nos espacos dos CEIls, de um modo geral, ainda transita uma visao
de base assistencial que separa os dois eixos, muitas vezes supervalorizando o cuidar em
detrimento do educar e vice-versa.

Uma outra compreensdo encontrada nos discursos dos sujeitos sobre a questdo do
cuidar e do educar fundamenta minhas observacdes, quanto ao fato de as crengas e

concepgdes interferirem na visdo sobre o educar.

Tem uma frase que diz: “Quem cuida, educa. Quem educa, cuida”. Para
mim, isso ¢ claro e eu tento seguir isso, mesmo que a visdo de alguns
técnicos ndo seja essa [...] se eu fosse de certa forma s6 ouvir a exigéncia de
14, com certeza também deixaria o pedagdgico bem diminuido diante dessa
rotina da gente, desse cuidado que tem de existir. Mas quando eu penso nos
papéis, assim, ela estd no papel dela de cobrar [...] mas eu, enquanto
professora, preciso saber que o meu pedagogico esta envolvendo todo esse
cuidado, que ndo é s6 com a alimentacdo e higiene como pensam alguns. O
cuidar esta permeando todo o meu fazer pedagogico. (S8)

Para mim, cuidar e educar andam juntos. Eu cuido dos meus alunos o tempo
todo. Por exemplo: quando paro para escuta-lo, quando percebo que esta
triste e tento alegra-lo, enfim sou muito cuidadosa com meus alunos em
todos os aspectos, portanto ndo consigo separar uma coisa da outra. (S6)

As duas ultimas falas apontam para a questdo da praxis pedagdgica que os sujeitos
possuem do seu trabalho. O Sujeito 8 demonstrou que estd sempre atento para que suas agoes
ndo sejam transformadas em ag¢des de rotina mecanizadas, conduzidas por regras. O Sujeito 6
demonstra ter muita seguranca do que representa o enlace desses dois aspectos para o seu
fazer, de modo que ndo pontuou nenhum aspecto externo a sua sala de aula neste sentido.

Dessa forma, concluo que o professor e toda a equipe responsavel pelo
desenvolvimento da crianga no espago escolar precisam estar atentos as necessidades desta, de
modo a refletir e repensar conjuntamente a¢des que garantam o cuidar e o educar de forma

integrada.
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4.2.3.2 O cognitivo e o afetivo

A discussao sobre a afetividade/afeto vem ganhando espago no campo da educagdo e
pode ser encontrada nas teorias de muitos estudiosos que reconhecem sua importancia para o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, a exemplo de Freud, Lacan, Piaget, Vigotsky e
Wallon.

Tomando como base a perspectiva psicanalitica de que o afeto ¢ um elemento
estruturante do sujeito, inicio este didlogo com Freud, fundador da psicandlise e seu principal
representante. Em Além do principio do prazer (1920), ele sustenta que o ser humano ¢
tomado por um misto de pulsdo de vida e pulsdo de morte, que conduz o sujeito a situagdes de
prazer e desprazer. “Portanto, somos obrigados a admitir que existe na psique uma forte
tendéncia ao principio do prazer, mas que certas outras forcas ou circunstancias se opdoem a
essa tendéncia” (FREUD, 2006, p. 137). Isso significa que nosso psiquismo nos conduz a
situacdes em que manifestamos agrado e desagrado.

Para explicar esse antagonismo, Freud utilizou dois termos de origem grega Eros e
Thanatos. Eros ¢ uma referéncia ao Deus grego do amor e, na psicanalise, refere-se ao
conjunto das pulsdes de vida, que representa os sentimentos do campo do prazer como o
amor, a alegria, a saciacdo. Thanatos significa em grego morte e representa, na psicanalise, a
pulsdo de morte, que vai além do principio do prazer, e os sentimentos que estdo no campo
do desprazer, como o 6dio, o luto, a angustia ¢ a fome.

Lacan fez uma releitura dos textos de Freud (Eros e Thanatos) e criou o neologismo
“Amodio”, para falar do afeto ambivalente®!, que envolve amor e 6dio, presentes em nosso
psiquismo e que permeiam todas as relagdes entre sujeitos, tecidas no cotidiano.

Contudo, vale ressaltar que a psicanalise nao estuda a afetividade, mas o afeto
enquanto estrutura ambivalente dos sujeitos, e de sua constituicdo emerge o inconsciente,
visto que “se de um lado as fungdes cognitivas se desenvolvem, evoluem, crescem, o sujeito
de outro, se constitui.” (KUPFER, 2003, p. 39) e neste processo os afetos estdo presentes.

Chemama e Vandermersch (2007) se referem ao afeto a partir da contribuicdo de

Lacan, como a constituicdo do desejo do sujeito. Para os autores, somos solicitados pelos

*! Significa “a coexisténcia, em um sujeito, de tendéncias afetivas opostas em relagdo a um mesmo objeto que
induz a organizagao de certos conflitos psiquicos, que impdem ao sujeito atitudes completamente contraditorias.
No advento de tais conflitos, o amor e o 6dio constituem uma das oposi¢des mais decisivas. A ambivaléncia
também surgiria como um fator ligado constitutivamente a certos estagios da evolugdo libidinal do sujeito, em
que coexistem, a0 mesmo tempo, mogdes pulsionais contraditérias. Sejam, por exemplo, a oposi¢do amor-
destrui¢do, atividade-passividade (CHEMAMA; VANDERMERSCH, 2007, p. 32).
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afetos para fazer surgir o desejo. “O afeto esta ligado aquilo que nos constitui como sujeito
desejante” (p. 25), que envolve nossa relagdo com o outro. Dessa forma, somos sempre o que
nos afeta, sujeitos assujeitados a esse desejo que nos liga ao outro e nos coloca na posi¢ao de
sujeitos estruturados como uma linguagem, ou seja, sujeitos da falta e da fala.

Saindo momentaneamente do campo da psicandlise, trago para este didlogo Piaget,
que dedicou a maior parte de suas pesquisas ao estudo do desenvolvimento cognitivo e que
considerou que a afetividade nao pode ser vista como aspecto isolado, pois, apesar de
pertencerem a naturezas diferentes, os aspectos cognitivos e afetivos sdo inseparaveis. Para o
teodrico, essa imbricagdo da cognicdo e do afeto gera a formagdo das estruturas cognitivas e
pode ser percebida nos estagios de desenvolvimento, que marcam o aparecimento dessas

estruturas:

1°. O estagio dos reflexos, ou mecanismos hereditarios [...] € das primeiras
emocgdes. 2°. O estagio dos primeiros habitos motores ¢ das primeiras
percepcdes organizadas, como também dos primeiros sentimentos
diferenciados. 3°. O estagio da inteligéncia senso-motora ou pratica
(anterior a linguagem), das regulacdes afetivas elementares e das primeiras
fixagOes exteriores da afetividade. Estes trés primeiros estagios constituem
o periodo da lactancia [...]. 4°. O estagio da inteligéncia intuitiva, dos
sentimentos interindividuais espontdneos e das relagdes sociais de
submissdo ao adulto. 5°. O estagio das operagdes intelectuais concretas e
dos sentimentos morais e sociais de cooperacao. 6° O estagio das operagdes
intelectuais abstratas, da formacdo da personalidade e da insercdo afetiva e
intelectual na sociedade dos adultos (adolescéncia) (PIAGET, 1998, p. 15).

A citagdo nos leva a compreensao de que toda agdo, todo pensamento comporta o
aspecto afetivo, que inclui sentimentos, emogdes, desejos e interesses, além do cognitivo,
representado pelas estruturas mentais, ou seja, para Piaget, ndo existem estados afetivos sem
elementos cognitivos € nem cognitivos sem afetivos. O aspecto afetivo ¢ responsavel pela
ativacdo das atividades intelectuais e tem uma profunda influéncia sobre o desenvolvimento
intelectual, podendo acelerar ou diminuir o ritmo de desenvolvimento do sujeito.

Outro importante pesquisador, Vygotsky, traz em sua teoria a necessidade de
interligacdes entre o cognitivo, o afetivo e as experiéncias historico-culturais, conforme

afirmam Oliveira e Rego (2003), quando observam que o tedrico:

Considerava que a qualidade das emogdes sofre transformagdes conforme o
conhecimento conceitual € o0s processos cognitivos da crianga se
desenvolvem. Isto é, as ferramentas culturais internalizadas constituem
instrumentos mediadores para a metamorfose do dominio afetivo ao longo
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do percurso da vida de cada membro da espécie humana, afastando-o de sua
origem bioldgica ¢ dotando-o de contetidos histérico-culturais. E nesse
sentido que se pode afirmar que a imersdo dos sujeitos humanos em praticas
e relagdes sociais define emocdes mais complexas e mais submetidas a
processos de autorregulagdo conduzidos pelo intelecto (OLIVEIRA; REGO,
2003, p. 27).

Nesse sentido, observa-se que o desenvolvimento emocional acompanha o
desenvolvimento das estruturas cognitivas do sujeito e que, a partir de suas experiéncias
histérico-culturais, as interligagdes entre os aspectos cognitivo e afetivo se concretizam. O
aspecto socio-histérico na teoria de Vigotsky representa o processo cultural que expde um
sujeito ao outro. O outro que com ele interage, com quem ele estabelece comparagdes,
permitindo com que se componha como ser humano. Esse processo define os limites e
possibilidades da construgcdo pessoal, visto que, na auséncia do outro, o homem nao se

constroi.

Para Wallon, o terceiro estudioso a ser apresentado, a afetividade ¢ um aspecto
estruturante do ser humano. As emocgdes sdo o primeiro recurso de que dispde o ser humano
recém-nascido na comunicagdo com o outro. Almeida (2004), inspirada nos estudos de
Wallon, aborda que a afetividade ¢ o ponto de partida do desenvolvimento dos sujeitos,
entendendo a afetivida e a inteligéncia como etapas evolutivas, visto que nem uma nem outra
sdo acabadas ou imutéveis. “Ambas evoluem ao longo do desenvolvimento: sdo construidas e
se modificam de um periodo a outro, pois a medida que o individuo se desenvolve, as
necessidades afetivas se tornam cognitivas” (2004, p. 50), o que significa que a evolugao
cognitiva se une a afetividade de tal forma que uma relacdo afetiva evolui para outra,
permitindo que a crianga, ao longo de seu desenvolvimento, tenha relagdes afetivas cada vez
mais complexas. Nessa logica, a teoria walloniana considera que a personalidade ¢ constituida
pela afetividade e pela inteligéncia, e, consequentemente, sua definicdo depende do

desenvolvimento dos dois aspectos.

De acordo com o que podemos observar, para Piaget, Vigotsky e Wallon, ndo se
pode separar o aspecto cognitivo do afetivo, tendo em vista que ambos sdo elementos
estruturantes do sujeito. Entre as professoras sujeitos desta pesquisa, pode-se observar que o
enlace desses dois aspectos ¢ um exercicio didrio. Percebi nos seus discursos no momento da

entrevista e em suas praticas diarias que elas estdo sempre se referindo ao aspecto afetivo para
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mediar ou justificar suas praticas. Nessa perspectiva, questionei-as a respeito da importancia
do enlace entre os aspectos cognitivos e afetivos no fazer pedagdgico do professor de
educagdo infantil. As respostas, em sua maioria, apontam para o fato de que trabalhar
diariamente com criancas excluidas socialmente, carentes de moradia, alimentacao, afetos
prazerosos e atencdo, faz com que busquem fundamentagdo para lidar com essa realidade.
Pude observar também que as falas foram ressignificadas a partir dos encontros de formagao
continuada, que sempre vém trazendo essa questdo para estudo e discussdao. Percebe-se na
pratica e falas dos sujeitos que eles t€ém a compreensao de que a crianga deseja e necessita ser
amada, aceita, acolhida e escutada para que possa despertar para o mundo da curiosidade e do
aprendizado, e o professor ¢ quem prepara e organiza o espaco da escola, para que essa

crianga desperte o interesse e encontre desejo nessa busca.

Pensar e sentir sdo agdes indissocidveis. Dessa forma, ¢ importante que o professor

perceba seu aluno como sujeito de afeto e sujeito de conhecimento.

Eu vejo que o cognitivo e o afetivo tém que andar juntos, né?, porque o
sujeito, ele so aprende a medida que ele esta emocionalmente bem, né? Eu
vejo isso no meu dia a dia também, que tem criangas que chegam... porque
tem dias que as maes depositam os meninos na sala, entdo eu vejo que esse
menino que avangou tanto, mas em determinado momento em que ele chega
aqui na creche, ele ndo da o melhor de si, porque ele esta emocionalmente
abalado com algo que ja veio de casa. Entdo a gente tem que fazer todo um
trabalho, entdo eu tenho de estar o tempo todo trabalhando com essas duas
linhas, principalmente o afetivo, né?, por conta de muitos contextos das
criangas. Entdo eu percebo que ¢ muito importante a gente estar com os dois
andando em sintonia. (S5) (grifo meu)

O Sujeito 5 parece querer dizer em sua fala que a sala de aula ¢ um local, em que
também circulam as emogoes, € que ela, como professora, precisa estar sensivel a essas
questdes, buscando conhecer o que a crianga esta querendo expressar naquele momento,
tentando compreendé-la e administra-la.

Diante de situagdes como a relatada pelo Sujeito 5, que fazem parte do cotidiano das
salas de aula, sobretudo de criancas tdo pequenas, ¢ importante realmente que o professor
procure perceber seu aluno para além da cogni¢do, para poder acompanhar e promover agoes
para o seu desenvolvimento. Observa-se ainda no trecho em destaque da fala do Sujeito 5, que

este utiliza o recurso da observacdo para avaliar seu aluno, olhando ndo apenas o aspecto
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cognitivo, mas também o aspecto afetivo e social, pelo qual ele estd passando. O sujeito
demonstra dessa forma entender que ndo pode se basear apenas em momentos estanques para
avaliar seu aluno, nem percebé-lo apenas sob o aspecto cognitivo. Neste sentido, “observar
nao ¢ facil, exige uma saida de nds mesmos para ver o outro, colher dados e voltar para
dentro, num trabalho de selecionar, diagnosticar, ordenar, perder, ganhar, elaborar, decidir”
(DAVIANE, 1997, p. 33)

A fala de Daviane nos mostra a importancia da observagdo no processo de avaliacao,
visto que observar requer todos os sentidos em sintonia, requer um olhar atento ¢ uma escuta
sensivel, para perceber o que o outro estd nos dizendo, a partir de seus atos, falas, atitudes,
emocdes, para assim buscar a “sintonia” ideal para o processo educativo.

Almeida (2004), a partir dos estudos de Wallon, coloca a “importancia de nao
separar a inteligéncia e afetividade, numa idade em que estdo sincreticamente misturadas” (p.
101 e 102). Com relacdo a essa questdo, uma professora sinaliza o risco que pode representar

a negligéncia do aspecto afetivo no processo educativo.

Um acompanha o outro, ndo tem separac¢do, acho que um esta entrelagado
com o outro, o conhecimento junto com o afeto. Eu acho que uma coisa esta
engajada com a outra, porque eu acho que se ndo tiver uma afetividade,
aquele carinho do professor com a crianga, aquele olhar, aquela escuta, acho
que o conhecimento ndo ¢ construido. Muitas vezes as criangas tém
dificuldade de aprendizagem nao por ndo saber algo, mas porque ela esta
precisando de algo a mais. Esse algo a mais a gente, sabe, as vezes deixa
passar, que ¢ a afetividade. (S7)

Em sua fala, o Sujeito 7 afirma que os aspectos cognitivo e afetivo sdo indissociaveis
e evidencia a importancia de algumas atitudes que demonstram afetividade, como o carinho, o
olhar, o acolhimento, a escuta, no processo de aprendizagem, em que muitas vezes se
identificam dificuldades, que, na verdade, querem dizer que a crianca esta necessitando

apenas de um olhar mais cuidadoso.

Eu acredito que ndo se pode separar o cognitivo do afetivo. A crianga, ela ¢
afetividade, ela ¢ emogdes, né? Eu acho que a gente precisa aproveitar isso,
aproveitar a crianga na sua esséncia, o que ela tem de mais bonito, que
muitas vezes estd mostrando vela via dos seus sentimentos, né? Eu acho que
o professor, ele ndo vai conseguir nunca um aprendizado, um crescimento
da crianca se ele ndo vé€ a crianca como emoc¢do. Na sala de aula eu dou
muito valor a essa questdo do afetivo, procuro acolher, ser parceira dos
meus alunos, resolvendo os conflitos com eles, pois pra mim acima de
qualquer coisa ¢ a pessoa, o aprender ¢ uma consequéncia, ndo sei se eu
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estou falando besteira, né?, mas pra mim ¢ uma consequéncia disso, sabe?
(S3)

O Sujeito 3 nos mostra em sua fala o cuidado com seus alunos, colocando-se na
posicdo de professora que busca compreender a subjetividade desses alunos e, nesse sentido,
busca a melhor forma de mediar os conflitos, colocando a “pessoa acima de qualquer coisa”.
Essa expressao da professora me fez pensar na fala de Freire, que diz que ensinar exige querer
bem aos seus alunos: “Como pratica estritamente humana jamais pude entender a educagao
como uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emocdes, os desejos, 0s
sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista [...]” (1996, p. 164).

A citagao de Freire, assim como a fala do Sujeito 3, nos retratam o que representa o
enlace do cognitivo com o afetivo e o papel do professor nesse enlace. Parece ficar claro que a
forma de se aproximar do aluno, respeitando sua subjetividade, ¢ mais importante que o
contetido a ser transmitido, visto que, como pontua Almeida (2004, p. 107), “na escola as
relagdes afetivas se evidenciam, pois a transmissdao do conhecimento implica necessariamente
uma interagdo entre as pessoas”, sendo o afeto presenca marcante.

Nesse sentido, pude observar nas falas dos sujeitos duas formas de compreensdo do
afeto na relagdo professor-aluno. A primeira diz respeito a visdo de afeto na perspectiva do

carinho e do cuidado com o aluno, conforme a fala a seguir:

(...) quando vocé da atengdo a crianca nos momentos mais, vamos dizer
assim, simples do dia a dia, né?, assim, uma conversa fora de hora, um
abraco, um beijo, o toque mesmo, penteia o cabelo, um abrago, uma
novidade que a crianga traz, entdo eu acho que isso faz com que a crianca
fique proxima do professor. Quando consegue trazer a crianga para perto,
quando ele se torna intimo daquele aluno, quando o professor tem essas
habilidades, vamos dizer assim, isso acontece naturalmente sem que ele crie
o momento, né? Eu acho que esse momento... ele acontece naturalmente
dentro de uma conversa, de um olhar, de uma troca de experiéncia, de uma
novidade que se traz pra sala de aula, nesse momento da escuta do aluno,
que vocé para pra escuta-lo, pra abragar, Entdo, enfim, sdo momentos que
existem na sala de aula ¢ que a gente tem de estar atento, porque ¢ um
momento rico, né?, onde o aprendizado estd atrelado a afetividade, por
conta dessa proximidade que ha do professor e o aluno... acho que flui
melhor, né? (S6)

O Sujeito 6 descreve situacdes em que manifesta afeto aos seus alunos, a partir de
atitudes cuidadosas e acolhedoras, relatando que, quando o professor possui a habilidade para
agir dessa forma, as coisas se tornam mais faceis, aproximando o professor do aluno, o que

facilita muito o processo de aprendizagem, algo que vem ratificar as falas dos tedricos e
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professoras sobre a importancia do enlace do cognitivo com o afetivo, para o processo de
desenvolvimento do sujeito. Contudo, ndo podemos desconsiderar que em algumas situagdes
¢ comum nos depararmos com a visao estereotipada que se criou a respeito do que seja afeto,
ancorada apenas na perspectiva de que este seja representado por atitudes que despertem
prazer e conforto. Entretanto, o conceito de afeto, numa vertente psicanalitica, como vimos
anteriormente, nos conduz ao entendimento de que existe um campo de ambivaléncia, ou seja,
existem prazer e desprazer.

Para Ornellas (2005, p. 233), afeto ¢ um conjunto de “fendmenos psiquicos que se
manifestam sob a forma de emogdes e sentimentos, acompanhados, em certa medida, da
impressao de dor ou prazer, da satisfacdo ou insatisfacdo, do agrado ou desagrado, da alegria
ou tristeza, etc.” Dessa forma percebemos que, entre os afetos, circulam sentimentos variados,
representados por sensagdes de conforto e desconforto. Embora a maior parte das falas dos
sujeitos demonstre que eles percebem afeto como atitude de carinho, ou seja, como algo
apenas que circula o campo do prazer, a fala do sujeito a seguir diverge um pouco dessa visao

geral:

Eu acho que se vocé tem um nivel de atencdo necessaria, percebendo o que
a crianga precisa no momento, de estar atenta ao que ela ta sentindo mesmo,
se vocé conseguir perceber isso, eu acho que vocé ja esta sendo afetiva. Nao
acho que um colo, um beijo ou uma coisa assim, que vai dizer que vocé é
afetiva... ¢ muito facil dizer que ¢ afetiva, mas de que maneira eu enxergo
essa afetividade? Muitas vezes precisamos falar mais firme com uma
crianga, para que ela perceba determinadas coisas, por exemplo, que ndo
pode machucar o colega. Pra mim o importante ¢ a maneira como eu to
vendo a crianga naquele momento, pra mim isso ja ¢ ser afetivo. (S2)

Na fala do Sujeito 2 encontramos uma segunda forma de ver o afeto. O sujeito
demonstra em sua fala que ser afetivo com seu aluno nao ¢ apenas adotar posturas carinhosas.
Ele cita uma situacdo em que o professor também precisa manifestar o seu desprazer diante de
determinadas posturas do seu aluno.

A reflexdo sobre a ambivaléncia dos afetos (prazer e desprazer) faz parte do contexto
da sala de aula, e ¢ importante que essa no¢do de dualidade seja compreendida entre os
professores para que eles possam mediar situagdes favoraveis para o desenvolvimento das
criancas. A postura ¢ a compreensdo do professor nesse sentido sdo muito importantes,

sobretudo nos espagos de educacdo infantil, para que situagcdes de extremismo ndo venham a

acontecer, a exemplo das situagdes de “melosidades”, romantismo e de autoritarismo.



135

Nesse sentido, ¢ preciso prestar atencdo aos profissionais que também fazem parte
desse processo como sujeitos que estdo em desenvolvimento, visto que esse € um processo
continuo. Nao podemos esquecer que esses profissionais também precisam ser olhados e
escutados, pois carregam com o seu fazer o prazer e o desprazer da sua profissdo, portanto,
precisam ser respeitados com base no enlace discutido nesta categoria e pode ser representado

pela figura a seguir:

C: cognitivo A: afetivo S: sujeito

Figura 5: Enlace do cognitivo com o afetivo

Dessa forma concordo que os aspectos cognitivos e afetivos sdo aspectos diversos, que
se enlagcam e fazem parte de uma tnica trama, que € a estrutura do sujeito.

Todas essas articulagdes, que foram feitas a partir do didlogo com as falas dos sujeitos
desta pesquisa e que geraram categorias de analise deste trabalho, desvelam o movimento de
trazer a tona a voz dos sujeitos manifestada em suas acoes e discursos, reunidas no processo
de coleta desta pesquisa. Minha tarefa foi a de deixar advir estas vozes, falas, discursos,

buscando a sintonia mais propicia para anunciar o saber-fazer desses sujeitos.

4.3 Categorias interpretativas dos registros escritos

Conforme ja mencionado no Capitulo 2 desta pesquisa, os registros escutados foram
produzidos pelas professoras (sujeitos desta pesquisa), apos os encontros de grupos de estudo
sobre os fazeres da educagdo infantil. Foi proposto aos sujeitos que escrevessem sobre as
tematicas discutidas, tecendo reflexdes sobre sua pratica, relacionando-a com a teoria

discutida em cada encontro. Essa atividade redundou em um trabalho de interlocu¢do, em uma
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perspectiva de didlogo a partir do enlace dos discursos dos sujeitos desta pesquisa com seus
pares.

Escutei ap0s leitura critica® que os registros escritos dos sujeitos se constituiram em
uma descri¢do do que aconteceu nos encontros de formacdo, acompanhada, em alguns casos,
de um dialogo, fruto das trocas que aconteceram nos grupos de estudo. Além de questdes que
surgiram das reflexdes que os sujeitos fizeram sobre suas praticas, esses encontros trouxeram
elementos sobre as teorias abordadas e as trocas que se estabeleceram entre os participantes,

Pude constatar nos registros dos sujeitos que suas reflexdes e consideragdes mais
significativas direcionaram-se para trés subcategorias: a prdtica da escrita interferindo no

fazer, o sentir e pensar, o aprender com o outro.

4.3.1 A escrita interferindo no fazer

Foi observado que todos os registros escritos dos sujeitos sobre os encontros dos
grupos de estudo seguiram a linha da descri¢do, comunicando as observagdes que fizeram dos
encontros de um modo geral, destacando algumas situagdes que mais chamaram a atengao.
Essas descrigdes sobre as a¢des desencadeadas nos encontros dos grupos de estudo ndo foram
escritas de forma complexa e elaborada, contudo manifestam um movimento de autoria, em
que € possivel escutar a fala dos sujeitos, constituindo um ponto de partida para a reflexdo.

Como ja foi discutido neste estudo, escrever sobre a pratica permite um movimento,
no qual, a partir da organizagdo do pensamento e da sistematizacdo do fazer, ¢ possivel
estruturar o pensamento, aprofundando conhecimentos e revendo novas agdes, despertando
para o rompimento com posturas de acomodacdo diante do processo educativo. Em meio a
essa descrigao relatada, pude encontrar elementos que sugeriram uma correlagdo com o fazer

na pratica e evidenciaram a escrita interferindo no fazer.

(...) fiquei pensando em Davi. Ele, durante a atividade na roda, nao prestou
aten¢do, mas fui surpreendida quando pedi que ele fizesse uma sequéncia de
cores ou falasse do objeto que foi retirado em uma determinada brincadeira.
Ele acertou as duas.

32 Coloco-me na posigdo de leitora critica, visto que procurei construir um universo textual, a partir das
indicagdes linguisticas achadas nos textos das professoras e a partir da leitura de aspectos do cotidiano dos
sujeitos. Dessa forma, procurei dialogar com os sujeitos, “estabelecendo relagdes e mobilizando conhecimentos
para dar coeréncia as possibilidades significativas do texto” (BRANDAO, 2001, p. 18).
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Gostaria de salientar que o objetivo da atividade era a atengdo. Entdo
questiono: o que acontece com ele? Sera que as outras atividades ndo sao
interessantes? O que fazer? (S3)

O Sujeito 3 trouxe uma situacdo de sua sala de aula em que questiona o seu fazer. Ela
manifesta em sua escrita que foi surpreendida por um aluno, que ela parece ter subestimado,
pelo fato de ele nunca ter demonstrado atencao nos momentos das suas aulas. Contudo, diante
de um retorno do aluno, ela se questiona e questiona sua pratica. Em seus escritos, ndo pude
escutar suas respostas para o acontecido, embora tenha percebido que a situagdo suscitou a
reflexdo da professora, que escreveu sobre o que a inquietou e possivelmente revera sua
conducao, sobretudo no que se refere a sua mediacao com o aluno em questao.

Dessa forma, observamos que a pratica da escrita exerce alguma influéncia no
processo de formacdo desse sujeito, que, apos o distanciamento de uma acdo, pdde refletir
sobre o seu fazer. Contudo observa-se que o registro reflexivo do Sujeito 3 ndo concretiza
acoes de rever, avaliar e replanejar novas agdes, possibilitando o que Madalena Freire (2008,
p. 50) trata como dar “condi¢des de apropriagao dos nossos passos no processo de construcao
do conhecimento”, o que significa exercitar operacdes mentais como as de comparar,
observar, interpretar, classificar e sintetizar, que, segundo a autora, trabalha a partir da
sistematizagdo da escrita, da disciplina do pensamento, possibilitando que o sujeito mediado
por essas operagdes mentais ponha em pratica seus pensamentos, avaliando sua pratica,
sugerindo novas acdes.

Ainda nos escritos do Sujeito 3, encontrei uma outra inquietacdo. Desta vez a
professora questiona um posicionamento de uma de suas parceiras, na conducao de um dos

grupos de estudo.

Depois de um bom tempo sem escrever, resolvi escrever a experiéncia do
grupo de estudo sobre letramento, orientado pelas professoras do CEI Cristo
Redentor. A tarde foi interessante ¢ a dinamica apresentada pelo grupo
ajudou no entendimento do tema.

No primeiro momento ia passando uma caixa e cada vez uma ia tirando um
trecho de algum texto para fazer uma relagdo com sua pratica em sala de
aula.

Com essa proposta, todas puderam se expressar mostrando suas
experiéncias e a forma como o letramento esta presente.

Teve um momento que fiquei confusa com a fala de uma colega ao dizer
que ndo precisamos ter um tedrico e que nossas experiéncias ja bastam.
Penso que a experiéncia ¢ muito valida, mas precisamos de um
embasamento teorico que sustente nossa pratica, sendo nao teria sentido
uma formagao. (S3)
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Nessa reflexao escrita, percebe-se que o Sujeito 3 documenta o que foi realizado em
um dos encontros, revelando metodologicamente a forma como o trabalho foi realizado,
sinalizando uma discordancia com relagcdo ao que sua parceira manifestou compreender sobre
o saber da experiéncia e o saber teorico com relacdo ao tema proposto. O Sujeito 3 parece
afirmar sua convicgao de que os saberes sao plurais e que nao se constituem apenas de saberes
oriundos da experiéncia, mas também dos saberes frutos das teorias que fundamentam seu
fazer. Percebe-se com essa reflexdo que a professora estd expressando suas convicgdes, que
sdo frutos de um processo continuo de formagdo, em que ela ¢ responsavel por realizar uma
leitura produzindo significados acerca de seu fazer.

Neste processo, o0 registro escrito permite uma abertura para o estudo do que foi
vivenciado numa situa¢do da pratica educativa, embora ainda seja um grande desafio para
alguns dos sujeitos dessa pesquisa. Esse desafio escutado no momento das entrevistas, em que
os sujeitos revelaram suas dificuldades diante da pratica da escrita, foi confirmado nos

registros escritos conforme nos mostra o Sujeito 5:

Penso que a escrita ¢ um instrumento muito importante, mas ainda deixo a
desejar, na hora de colocar em pratica, entretanto sei que agora me sinto
mais a vontade para escrever, pois apesar de ndo registrar, faco minhas
reflex0es mentais sobre o meu dia e penso no que deu certo ou ndo.

Ok! Isso ja ¢ um grande comego e devo este mérito a formagao deste grupo
de estudo, pois agora me sinto muito mais a vontade com este meu novo
mundo letrado. (S5)

A fala do sujeito 5 nos mostra que ele esta transitando entre dois niveis de reflexao:
0 pensar sobre a pratica e ter o pensamento registrado por escrito. A professora revela em seus
escritos que mesmo considerando importante escrever sobre sua pratica, se sente mais a
vontade fazendo suas reflexdes no plano mental. Escutei nesse registro que a professora esta
iniciando uma relacdo com a escrita, de forma mais confortdvel, embora ainda nio registre o
seu pensamento sobre seu fazer.

Madalena Freire (2008) define os niveis de reflexdes revelados na fala acima,

sinalizando a diferenca entre cles:

Pensar sobre a pratica sem o registro ¢ um patamar da reflexdo. Outro, bem
distinto, € ter o pensamento registrado por escrito. O primeiro fica na
oralidade, ndo possibilitando a agdo de revisdo, ficando no campo das
lembrangas. O segundo for¢a o distanciamento, revelando o produto do
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proprio pensamento, possibilitando rever, corrigir, aprofundar ideias,
ampliar o proprio pensar (FREIRE, 2008, p. 71).

A fala da autora ¢ esclarecedora no sentido de justificar a importancia da reflexao
por escrito, visto que o registro permite a superacdo do mundo das lembrangas, partindo para
o nivel da autoria.

A escuta das entrelinhas da fala de S5 aponta um deslocamento rumo a aquisicao
dessa autoria, contudo, percebe-se que esse processo ainda provoca, mal-estar e desprazer. No
entanto, compreendo que isso faz parte do processo de construcdo da autoria, que pode ser
vencido com a pratica da escrita, possibilitando revelar para o professor, que ele ¢ capaz de se

autorizar e criar suas proprias teorias.

4.3.2 Sentir e pensar

O sujeito do cogito Penso, logo existo, inaugurado por Decartes, vem aos poucos
sendo substituido na contemporaneidade. O sujeito da razdo vai esvaziando-se de suas
verdades absolutas e de suas certezas. A cada dia, estudos no ambito da psicanalise, da
pedagogia e da psicologia demonstram a interligagdo entre os aspectos cognitivos e afetivos,
nos convidando a pensar o sujeito numa outra perspectiva. Lacan (1964/1985) subverte o
cogito cartesiano, trazendo o sujeito do inconsciente: Penso onde ndo sou, sou onde ndo
penso. Dessa forma, o sujeito produz um saber singular, cuja origem estd no plano do
inconsciente e que vem a tona trazendo a verdade do sujeito. Essa verdade do sujeito, que €
inconsciente e a qual ele desconhece até vir a tona, manifesta-se nas representacdes dos afetos
prazerosos e desprazerosos.

Pode-se dizer que os afetos e sentimentos podem variar de intensidade, conforme o
contexto, mas estdo sempre presentes, interferindo de alguma maneira em nossas vidas e
atividades.

Essa percepcdo foi reafirmada nos registros escritos dos sujeitos desta pesquisa,
considerando nao apenas a relacdo professor-aluno, mas também a relacao dos sujeitos com
seus pares, demonstrando que o afeto estd presente através das mais diversas dimensdes.

O Suyjeito 1, por exemplo, escreveu o que sentiu no dia em que foi apresentar no

grupo de estudo para as demais colegas seu conhecimento tedrico sobre os seus fazeres:
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Eu fiquei tensa, meus labios secaram, as palavras desapareciam da minha
mente, ndo sabia se estava agradando ou ndo a quem me ouvia. Preciso
vencer essa angustia. Ainda busco solugdes. (S1)

O Suyjeito 1 manifesta em seu discurso uma situacdo em que podemos perceber o
afetivo interferindo no cognitivo. Ela exemplifica que a exteriorizacdo de seu afeto,
representada pelas emocdes de tensdo e labios secos, desencadeou um processo de bloqueio
cognitivo que a deixou paralisada diante do seu saber. Contudo, percebe-se que sua atitude
revela que esse mal-estar ndo esta mais no plano do inconsciente, visto que foi revelado por
essa situacdo de desconforto relatada por ela.

Entendo que ela iniciou um movimento de busca, no momento que se distanciou da
situacdo e através de sua escrita (fala), tomou consciéncia do que se sabe, “preciso vencer essa
angustia”, e do que ainda nao conhece, “busco solucdes”.

O Sujeito 1 estendeu suas reflexdes para o seu entendimento tedrico sobre o tema

afetividade:

A abordagem do tema afetividade me surpreendeu, pois achava que
afetividade fosse uma coisa boa relacionada apenas com carinho. Porém,
através das discussdes ocorridas, ampliei 0 meu conhecimento a respeito do
tema. Vou poder compreender melhor o comportamento de algumas
criangas quando estas se manifestarem através do choro, birras, chutes,
beijos e abragos. Acredito que algo de bom ou ruim lhes aconteceu. (S1)

Na sua fala, o Sujeito 1 manifesta que o grupo de estudo sobre afetividade a
surpreendeu, uma vez que lhe trouxe um outro entendimento sobre essa tematica, desfazendo
a visdo estereotipada em que a afetividade esta relacionada apenas a situagdes prazerosas.
Uma vez desconstruida essa ideia, a professora pdde em sua reflexdo escrita acionar a
lembranga de alguns comportamentos comuns em seus alunos, sinalizando que dara outros

encaminhamentos, compreendendo-os de uma forma diferenciada.

As colegas trouxeram de forma simples esse tema fazendo entender que
afetividade ¢ tudo que afeta de forma positiva ou negativa em nossa vida,
portanto ser afetivo ultrapassa os beijinhos e abragos. (S4)

No mesmo contexto, o Sujeito 4 traz seu relato do grupo de estudo sobre afetividade,
manifestando, assim como o Sujeito 1, uma compreensao mais abrangente sobre o tema.
Essas reflexdes sobre afetividade me remetem a pensar que, embora os afetos sejam de
natureza subjetiva, isso ndo significa que se tornam independentes de agdes socioculturais,

visto que, como relataram os sujeitos, podem estar também relacionados a qualidade das
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interagdes e as crencas e concepgdes dos sujeitos que vivenciam essas relagdes,
cotidianamente. Contudo, penso que, se o conhecimento sobre o assunto ¢ ampliado e uma
vez desmistificado, as intervengdes pedagogicas se tornam mais produtivas.

O Suyjeito 7, em sua reflexdo sobre o enlace do cognitivo com o afetivo, sinaliza
algumas mudancas no processo de desenvolvimento de suas criangas, a partir do momento em

que resolveu investir no enlace dos aspectos cognitivos com os afetivos.

Em uma de muitas reflexdes anteriores, citei que o conhecimento e afeto
sdo ingredientes na composi¢do da relagdo que o educador exerce sobre a
crianga. Um esta interligado ao outro no processo de crescimento individual
de cada sujeito. Por exemplo, se um sujeito estd com problemas afetivos
com certeza esta desequilibrado emocionalmente e ndo produzira nada para
o seu desenvolvimento cognitivo. Tenho algumas criangas em uma sala que
de quatro meses para ca vém tendo um desenvolvimento cognitivo
surpreendente. Isso tudo porque optei pelo caminho da afetividade, descobri
dento de mim e a partir das observacdes e de algumas pinceladas em escrita
sobre minha pratica em sala, onde ¢ o ponto mais fragil dessas criangas e ¢
de onde conseguimos respostas ¢ solu¢des para a ndo aprendizagem delas,
ou seja, essa fragilidade vem dos maus-tratos, da rejeicdo, do desamparo e
do desentendimento entre os pais, a vida familiar precéaria onde a caréncia
emocional, medo, inseguranca agressividade, falta de motivagdo, sdo
grandes problemas advindos de desigualdades socioecondmicas.

Muitas vezes o professor sente-se impotente para trabalhar com esses
problemas e acabam rotulando, “matando” essas criangas, vendo como a
unica solugdo o psicologo. Muitas vezes isso se faz necessario, mas acredito
(e essa € a palavra, “acreditar”), como disse acima, que a resposta esta
dentro de nds e devemos sem medo coloca-la em pratica. (S7)

O Sujeito 7 relata que o afetivo e o cognitivo sdo elementos de suas reflexdes ha
algum tempo. Percebe-se nas entrelinhas de seu discurso que, mesmo tendo consciéncia de
que esses aspectos sdo indissocidveis e complementares para o desenvolvimento das criangas,
ela demorou a assumir essa realidade, e que, quando resolveu optar pelo caminho da
afetividade, descobriu, a partir de suas reflexdes sobre a pratica, o ponto fragil do processo
ensino-aprendizagem.

O ultimo paragrafo do texto do Sujeito 7 revela essa fragilidade e o mal-estar diante da
falta, que, no seu dizer, pode acabar desistindo do seu aluno, simbolicamente “matando-o”.
As ultimas linhas de discurso do Sujeito 7 me seduziram a convidar Madalena Freire (2008)
para o didlogo: “Estar vivo ¢ estar permanentemente em conflito, produzindo duvidas,
certezas sempre questionaveis [...] Para permanecer vivo, educando a paixdo, os desejos de

vida e de morte, ¢ preciso educar o medo e a coragem” (p. 34). A escuta da escrita do Sujeito
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7 e a citagdo de Freire me levam a compreender que, para o professor se manter vivo, €
necessario manter a chama do desejo acesa, alimentando-a de coragem e ousadia.

A fala do Sujeito 7 nos mostra um movimento reflexivo, no qual, a partir de
questionamentos sobre sua pratica, busca respostas e repensa sua atuacao. Nesse caso ficou
perceptivel que seu movimento constata a relacdo de complementaridade existente entre afeto
e cogni¢do e que a levou a acreditar nessa evidéncia, como possibilidade de ressignificar sua

pratica.

4.3.3 Aprender com o outro

Partindo do pressuposto que ¢ a partir da relagdo eu/outro que o sujeito se estrutura, se
desenvolve e aprende ¢ que vou escutar o que os sujeitos dessa pesquisa escreveram sobre a
experiéncia de aprender com seus pares. Interagir com as colegas de trabalho ¢ uma forma de
enriquecimento do trabalho coletivo, que a partir da cooperagdo, troca de ideias, informagdes,
experiéncias e conhecimentos, o grupo vem aprendendo a conviver e a aprender com o outro.

Essa situagao me convida a buscar as contribuigdes da aprendizagem cooperativa, que
tem sido frequentemente defendida no meio académico, por se reconhecer que essa
metodologia favorece o processo de ensinar e aprender, torna seus aprendizes mais
responsaveis, levando-os a construir conhecimentos de forma mais autonoma. Dessa forma, o
conhecimento ¢ construido socialmente, na interagdo com seus pares € ndo pela transmissao
como ¢ ainda comum em muitos espagos de aprendizagem. A aprendizagem colaborativa ¢
uma situacdo de aprendizagem, na qual um grupo de pessoas aprendem algo juntas.

D’Avila (2003) faz um apanhado histérico dos precursores desse ideario, trazendo a
pedagogia do trabalho, de Célestin Freinet, cujo método tornava mais leve o desejo de
aprender e a livre expressao. Sua pedagogia visava a uma articulagdo do individual com o
coletivo, desenvolvendo nos grupos o senso de cooperagao. Aqui no Brasil destacam-se
Anisio Teixeira e Paulo Freire como principais nomes do idedrio cooperativo. O movimento
escola-novista, liderado por Anisio Teixeira, trouxe para o debate sobre educagdo o aprendiz
como foco central. A pedagogia libertadora de Paulo Freire traz como principais principios a
autonomia e o didlogo entre educandos e educadores, rompendo com a verticalizagdo das
relagdes da educacdo bancaria, construindo uma relagdo de horizontaridade, na qual quem

ensina aprende e quem aprende também ensina. Essas bases impulsionaram a pedagogia
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cooperativa. A pedagogia ¢ uma atividade mediadora que se realiza através do didlogo, que se

concretiza no encontro dos homens. No dizer de Freire,

Se solidariza o refletir € o agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1980, p. 93).

Para o autor, o didlogo ¢ um momento de elaboracdo, que acontece a partir de uma
comunica¢do democratica, seria na concepc¢do de Freire um combate as praticas de dominio e
incentivo a praticas autdbnomas.

A autonomia ¢ um outro principio defendido por Freire, muito presente na pedagogia
cooperativa e em praticas de aprendizagem cooperativa. Para o autor, a autonomia ¢ um dos
saberes necessarios a pratica educativa, visto que “o respeito a autonomia e a dignidade de
cada um ¢ um imperativo ético € ndo um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros
(1996, p. 66). Esse principio perpassa a questdo da formagdo ética, em que ndo se pode
desrespeitar a histéria de vida do aluno, sua linguagem, seu movimento, sua curiosidade,
cultivando praticas autoritarias.

A formagao de grupos de estudo como os realizados pelos sujeitos desta pesquisa
busca a parceria entre os sujeitos participantes que vai além da soma de maos para a
realizagdo de um trabalho. Observei que, na colaboracdo entre os sujeitos desse grupo, existiu
também a soma de mentes, que compartilharam contribuindo mutuamente na construgao de
conhecimentos, em que os sujeitos tém liberdade para trazerem seus proprios esquemas de

pensamentos e perspectivas de aprendizagem.

O tema afetividade ¢ um tema encantador. Ao longo dos estudos fui
percebendo a grande “teia” de relagdes que envolve a aprendizagem.
Relembrar as discussdes da teoria walloniana foi um prazeroso desafio que
me conduziu a outros caminhos.

Um pouco de Chalés Udir sobre emog¢ao como propulsora da aprendizagem.
Um passeio pelo discurso de Vigotsky quando cita as condigdes
organizativas para se pensar na exploracdo da motricidade. Para tanto,
ampliei a fundamentacdo do discurso com Antoénio Damasio, que cita que
as emog¢des turbinam o cérebro, buscando entendimento as questdes
organicas ¢ por fim compreendi em linhas gerais o que ¢ a psicogénese da
pessoa completa trazida por Wallon. (...) acredito que a metodologia trazida
por mim ¢ minha parceira foi fundamental para a dindmica do discurso, pois
as colegas puderam relacionar o estudo a sua pratica de sala de aula,
transpondo citagdes a situacao reais do cotidiano. (S8)
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Adorei o processo de construcdo com Sol, que tem ideias Otimas. Tive
certeza que seria outra parceria de sucesso.

Para mim também foi importante rever o que algumas teorias falam sobre o
brincar e o que as criancas desde os dois anos pensam sobre isso. Adorei ter
esse momento de pesquisa e aprendizado, fiquei feliz com o resultado e por
ter inquietado a todos os presentes. (S2)

Os Sujeitos 8 e 2 manifestam em suas falas a satisfagdo que tiveram em trabalhar
com suas parceiras, demonstrando um movimento de comprometimento e responsabilidade
com suas aprendizagens e com o grupo. O Sujeito 8 retrata as sinteses tedricas que fez sobre o
tema que conduziu no grupo, estabelecendo um dialogo com a teoria estudada. Revela ainda
que a metodologia que escolheu juntamente com sua parceira facilitou a participagdo dos
demais integrantes do grupo, que articularam ideias, refletiram sobre suas praticas,
socializando experiéncias, podendo, dessa forma, “trazer a tona o que ha de melhor em vocé e
0 que sabe, fazendo o mesmo com seu parceiro, € juntos voc€s podem agir de forma que
talvez ndo estivessem disponiveis a um ou outro isoladamente” (TORRES; IRALA, 2007, p
91). Pode-se perceber que o viés dessa interacdo cooperativa ¢ complementado pelas
diferentes experiéncias socializadas por cada participante, que contribui de modo diferente
para o avango da aprendizagem de todos.

Um outro elemento importante acerca da aprendizagem cooperativa relatado pelo
Sujeito 2, diz respeito a satisfacdo de pertencer, colaborar e aprender com pessoas que
compartilham situagdes comuns do dia a dia. Sobre esse processo, D’Avila (2003) concorda
que as situagdes de comunicagdo, num ambiente de conforto dos sujeitos, podem favorecer as
condi¢des do desenvolvimento de agdes pedagogicas e aprendizagens significativas. Dessa
forma, o primeiro objetivo, em ac¢des desse tipo, “estd em facilitar a tomada de consciéncia de
que os educandos possuem capacidades e saberes que poderdo dispor, se organizarem pelos
seus percursos e projetos, reforgando a sua identidade e autonomia” (2003, p. 280).

A citagdo corrobora o que os sujeitos manifestaram em seus discursos, no que se
refere as trocas com seus pares, mediante o didlogo, que aproxima os sujeitos do exercicio da
autonomia. A escuta que fiz dos escritos dos sujeitos sobre o processo dos grupos de estudos
revelou que estes encontros contribuiram para que as professoras pudessem desenvolver a
capacidade de agir, sistematizar e dialogar seus saberes, com 0s outros € seus respectivos

saberes, exercitando a autonomia intelectual.
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No inicio dos estudos, discuti o tema com minha parceira e ela me pareceu
muito segura ¢ tranquila. Dai surgiram as possibilidades a serem exploradas
na dindmica metodolodgica, ¢ tudo foi ficando mais tranquilo. A partir da
leitura do texto de Wallon buscamos outras teorias para enriquecer nossa
discussdo [...] Ao final, fiquei muito feliz com minha parceira € com o
resultado das discussdes. No entanto sai com a sensac¢do de que eu poderia
ter conduzido ainda melhor e que algumas falas poderiam ser explanadas e
teorizadas ainda mais. (S8)

A fala do Sujeito 8 expressa um movimento de autonomia intelectual, que comegou
a ganhar forma no processo de trabalho coletivo, quando foi possivel discutir tematicas,
realizar leituras de tedricos, exercitando a autoria. Demo (2008) diz que a autoria parte de um
processo em que o sujeito, a partir do exercicio da reflexdo, apresenta-se como idealizador de
ideias criativas, com base na autoridade do argumento. Esse processo pode ser percebido na
fala do Sujeito 8, quando relata que se apropriou juntamente com sua parceira de leituras para
conduzir as discussdes sobre a tematica que iria desenvolver com seus pares, assumindo seu
prazer com a conducgdo deste processo, embora revele a percepcao de algumas fragilidades.
Essa reflexdo, no meu entendimento, faz parte do processo de autoria, que implica um
deslocamento para a leitura da realidade, que envolve a interpretacdo critica e criativa do
contexto, para que possa intervir e aprimorar essa realidade, que pode ser ilustrada com a fala

a seguir:

Percebi no encontro sobre o tema brincar a caréncia das brincadeiras nos
planos de aula. Realmente sdo poucas, devemos colocar mais e ndo
esquecer das intengdes que nos levam a planejar aquela brincadeira. Sei que
a teoria traz uma frieza com ela e s6 a pratica pode dar a vida a esse
emaranhado de ideias que existem nesse universo pedagogico. A
necessidade desses encontros ¢é primordial para que possamos avaliar
também o nosso fazer, se estamos trilhando caminhos efetivamente que
levam a construgdo do conhecimento ou se estamos equivocadas com
nossas escolhas. (S6)

O Sujeito 6 expressa uma reflexdo que fez apds um encontro de discussdo, troca e
aprendizagem com seus pares, mostrando seu deslocamento para realizar a leitura de sua
realidade, que revela as fragilidades do seu fazer. O sujeito aponta a importancia do coletivo
nesse processo de construgdo da autoria, levantando a reflexdo sobre que posi¢do 0s
professores ocupam nesse processo: autor ou reprodutor? O que me leva a pensar que o

Sujeito 6 se refere a autoria como um processo individual que se completa na coletividade.
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A andlise dos dados de uma pesquisa ¢ um dialogo do pesquisador com seus parceiros
intelectuais (quadro tedrico), com as falas dos sujeitos aqui escutados. Essas falas emergiram
dos encontros em que pesquisadora/coordenadora dialogou com os sujeitos/professoras,
considerando a premissa de que o pesquisador ¢ o principal instrumento de uma etnopesquisa,
ndo havendo neutralidade “cientifica” e sim o exercicio de uma producdo cientifica engajada
no trabalho pedagdgico de uma pesquisadora que pesquisa enquanto ensina e ensina enquanto
pesquisa, com seus pares, no contexto do seu exercicio profissional que se tornou académico

durante todo o processo de investigagcdo que resultou nesta dissertacao de mestrado.
4.4 Triangulando os dados

A comparagdo dos dados de fontes distintas revelou varios pontos de vista acerca do
que significam a escuta e a escrita sobre a pratica para os sujeitos desta pesquisa. O
cruzamento desses dados traz elementos, provocando uma reflexdo sobre a escuta do saber-

fazer do professor da educagao infantil, conforme podemos verificar no quadro a seguir.

Quadro 2 — triangulagdo dos dados

Instrumentos de “coleta de Achados oriundos dos Achados da triangulacgio

dados” instrumentos de coleta dos dados

Cuidado com o outro;
Escuta como ato de
acolhimento;
Dialogicidade  entre  os
alunos, familias e pares;
Observacao das praticas | Grupo de estudo como

das docentes e de grupo de | espago  privilegiado de

estudo: trocas, socializagdo de v' Escuta como ato de
escritos e aprendizagens acolhimento e
coletivas. cuidado com o outro;

Escola como locus de v Dialogicidade  dos
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formagao

Entrevistas

semiestruturadas

Espago da escuta como um
elemento de enriquecimento
do saber-fazer;

Do movimento de fala e
escuta entre professoras e
coordenadora  pedagogica
surgem o0s momentos de
interagdo, de troca e de
transferéncia que
contribuem
significativamente com a
formagdo dos sujeitos em
seu locus de trabalho;

Escuta como ato de afeto e
cuidado com o outro;

Enlace do cuidar e educar e
do cognitivo e afetivo;

A escrita como instrumento
fundamental para reflexao
sobre a pratica, na qual os
sujeitos  registram  seus
pensamentos sobre  suas
experiéncias  pessoais €
profissionais, incluindo
observagoes, interpretacoes,
opinides, sentimentos,
encontrando uma forma
espontanea de falar de (e a)

s1 mesmos.

sujeitos com  seus
alunos e seus pares,
num movimento em
que fala e escuta
envolvem afeto,
cognicdo, saber e
fazer.

A  escrita como
instrumento de
reflexdo sobre o

saber-fazer.
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A escrita sobre a pratica
como forma de ressignificar
o fazer e como instrumento
Registros escritos dos | de avaliacdo do processo de
professores aprendizagem dos alunos e
do saber-fazer dos
professores;

A escrita revelando
situagdes de  mal-estar
docente;

O enlace do cognitivo com o
afetivo, sinalizando algumas
mudangas no processo de
desenvolvimento das
criangas;

Grupo de estudo como
momento de interagdo com
as colegas de trabalho e
como forma de
enriquecimento do trabalho
coletivo, que, a partir da
cooperagdo, troca de ideias,
informagdes, experiéncias e
conhecimentos, 0 grupo vem
aprendendo a conviver e a

aprender com o outro.

A andlise dos dados coletados a partir dos instrumentos da observacao, entrevista
semiestruturada e registro escrito, mostra-nos que eixos estruturantes do saber-fazer desses
sujeitos se cruzaram, culminando em pontos de intersecdo. As categorias que representaram
os dados coletados na observacdo dos sujeitos em contato com sua pratica — acolhida de
chegada, o instante da roda, cuidar do outro e grupo de estudo — encontraram-se num ponto

comum, que ¢ o cuidado com o outro, que vem sendo exercitado na pratica de cada sujeito
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que em contato com o seu fazer, trava didlogos intensos consigo mesmo, com seus alunos
com as familias, e com seus pares, num movimento em que a fala e a escuta sdo dispositivos
de mediagao, de didlogo, interligando a acdo e a reflexdo num movimento de dialogicidade. A
escuta ¢ compreendida como um ato de acolhimento, de troca, e de aprendizagem coletiva,
que interfere de forma positiva no fazer dos sujeitos desta pesquisa, possibilitando falas e
acdes ressignificadas sobre o saber-fazer.

A cultura da escuta nos Centros de Educacdo Infantil /ocus desta pesquisa tem
conduzido os sujeitos a explorar as multiplas formas de escutar (internas e externas) o saber-
fazer do professor, e, arrisco-me a dizer, essa experiéncia oferece aos sujeitos um
entendimento mais profundo da escuta como uma cultura e uma concepg¢ao para a vida.

Esse argumento foi enriquecido e constatado na analise das entrevistas, em que os
sujeitos foram questionados sobre a importancia da escuta para sua pratica, que se revelou um
espaco significativo para enriquecimento do saber-fazer dos sujeitos, visto que se constitui
num momento de acolhimento das anglstias que permeiam o dia a dia de cada sujeito.

A abertura ao didlogo, que se constitui na relagdo transferencial que se estabeleceu
entre coordenadora pedagogica e professoras, atenuou os sintomas manifestados pelos sujeitos
cotidianamente em seu fazer. A relacdo de confianca estabelecida, em que a escuta e as falas
dos sujeitos foram acolhidas, conduziu-lhes a um movimento reflexivo sobre si mesmos e
sobre seu fazer.

Nessa dindmica, o saber-fazer do professor €, para os sujeitos desta pesquisa, em
grande medida fruto da experiéncia, que abrange o fazer em sala de aula e as experiéncias de
trocas e partilha com seus pares e coordenacao pedagogica. Essa experiéncia vivenciada pelos
sujeitos os conduziu a perceber que na educagdo infantil ¢ imprescindivel escutar as criancas,
visto que a escuta ¢ considerada por elas como um ato de afeto e cuidado com o outro, o que
facilita o enlace do cuidar e educar e do cognitivo e afetivo, pois cuidar, educar, pensar e
sentir sdo acgdes indissociaveis, e, pensando nessa logica, o professor precisa conceber seu
aluno como sujeito de afeto e sujeito do conhecimento, buscando compreender a subjetividade
de cada aluno para assim poder mediar situagdes de aprendizagem, nao esquecendo que esse
processo requer interagdes entre as pessoas.

A reflexdo acima também vem mostrar que o ponto de intersecdo entre as categorias
interpretativas da entrevista Escuta pedagogica e saber-fazer do professor da educagdo
infantil ¢ também o cuidado com o outro, que se constitui em um movimento dialdgico, no

qual fala e escuta fazem parte de uma tinica trama que envolve afeto, cognigao, saber e fazer.
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Em relagdo a escrita sobre a pratica, pode-se perceber que os sujeitos desta pesquisa
estdo num movimento de exercitar a autoria. Tanto nas falas como nos registros escritos, seus
discursos revelaram a importancia de escrever sobre a pratica, como uma forma de distanciar-
se para reorganizar ¢ planejar novas agdes para o seu fazer. Os registros também se
constituiram em um instrumento por meio do qual os sujeitos organizaram e reorganizaram
seu fazer, revelando situacdes de mal-estar docente que representam as angustias diante do
exercicio de sua pratica. Os sujeitos também utilizaram seus escritos como instrumentos de
avaliacdo do processo de aprendizagem de seus alunos e de autoavaliagdo enquanto
professoras da educacdo infantil. Alguns desses registros socializados nos encontros de grupo
de estudo possibilitaram um momento, no qual os sujeitos puderam avaliar-se a partir da
reflexdo de discussdes teoricas, enriquecidas com o didlogo com seus pares sobre o saber-
fazer, facilitando a participa¢ao de demais professores que fazem acontecer os Centros de
Educacao Infantil /ocus desta pesquisa, num processo de socializagdo de experiéncias em que
a satisfagdo de pertencer, colaborar e aprender com seus pares se tornou instrumento para o
exercicio da autonomia intelectual.

O deslocamento dos sujeitos desta pesquisa rumo a autoria vem crescendo no
exercicio de sistematizacdo do pensamento, estabelecendo relagcdes da teoria com a pratica,
embora eles ainda revelem inseguranca com relagdo a escrita, mostrando que esse processo
rumo a autoria levanta indagacgdes, reflexdes e duvidas sobre a dificil tarefa de d4 concretude
a seus pensamentos.

Observar e escutar praticas, falas e escritas constitui-se em um exercicio intelectual
fundante. Nesse momento, relendo o que escrevi, percebo o quanto esses sujeitos revelaram
com autenticidade suas praticas e sinto-me implicada na procura de encontrar na defesa deste
estudo uma fala que presentifique os acertos e erros dessa minha agdo-reflexdo com esses
sujeitos.

No proximo capitulo, mapearei os achados desta pesquisa de forma mais objetiva,
apontando perspectivas que poderdo quigd inspirar novas praticas e novas pesquisas sobre a

escuta do saber-fazer do professor da educagao infantil.
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Capitulo 5

(In)conclusoes

Escrever ¢ iniciar uma aventura que nao se sabe
aonde nos vai levar.

Mario Osorio Marques

E hora de apresentar e avaliar os resultados de um processo de escuta, em que pude
desvelar falas, agdes, situacdes e acontecimentos que me conduziram a quase certezas.
Inicialmente imergi numa aventura, de pesquisa, na qual, assim como Mario Osdério, ndo sabia
aonde iria me levar. Fui vencendo desafios, encarando a dor, desfrutando do prazer, que
fazem parte do processo de producdo cientifica.

Ser protagonista dessa aventura foi uma oportunidade tnica de dialogar com autores
que ndo conhecia, de compartilhar e trocar experiéncias com professores e colegas, de
aprender e ensinar com os sujeitos da pesquisa, de construir e fortalecer lacos de amizade.
Essa relacdo horizontalizada com o outro alicer¢ou meu processo de autoria, ampliando meus
conhecimentos tedricos, provocando um movimento de ressignificacdo de minha pratica,
acendendo desejos e educando a dor da falta. Falta que foi compreendida nesse processo de
constru¢do como algo inerente ao sujeito, visto que somos incompletos, convivemos
permanentemente com ela, fazendo brotar desejos.

Nesse processo, precisei dispor de muita determinagdo, cautela e bom senso. Estive
aberta ao estudo, a escuta, a fala e aos afetos que se manifestaram em situagdes de prazer e
desprazer. Foi em meio a essa ambivaléncia de sentimentos que encontrei nas falas e escritos
dos sujeitos respostas para a pergunta: De que forma a escuta e a escrita do professor podem
enlagar o seu saber-fazer na educacao infantil?

Os dados coletados a partir das entrevistas e registros escritos ancoraram nas
categorias interpretativas da Escuta pedagogica, Escrita sobre a pratica, que se desdobrou
nas subcategorias dos Conteudos dos registros e socializa¢do dos registros, Saber-fazer do

professor, que se estendeu nas subcategorias do Cuidar e educar, Cognitivo e afetivo. Os
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registros escritos apontaram para A escrita sobre a pratica, O sentir e pensar e O aprender
com o0 outro.

A sintese dessas categorias revelou que, para os sujeitos desta pesquisa, o espago da
escuta, garantido no momento da coordenagdo pedagogica, ¢ importante para a sustentagao de
suas praticas, pois encontram apoio, parceria € uma pessoa que garante uma escuta sensivel
das angustias do dia a dia. Esse espaco de didlogo, em que a fala e a escuta sdo asseguradas,
significa para os sujeitos da pesquisa um lugar de formacgao profissional e de crescimento
pessoal. Formagao profissional, porque a abertura ao didlogo proporciona situagdes de trocas,
aprendizagens coletivas e reflexdes sobre o seu fazer, possibilitando que os sujeitos
estabelecam enlaces sobre seus proprios saberes, materializando-os e compartilhando-os com
seus pares.

O crescimento pessoal ¢ apontado nas entrelinhas das falas dos sujeitos, como a
oportunidade de tomar consciéncia de si mesmo. A escuta permite ao outro esse movimento,
porque a agdo de escutar proporciona ao outro que fala uma percepgao diferenciada na forma
de se compreender, fazendo com que o sintoma da angustia diante do fazer va aos poucos
desaparecendo, abrindo espago para que o sujeito se apresente para o didlogo consigo € com
sua pratica.

Pude comprovar na andlise dos dados que o tripé escuta-sintoma-transferéncia esteve

presente no discurso e nas agdes dos sujeitos desta pesquisa.
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Figura 6: Tripé escuta-sintoma-transferéncia
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A escuta se revelou para os sujeitos da pesquisa como que um aporte de confianca
entre os sujeitos/professoras e a pesquisadora/coordenadora, que assumiram uma interacao
pautada na confianga, tornando os sujeitos dialogicos.

Nesse sentido, pude constatar nas falas dos sujeitos que existe uma relagdo
transferéncial que se constituiu a partir da confianga estabelecida nos momentos de fala e
escuta, em que os sujeitos foram conduzidos ora a certezas, ora a dividas, diante do seu saber-
fazer. Foi revelado que essa relagdo de transferéncia conduzida pela escuta medeia situagdes,
em que os sujeitos identificam seus sintomas, representados pelas situagdes de mal-estar
docente, que atravessam as falas dos sujeitos com a palavra angiustia marcando o lugar da
insatisfagdo e da impoténcia dos professores diante de seu fazer. Nesse sentido, a sintese
desse tripé desvela que a aprendizagem no processo de formagao profissional dos sujeitos da
pesquisa se da a partir da relagdo transferéncial que se constituiu entre os sujeitos/professores
e a pesquisadora/coordenadora. Foi possivel identificar que a escuta do professor possibilitou
uma fala ressignificada em rela¢do ao seu fazer, pois, na medida em que o sujeito ¢ escutado,
ele toma consciéncia de si mesmo e consequentemente do seu fazer, langando-se a novos
processos de aprendizagem, modificando e transformado agdes da sua pratica. Nesse sentido,
pude verificar que o processo de mudanca ¢ um trabalho coletivo que supde didlogo (fala e
escuta), troca de experiéncias e cuidado com o outro.

No que se refere a escrita sobre a pratica, este estudo revelou que os sujeitos da
pesquisa reconhecem os registros escritos como instrumentos de reflexdo sobre as acdes do
dia a dia do professor: sobre o que sabem, o que sentem, o que fazem, como fazem e por que
fazem. As falas dos sujeitos demonstraram que a relagdo das professoras com a autoria esta
sendo construida. Pude constatar que esse processo ¢ permeado por sentimentos ambivalentes
de medo e desejo de acertar.

Os sujeitos reconheceram e manifestaram em seus discursos a importancia de escrever
sobre sua pratica. Contudo, ha aqueles que expressaram temor com relagdo ao julgamento do
outro, demonstrando medo de transformar o siléncio em palavra, visto que a palavra pode
revelar a verdade do sujeito, “denunciando” limitagdes no que se refere a autoria. A escuta
que fago dessa constatagdo ¢ que tais atitudes diante do processo de autoria sdo naturais, pois
o0 sujeito precisa descobrir que a escrita atribui sentido ao seu fazer, conduzindo-o a um nivel
reflexivo que o leve a construcdo da autoria.

Esse deslocamento foi retratado por alguns sujeitos que revelaram que a pratica da

escrita ¢ um recurso importante no processo de formagdo, visto que pode se tornar um
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instrumento rico em possibilidades na medida em que permite que o sujeito saia do mundo
das lembrangas para um movimento de sistematizacdo de seu saber, apropriando-se dessa
forma de sua autoria e de seu saber-fazer.

No que se refere ao saber-fazer, pude verificar apos analise dos dados que, para os
sujeitos, ele € construido ao longo de suas praticas, a partir das mais variadas possibilidades
de trocas e interagdes, € envolve saberes provenientes da formagdo pessoal, das formagoes
para o exercicio do magistério e dos provenientes da sua propria experiéncia na sala de aula.
Contudo, foi recorrente na fala dos sujeitos que o peso maior do seu saber-fazer ¢ fruto da
experiéncia, que envolve ndo sé a pratica na sala de aula, mas também os momentos de
didlogo com seus pares e com a coordenacdo pedagdgica, que potencializam a releitura e
aprimoramento dos demais saberes, a partir das duvidas e quase certezas construidas no
cotidiano dos sujeitos. Nesse sentido, foi reconhecida no estudo a importancia da escola como
espago de formacdo continuada, apontando a realidade dos sujeitos da pesquisa como
favoravel, uma vez que a institui¢do locus desta pesquisa garante momentos de trocas,
didlogos, estudos, que proporcionam situacdes reflexivas sobre o fazer.

Constatei que o trabalho que vem sendo desenvolvido com os sujeitos da pesquisa, em
que sdo alimentados momentos de fala e escuta, vem provocando uma postura critica e
reflexiva com relacdo ao saber-fazer. Quando questionados sobre o que consideram mais
importante na sua pratica, a maior parte dos sujeitos apontaram para a escuta do seu aluno,
reconhecendo que a escuta ¢ um ato de afeto e cuidado com o outro, muito importante no
processo educativo e na relacao professor-aluno. Essa percep¢do comegou a fazer parte da
pratica desses sujeitos depois que eles passaram a ser escutados.

Pude constatar que o saber-fazer foi ressignificado a partir do processo formativo, no
qual o dialogo (escuta e fala) ganha significado no ato pedagogico, constituindo-se em
instrumento de mudanga.

Os registros escritos dos sujeitos da pesquisa apontaram para a perspectiva de uma
tentativa de sistematizacdo através da escrita do pensamento dos sujeitos, estabelecendo
relagdo da teoria com o fazer na pratica, revelando que a escrita interfere positivamente no
fazer, embora seus escritos nao tenham mostrado que os sujeitos dominam esse instrumento,
sobretudo no que diz respeito as sinteses escritas do seu fazer a partir das operagdes de
comparar, classificar, sintetizar e interpretar agdes que constituem a escrita reflexiva, cujo

objetivo € rever, avaliar e replanejar novas agdes.
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Contudo, este estudo constatou uma evolucao rumo a reflexdo sobre o saber-fazer a
partir do registro escrito, que levou os sujeitos a constatacdes dos conhecimentos construidos
no processo de formagdo continuada, quando, a partir do didlogo e interagdo com seus pares,
puderam trocar experiéncias enriquecendo seu saber e seu fazer. A escuta dos registros
escritos manifestou o resultado do didlogo que as professoras travaram com tedricos, com
seus pares e consigo mesmas no processo do grupo de estudo, trazendo como reflexdes mais
significativas: o desafio de se autorizar através da escrita; o enlace do cognitivo e afetivo
como aspecto imprescindivel no seu saber-fazer, demonstrando que compreenderam que o
afeto manifesta-se em situacdes de prazer e desprazer e ndo apenas em situagdes prazerosas,
como acreditavam antes do estudo e das discussdes em grupo sobre a temadtica. Por fim, os
sujeitos revelaram em suas escritas a satisfacdo que tiveram em trabalhar e trocar com seus
pares, demonstrando um movimento de comprometimento e responsabilidade com suas
aprendizagens e com o grupo, revelando que os encontros do grupo de estudo contribuiram
para que desenvolvessem a capacidade de sistematizar e dialogar com seus saberes, com 0s
outros, exercitando a autonomia intelectual.

Diante dessas constatagdes, considero que os objetivos investigativos propostos no
inicio desta pesquisa foram em grande medida alcancados, visto que a escuta e a escrita foram
palco para um didlogo tedrico e reflexdes sobre o saber-fazer do professor da educagado
infantil.

Nesta pesquisa, ndo encontrei verdades absolutas e nem achados generalistas, mas
resultados culturalmente situados numa realidade singular, que podem inspirar novas
reflexdes e ainda davidas provisérias em outros contextos de educacdo infantil. Minha
pretensdo com este estudo foi escutar o que dizem esses sujeitos sobre o seu saber-fazer,
considerando as falas expressas por suas vozes, seus escritos € suas agdes, analisando os
impactos que esses significantes exercem em seu fazer.

Esses impactos a que me refiro dizem respeito a criticidade que as professoras
passaram a ter, apds uma experiéncia com a escuta e a escrita. Estiveram mais fortalecidas
para enfrentar as frustragdes, autorizando-se a ousar, com vistas a mudar sua realidade criando
novas agdes e possibilidades para o seu fazer, conduzindo um processo auténomo de
construgdo autoral.

Nesse sentido, me sinto feliz em ter podido provocar os sujeitos dessa pesquisa, no
sentido de reconhecer seus limites, ajudando-os a pensar intervengdes adequadas as situagdes

de sua pratica, constatando que a abertura ao didlogo e uma escuta sensivel sdo elementos que
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impulsionam o0s sujeitos a procurarem explicacdes e respostas para suas inquietagcdes e
curiosidades que sdo sempre inconclusas.

Senti em meio a essa aventura investigativa a necessidade de continuar escutando as
professoras, seus fazeres e seus escritos. Para tal, pretendo ainda no primeiro semestre de
2009 apresentar os achados da pesquisa e, através do didlogo com o grupo, democraticamente,
montarmos nosso plano de trabalho para o ano de 2009. A sugestdo sera que intensifiquemos
o trabalho em grupo, dando énfase a escrita. Pretendo desenvolver com essas professoras
oficinas em que elas possam se descobrir por meio de suas escritas. Marques (1997, p. 83) diz
que “se ndo se surpreende com o que escreve o autor ndo produziu seu texto”. Dessa forma,
concordo que os sujeitos desta pesquisa precisam descobrir-se diante dessa aventura que € o
escrever, surpreendendo-se diante de sua palavra com relagdo ao seu fazer.

Resgato neste momento a epigrafe do capitulo anterior “Escrever ¢ escutar a palavra e
registrar o que ela nos pede”, para reafirmar que a escuta sera a condutora do processo
formativo que aqui proponho. Pretendo sensibilizar o grupo para uma escuta de si e do outro.
Nesse processo, pretendo continuar num movimento dialégico, em que a fala e a escuta serdao
a garantia dos canais de socializacdo e trocas de experiéncias vivenciadas no processo de
formagao continuada.

Dessa forma, vou concluindo essa etapa dessa aventura investigativa, com a certeza
de que, em meio aos hierdglifos, pergaminhos e saber-fazer das professoras da educagdo
infantil, ainda existem muitas falas e letras para serem escutadas. Como pesquisadora, neste
momento cabe colocar minha escrita num campo de pouso, para me refazer e continuar
escutando e, num futuro breve, despertd-la para, quem sabe, comecar de novo, dessa vez em
busca de socializar esse estudo em forma de livro e assim contribuir na escola com a escuta do
saber-fazer do professor da educacao infantil.

Apos essa empreitada de semear essas letras para professores leigos e doutores,

pretendo fazer o retorno a academia no desejo continuar esse estudo no doutorado.
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. e
WOMINEMAUGERE
S

Universidade do Estado da Bahia - UNEB
DEDC I -PPGEduC - Linha 2

Nome do (a) Pesquisador (a) Flavia Oliveira dos Santos Mendes.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidada (o) a participar da pesquisa intitulada: Hieroglifos &
Pergaminhos: uma escuta do saber-fazer do professor de educacao infantil.
Ao aceitar, estard permitindo a utilizacdo dos dados aqui fornecidos para fins de
analise. Vocé tem liberdade de se recusar a participar e ainda de se recusar a
continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo pessoal.
Todas as informacdes coletadas neste estudo sdao estritamente confidenciais, vocé
nao precisara se identificar. Somente (0) pesquisador terd acesso as suas
informacdes e apos o registro destas o documento sera arquivado por um ano e em
seguida destruido.

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa, deixando aqui minha

assinatura.
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i
WOMINEMAUGERE
S

Universidade do Estado da Bahia - UNEB
DEDC I —-PPGEduC - Linha 2

PESQUISA: Hierdglifos & Pergaminhos: uma escuta do saber-fazer do
professor de educacao infantil

9.

10.

1.

12.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Voceé considera importante o registro escrito sobre sua pratica?
Vocé utiliza a escrita para refletir seu fazer? Em caso afirmativo, quando comegou?

Para vocé, ¢ importante a socializag¢do de seus didrios com a coordenagdo pedagdgica?
Ou pensa que esse diario ¢ um suporte pessoal seu? Por qué?

Quais os pontos mais relevantes que vocé escreve em seu diario sobre sua pratica?

Vocé teve ou tem algum tipo de dificuldade com a escrita? Qual? Fale um pouco sobre
isso.

Em seus escritos vocé costuma refletir sobre as possibilidades e limites da sala de aula?

Vocé percebe alguma mudanca em seu fazer desde que comecou a escrever sobre sua
pratica?

O que significa para vocé o momento da coordenagao pedagogica (escuta)?
Como vocé descreveria sua relacdo com a coordenadora pedagogica?

De que forma essa relacao ajuda ou atrapalha o seu fazer?

Esses momentos de escuta interferem de alguma forma em seu fazer?

O que voce considera mais importante no fazer pedagogico do professor da educagao
infantil?
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13. Fale sobre o fazer pedagdgico do professor de educacao infantil. Vocé entende que o
enlace do afetivo e do cognitivo ¢ fundante?

14. Vocé poderia definir a expressdo: saber-fazer do professor de educagdo infantil. O que
lhe sugere, o que vem a sua cabeca?



