
INTRODUÇÃO

Não é mais novidade que o ensino-
aprendizagem, há décadas, não reflete como
deveria os anseios da demanda escolar;
pesquisadores têm buscado de alguma forma
apontar onde se encontra a causa. Porém,
as mudanças não são tão fáceis, sendo assim,
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carece toda a sociedade estar envolvida no
mesmo anseio.

Esse trabalho não pretendeu oferecer
passos mágicos, mas uma caminhada pelo
cenário, onde os atores desta área atua, bem
como conhecer uma pesquisa que oriente o
profissional sobre a reflexão da prática na
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ação e compreender as contribuições dos
teóricos contemporâneos, importantes para
formação e embasamento nesse processo,
por eles terem em comum a preocupação
com a formação do professor reflexivo,
como:Schön (2000), Alarcão (2001),
Zeichner (2000,  apud Gohn 2000), Nóvoa
(2001), Pires (1998), Liberali (1994, 1999),
Warschauer (1997, 2001), Davis & Oliveira
(2000), Kramer (1989), Deheinzelin (1996),
Freire (1996), Freire (1977), Perrenoud
(1999, 2002) e Marion (2001).

Para atender a necessidade de um
ensino reflexivo, cabe ao professor interagir
com a teoria e a prática baseada na reflexão-
na- ação, ou seja, aprender através do fazer,
um ensino teórico e prático, inteligente e
criativo, que estimule a capacidade de refletir.

É através da interação professor-aluno
em diferentes situações práticas, de problema
prático, que o professor passa  confiar em
sua ação e competência nas tomadas de
decisões próprias. Nas situações proble-
máticas, como em zonas indeterminadas, isto
é, nas zonas incertas da prática, as quais
provocarão, ou não, dependendo do professor
a reflexão na ação, para a busca de soluções
de problemas que não se encontram em
manuais técnicos. (Schön, 2000)

DISCUSSÃO

A pesquisa: �O encontro do professor
com a reflexão na E.M.E.I. (Escola Municipal
de Educação Infantil) de São Paulo�, visou re-
fletir as principais concepções teóricas e seus
efeitos na aprendizagem, objetivando propor
o desenvolvimento de estratégias e instru-
mentos de apoio aos diferentes níveis da re-
flexão, como um meio em si mesma,
embasada na teoria de Schön e Argyris pos-
sibilitando conhecimento a todos.

O tema tratado procurou chamar aten-
ção para um dos principais fatores educacio-
nais, que requer um estudo à parte, procu-

rando observar as concepções teóricas por
trás das ações.

A proposta foi desenvolvida na
metodologia dialética, tendo a visão que po-
deria encontrar no decorrer de seu desen-
volvimento dificuldades e facilidades.

A sua realização objetivou problematizar
as concepções das práticas, desenvolver hipó-
teses para clarificar os conceitos teóricos das
mesmas, embasados na reflexão. Para obten-
ção dos dados, utilizou-se a pesquisa
exploratória de campo para contemplar o ce-
nário educacional, de uma das E.M.E.I.s de São
Paulo, no qual, concretizaram-se as ações na
resolução de uma situação problemática, que
não coube só ao professor resolver e ao outro
ser mero espectador.

Minha ação foi assistir às aulas das pro-
fessoras, para refletirmos juntas sobre-a-
ação, que constou de: aulas gravadas, filma-
das, fotografadas por mim e descritas por
nós, no confronto entre a observação de uma
professora sobre a aula da outra e, conjun-
tamente, com a observação da coordena-
dora pedagógica pesquisadora.

Neste cenário buscou-se cumplicidade
de todos, para a transformação da educa-
ção que se almejou.

Para iniciar este trabalho, apresentei a
síntese do projeto desta pesquisa para as
professoras co-pesquisadoras, no qual foram
priorizados os alunos do 1º. Estágio A (cri-
anças na faixa etária de 4 anos) e do 2º.
Estágio I, (crianças na faixa etária de 5 anos)
por apresentarem um índice menor de apro-
veitamento na avaliação do primeiro semes-
tre, de acordo com as oportunidades e ex-
periências que lhes foram oferecidas.

Realizada a leitura da síntese da pes-
quisa, as professoras das respectivas clas-
ses foram convidadas para participar da mes-
ma, como co-pesquisadoras.
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A par disso e, não havendo dúvidas em
aceitar, nesse momento estabeleceu-se um
cronograma para iniciar a pesquisa, às quar-
tas-feiras, eu, Sonia, coordenadora pedagó-
gica e pesquisadora, sem nome fictício,
identificada por pesquisadora, estaria
pesquisando no 2º. Estágio I, com 37 (trinta
e sete) alunos, na faixa etária de 5 anos, jun-
tamente com a  professora com o nome fic-
tício recebido Louren. Por iguais razões, às
quintas-feiras, estaria pesquisando no 1º.
Estágio A, com 30 (trinta) alunos, na faixa
etária de 4 anos, juntamente com a profes-
sora com o nome fictício recebido Maria.

A professora Louren é formada em
Pedagogia e supervisão escolar, leciona no
ensino fundamental da prefeitura e no ensino
de educação infantil, ambos os cargos efeti-
vos, com experiência há mais de 10 anos.

A professora Maria é formada em 2º.
grau, no magistério, leciona no ensino de
educação infantil da prefeitura, em cargo
efetivo e acumula cargo na prefeitura, no
mesmo ensino, mas como professora
adjunta, tendo experiência há 10 anos.

Eu, Sonia, coordenadora pedagógica e
pesquisadora comecei a lecionar em 1979,
na Escola Estadual de São Paulo, ingressei no
cargo de coordenadora pedagógica em 1997,
sendo que, até então, lecionava nos cargos
efetivos do ensino fundamental I e no ensino
de educação infantil, ambos na prefeitura de
São Paulo, desde 1980, perfazendo vinte e
três anos no magistério.

Na educação infantil, iniciei no extinto
PLANEDI � Plano de Educação Infantil,
mantido pelo município de São Paulo, criado
em caráter provisório em 1975, que visava
proporcionar atendimento à demanda das
crianças em idade pré-escolar, preparando-
as para terem um bom desempenho no
antigo 1.º grau, hoje ensino fundamental I.

Em 1986 em concurso de remoção fui
para a E.M.E.I - Ensino Municipal de Educação
Infantil, nessa mesma Instituição, da qual
presentemente sou  coordenadora.

Minha formação ocorreu no 2º. grau do
magistério estadual de São Paulo, pedagogia
e supervisão escolar no ensino particular de
São Paulo, atualmente cursando o mestrado
no ensino particular de São Paulo, na UnG,
esforçando-me para poder contribuir na difícil
tarefa da formação do professor, vislumbrando
a criança por trás de nossas ações.

Busquei entender se �A prática do pro-
fessor que conhece as concepções teóricas
supera a prática do professor que desconhe-
ce o assunto?�

Coaduno-me com a idéia de Paulo
Freire, quando diz que a reflexão deve recair
sobre a ação e mostrá-la como tal, em seus
objetivos, em seus meios, em sua eficiência.

Conseqüentemente, teremos a teoria
de nossa ação, que antes nos revelava como
algo indicotomizável, porém, a reflexão so-
bre a ação ressalta a teoria, sem a qual a
ação, ou seja a prática, não é verdadeira
(Freire, 1977, p. 40)

Diante disso, o entendimento do meu
problema estaria nas hipóteses que nortearam
esta pesquisa:

� o professor mal preparado não apre-
senta prática condizente com a reali-
dade;

� o professor se encontra  solitário nes-
ta caminhada.

Alguns cursos de formação de professores
valorizam a transmissão de conteúdo teóri-
co e esquecem-se de igualmente valorizar a
prática, sendo colocada somente ao final do
curso.
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O aluno assiste às aulas ou faz cópias
de documentos da Unidade Escolar (U.E).
para onde se encaminhou. Em seguida volta
para a universidade, sem acontecer nenhu-
ma reflexão e nem confronto da prática ob-
servada com as teorias que estudou. Apenas
uma vez por semana como estagiário e, no
final do curso, acaba sendo um técnico em
teorias e não um profissional com o domínio
em sua área de trabalho. Porém, já observei
mudança através de estagiárias que se en-
caminharam para a E.M.E.I, onde trabalho;
elas estão vindo no início do 2º. ano de pe-
dagogia,  observar a prática geral, desde a
secretaria até a sala de aula.

Relembro do meu curso do magistério
com saudade. No decurso da aula fazíamos sín-
teses da leitura das teorias, metodologias e na
própria instituição além de assistirmos às aulas
dos profissionais, estes nos cediam seus alunos
em classe, para que pudéssemos por nossos
estudos em prática, nossos planos de aula.

Posteriormente, éramos assistidas pe-
las colegas e principalmente pela professora de
metodologia, que observavam a aula registran-
do-a com seus pontos positivos e negativos
em tudo, desde a postura frente ao aluno até
a elaboração e uso dos materiais didáticos.

Relaciono esta vivência com a teoria
de Schön, pois todos os estudos e aulas da-
das, respostas a questionários culminavam
com reflexão e discussão na roda. O traba-
lho, sempre em grupo, apoiava-se no regis-
tro. Enfim, no aprender fazendo.

São evidentes as mudanças que vêm
ocorrendo mundialmente: no meio técnico-
científico-informacional, a transformação da
sociedade industrial e em todos os campos
das atividades humanas.

A sociedade requer que se façam tam-
bém as mudanças no setor educacional, for-
mando melhor seus profissionais.

Percebo como inconcebível a mentali-
dade de que a profissão de professor é um
sacerdócio, possuído por uma �... alma
professoral, ciosa de seu dogmatismo, imó-
vel na sua primeira abstração, fixada para
sempre nos êxitos escolares da juventude,
repetindo ano após ano o seu saber, impon-
do suas demonstrações, voltada para o inte-
resse dedutivo, sustentáculo tão cômodo da
autoridade, ensinando seu empregado como
fazia Descartes, ou dando aula a qualquer
burguês como faz o professor concursado�
(Bachelard, 1999).

Pondero que as palavras de Bachelard,
refletem o professor que parou seus estu-
dos com o recebimento do diploma, que lhe
conferiu o título de �professor.� Observo que,
concursado ou não, recusa-se em colocar
sua formação em discussão, fechado a no-
vas teorias e ao desenvolvimento daquilo
que aprendeu.

Na onda do modismo, procura por
modelos de atividades na pretensa idéia de
ser prático, fugindo das teorias que embasam
a nova prática. Os estudos cessaram-se, ca-
indo no esquecimento até mesmo a teoria
que um dia aprendeu, por falta de reflexão
sobre ação. Aos profissionais de educação
ou aos novos formandos, o curso de forma-
ção tem que deixar claro que o aprender é
infinito, não se encerra no diploma.

No momento atual do ensino, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educação Nacional -
LDBEN/96 propõe mudanças à formação de
professores, no atendimento para as novas
concepções sobre educação.

Acredito que é inevitável o reconheci-
mento da valoração da educação, para a re-
democratização e fortalecimento da cidadania.

Percebe-se o esforço do Ministério da
Educação e do Desporto. MEC, através da ela-
boração dos documentos: Parâmetros
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Curriculares Nacionais, para o ensino funda-
mental e o Referencial Curricular Nacional para
a Educação Infantil, que têm  servido de sub-
sídios para as discussões  e reflexões peda-
gógicas, na elaboração de projetos educacio-
nais, colaborando para a reflexão da prática e
qualidade de ensino, nos momentos coletivos.

O MEC também apresentou, em um
documento, Proposta de Diretrizes para For-
mação Inicial de Professores da Educação
Básica, em curso de nível superior (2000).

Neste documento, são apontadas as
idéias novas dos colaboradores neste pro-
cesso, para a transformação do atual ensi-
no, à formação dos professores, como:
Alarcão, Schön e Perrenoud...,�por uma for-
mação reflexiva e construção das competên-
cias  dos professores.�

Perrenoud, faz um alerta: Atualmente,
os textos dos ministérios estão com idéias
avançadas com relação à concepção domi-
nante dos programas de formação de pro-
fessores, mas os Institutos Universitários de
Formação dos Mestres (IUFM), na França,
não caminham juntos. Para corrigir tal defa-
sagem são necessários de 5 a 10 anos...
Existe ai, uma falta gritante de harmonização
entre o discurso sobre os programas e a for-
mação dos docentes.  A �revolução das com-
petências� de Perrenoud na formação profis-
sional, de onde virá? Perrenoud (1999, p.82)

Nóvoa, sugere como bom programa
de educação, aquele em que o aprender é
contínuo, essencial em nossa formação, des-
creve-o em dois pilares: a própria pessoa do
professor, como agente, e a escola, como
lugar de crescimento profissional permanen-
te, lembrando que estamos passando de uma
lógica que separava os diferentes tempos de
formação, privilegiando a inicial, para outra
que percebe esse desenvolvimento como
processo.

Para Nóvoa, a formação é um ciclo que
abrange experiência do professor como alu-
no (educação de base), como aluno-mestre
(graduação), como estagiário (práticas de su-
pervisão), como iniciante (nos primeiros anos
da profissão) e como titular (formação con-
tinuada). Esses momentos serão formado-
res se forem objetos de um esforço de refle-
xão permanente. Nóvoa (2001, p. 13)

No cenário escolar, os atores, que re-
conhecem a sua formação hipossuficiente,
sentem-se desmotivados, sendo conscientes
das responsabilidades que lhes cabem na exis-
tência de uma prática profissional, seja ela
tradicional, mesclada, construtivista e/ou só-
cio-construtivista.

Percebo que nem tudo o que há de
desacerto na educação é culpa da prática do
professor. A priori, há instituição que não va-
loriza e nem se preocupa com o trabalho prá-
tico desse profissional e sua formação in loco.

Ainda, há necessidade de parceria, para
que as novas mudanças ocorram. Ninguém
melhor que o coordenador pedagógico, para
observá-los e ouvi-los, neste cenário
educativo. Faz-se sentir presente: nas refle-
xões e interpretações das formas de expres-
são oral do professor, devolvendo-lhe a infor-
mação, para que construa sua ação no coleti-
vo ou individualmente, na melhor forma do
seu conhecimento prévio e concretizando a
sua própria arte numa reflexão-na-ação.

O coordenador pedagógico deve pro-
mover situações que provoquem a reflexão,
criar um ambiente favorável para atender a
necessidade de um estudo reflexivo sobre a
educação.

No desenvolvimento dessa pesquisa pre-
tendi confirmar acima de tudo, o professor
como um ser humano, que está inserido num
contexto do qual constantemente recebe in-
fluências, podendo estar sempre em mutação.
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Não desejo repetir o que já se sabe de
outras pesquisas, procuro conhecer o ser
humano reflexivo, o qual se profissionalizou
professor, confio que sendo propício o meio
em que atua, continuará seu ato de refletir.

De acordo com Dewey, �refletir não é
um pensar qualquer�, neste refletir, será ca-
paz de tomar as rédeas, levantar hipóteses
e a bandeira em assumir as mudanças na
educação, numa ação coletiva e individual-
mente em prol de um melhor ensino-apren-
dizagem para seus alunos.

O professor, em sua formação, tem
que estar convicto que seu estudo e sua pes-
quisa devem ser eterno aprender, com as cri-
anças, os pais e o contexto social.

Considerando o exposto, Dewey foi um
dos primeiros teóricos que defendeu a
educação �para pensar� e não a educação �para
aprender� o que já foi pensado. Defendia o
pensamento reflexivo, isto é, o pensar bem
sobre o que se está pensando, que difere de
várias formas de pensar:

� O do pensamento crítico da Filosofia.
pensamento solto � �sonhar acordado�,
devaneios;

� Pensar os acontecimentos cotidianos
� pensamento rotineiro;

� O pensamento que retoma o
pensamento já tido � pensamento
reflexivo, que não difere do
pensamento crítico da Filosofia. (Dewey
apud Marion 2001).

Na esteira da procura por conhecimen-
to, conclui-se que um teórico apenas não dá
conta das explicações da problemática edu-
cacional, devido a sua complexidade e turbu-
lência, num movimento para atender a trans-
formação constante.

O encontro do professor com a refle-
xão na educação infantil de São Paulo, suge-
rindo a investigação de algumas das concep-
ções da prática.  Nesse percurso, onde as
coisas se sucedem, como a luta por um en-
sino mais justo, digno de qualidade para os
seres racionais, o qual se encontra na refle-
xão, o que guiará para a compreensão sobre
o que dificulta ou a quem interessa esse per-
curso normal não acontecer?

Esse encontro com a reflexão deve fa-
zer emergir o professor, o profissional que
reflete a sua própria ação no seu espaço.

É nesse cenário histórico, que se re-
gistrou essa pesquisa. Na busca do profes-
sor que enxerga a sua realidade e do local
onde trabalha, bem como, conhece sua
inconstância, observa sua transformação,
cria estratégias renovadas, enfim, do profis-
sional que tem a visão do papel que lhe cabe
na sociedade para transformá-la.

Portanto, nesse cenário escolar sua
organização é crucial, para que os persona-
gens possam desenvolver-se num ambiente
solidário, acolhedor, valorativo, na valoração,
na clareza dos papéis que cada um exerce, a
coordenadora pedagógica, a diretora, segui-
da pelos demais educadores, agentes esco-
lares, isto é a equipe auxiliar da ação
educativa, os alunos,  e a comunidade, na
busca de aprofundar e construir conhecimen-
tos juntos.

Para Freire (1977, p. 69), �A educa-
ção é comunicação, é diálogo, na medida em
que não é a transferência de saber, mas um
encontro de sujeitos interlocutores que bus-
cam a significação do significado�.

Para o humanismo verdadeiro, não há
outro caminho senão a dialogicidade.

�... Ser dialógico é não invadir, é não
manipular, é não �sloganizar�. Ser dialógico é
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empenhar-se na transformação constante da
realidade. Esta é a razão pela qual, sendo o
diálogo o conteúdo da forma de ser própria à
existência humana, está excluído de toda re-
lação na qual alguns homens sejam transfor-
mados em �seres para os outros�, por ho-
mens que são falsos �seres para si�. É que
diálogo não pode travar-se numa relação an-
tagônica.  O diálogo é o encontro amoroso
dos homens que, mediatizados pelo mundo,
o �pronunciam�, isto é, o transformam, e,
transformando-o, o humanizam  para a
humanização de todos�. (Freire, 1977, p. 43).

Segundo Freire (1977, p. 43) �não
pode haver invasão cultural dialógica, pois
nestas conquistas, o outro é manipulado para
atingir os objetivos do invasor, isto é, são
dimensões da teoria antidialógica, com o pro-
pósito de conduzir, manipular ou domesticar.�

O texto citado acima é uma boa ra-
zão, para identificar o que eu acredito, justifi-
cando a metodologia dessa pesquisa. Essas
idéias de Paulo Freire fazem parte do desen-
volvimento de um pensamento reflexivo crí-
tico, que deve ocorrer nas escolas, numa ação
partilhada, se desejam um ensino mais hu-
mano, em que todos possam expressar seu
pensamento, participando na elaboração do
Projeto Político Pedagógico da escola e que
não seja a maioria atuando sobre o que pou-
cos decidiram.

Desta forma, a metodologia dialética
condiz com esta pesquisa, a sua abordagem
qualitativa, parte de pressupostos que o ser
humano utiliza para a sua experiência os seus
cinco sentidos (empirismo); a sua razão
(racionalismo); a sua intuição (intuicionismo);
essa experiência faz parte de um momento
histórico do conhecimento dos objetos e, este
conhecimento adquirido, não é a verdade en-
cerrada, pois, para o pensamento dialético, isto
não existe. (Deheinzelin, 1996, p. 29 - 32).

�... Conhecendo o mundo, os homens
o modificam, ao mesmo tempo em que são
modificados por ele, ou seja, sujeito e obje-
to de conhecimento se constituem mutua-
mente�. (DEHEINZELIN, 1996, p. 28-29).

Segundo Oliveira (1999, p. 67 - 69),
nas Leis da Dialética, cada coisa é um pro-
cesso, isto é, uma marcha, um tornar-se, por
exemplo, ao se examinar uma pêra, vê-se
que é uma síntese momentânea desse pro-
cesso, isto é, antes de ser pêra foi flor e,
posteriormente, poderá ser uma árvore.

Conclui-se que a pêra está, no momen-
to, submetida a uma lei interna de movimen-
to. Dessa forma, as coisas não são conside-
radas como realizadas, senão, em processo
de realização.

As coisas se modificam e se transfor-
mam em virtude das leis internas do seu auto-
dinamismo e das contradições que encerram.

Existe um encadeamento dos proces-
sos. A flor se modifica em pêra, esta em ár-
vore e, árvore em húmus, este em novos
processos vitais, químicos ou físicos, ao meio
ambiente etc.

O mundo é o conjunto de todos os
processos, onde tudo sofre uma transforma-
ção concentrada e progressiva. Este enca-
deamento dos processos não é circular, mas
espiral. Basta ver que uma pêra gera uma
árvore, mas uma árvore gera milhares de
pêras que não são integralmente idênticas à
ancestral.

No movimento dialético, as coisas tra-
zem em si as suas contradições. São leva-
das a transformar-se no seu contrário. O vivo,
por exemplo, caminha para morte.

Conclui-se, de acordo com Hegel, que
uma coisa é ao mesmo tempo ela própria �
Tese � e uma contrária - Antítese. A coisa
no momento é simplesmente uma Síntese.
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No método dialético temos duas
divisões opostas: a que leva o ser para a sua
própria construção e outra que o leva para a
destruição desta mesma construção, para ser
precisamente o que é.

Em várias oportunidades, um processo
que se orienta em ritmo quantitativo de repen-
te muda qualitativamente. Considera-se quali-
tativo quando ocorre a mudança na natureza.

Se quisermos uma certa quantidade de
água, sua temperatura vai subindo
quantitativamente 10, 15, 20, ... 90 graus
centígrados. Aos 100 graus, entretanto, ocor-
re uma mudança brusca de estado físico. Ela
entra em ponto de ebulição. Trata-se de uma
mudança qualitativa. Ela deixa o estado líqui-
do e passa para o gasoso, evaporação.

Por isso, se vê que no encadeamento
dos processos dialéticos, as transformações
acontecem quantitativa e qualitativamente.

Na escola em que realizei esta pesqui-
sa não encontrei grande dificuldade, por ser
um quadro composto de uma equipe docen-
te de mente aberta, que demonstra esforço
em realizar projetos de estudos para
aprofundar o que não está bem explícito na
sua prática cotidiana com os alunos. Gosta
de inovar, porém, sem ingenuidade, tem cla-
reza e convicção onde quer chegar,
discernimento crítico.

O Projeto Político Pedagógico (PPP) foi
realizado e confirmado por todos na escola,
segue um pensamento filosófico sócio-
construtivista.

Não se quer avaliar com isto que temos
à frente a melhor escola, longínqua pretensão.

O que temos é sim, um terreno fértil,
algo que vem se preparando ao longo de sua
existência, feitos por pessoas em sua maio-
ria, já antigas que aqui se encontram e se

abrigam num mesmo ideal. Elas se vão quan-
do não têm opção: a efetivação, à volta para
o local de escolha de todo ano e o medo de
não dar para escolher esta E.M.E.I., com 24
classes, apenas três vão para escolha de va-
gas, são da diretora, da assistente de dire-
ção e de uma professora na função de auxili-
ar de período, que presta serviço na escola
vizinha, bem do outro lado do muro, escola
que a mesma comunidade, apesar de ser de
container, ajudou a construir, reivindicando
atendimento à demanda, que falta muito para
ser atendida, tanto em educação infantil quan-
to em ensino fundamental.

Digo assim, porque me lembrei de
Dermeval Saviani, ao se referir a tal �escola
de lata� construída para atender a pressões
populares, até a opinião pública em geral, di-
ante de um escândalo de um grande contin-
gente de crianças fora da escola. Mas em
educação infantil, o problema persiste, não
aparecem os dados reais, porque na lei LDB
9394/96, na educação infantil, ainda não é
obrigatória a matrícula (LDB 1997, p. 13).

Dando continuidade ao pensamento
anterior, exemplifico por experiência própria
e, pela de outros, em diferentes contextos.
Fiquei distante da Escola Municipal de Educa-
ção Infantil (E.M.E.I.), por um ano e três me-
ses, por tomar posse do cargo efetivo de
coordenador pedagógico; em remoção
retornei à E.M.E.I., por valorizar o trabalho
engendrado em equipe, onde podemos cres-
cer juntos pelo esforço espontâneo de cada
um, no grupo de estudo e de ação.

Algumas professoras optaram por
E.M.E.I.s próximas das suas residências, não
obstante, retornaram para esta E.M.E.I. mo-
vidas por um ideal e um sentimento de per-
tencer a um grupo conectado por um projeto
de trabalho, no qual têm liberdade de expres-
sar suas práticas, favorecendo o educando.
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Aconteceu o retorno de uma profes-
sora efetiva, que ao se remover para uma
escola perto de sua casa, não se sentiu res-
peitada como profissional, preferindo o re-
torno ao local de origem e, não pretende,
tão cedo, se remover novamente.

Existem professoras, que ao se efeti-
varem tiveram que indicar uma escola para
assumirem os cargos, porém, distantes, nos
dão notícia dos seus desejos de regresso a
esta U.E.

Reflete-se, que quando erguida a es-
cola, junto com ela toda altaneira, resplan-
deceu a democracia, um mapa que indica o
caminho para tudo dar certo.

Não esquecer, que esta história inicia
com a população que soube se organizar num
movimento reivindicatório para construí-la e
para sua posterior benfeitoria, desde sua inau-
guração em 1986.

A coleta dos dados realizou-se com
observações conjuntas da coordenadora pe-
dagógica-pesquisadora e a professora co-pes-
quisadora, em relação a prática com os obje-
tos de conhecimento; elementos culturais bá-
sicos para uma vida em sociedade, posterior-
mente, fazia-se reflexão- sobre-a-ação.

Desta forma, como foi combinado,
este projeto não pretendeu interferir nas ati-
vidades planejadas pela professora no cotidi-
ano, e sim refletir como os objetos de estu-
dos são passados através da prática.

Algumas aulas foram filmadas, para
ambas co-pesquisadoras assistirem,
prosseguidas de comentários sobre-a-ação.
Outras aulas foram gravadas em fita cassete
para audição, com o mesmo intuito da refle-
xão-sobre-a-ação e confrontar a teoria com
a prática.  Com a mesma finalidade, outras
foram fotografadas, tudo dependendo do con-
sentimento da professora co-pesquisadora.

Ao final, cada aula descrita pela pro-
fessora co-pesquisadora serviu também para
a reflexão-sobre-a-ação.

O material utilizado para obtenção das
coletas de dados e melhor desenvolvimento
desta pesquisa foi:

� Videocassete;

� Filmes de algumas ações em sala de
aula e no campo, combinado desde que
não trouxesse nenhum constrangi-
mento à professora;

� Algumas fotos dos processos de de-
senvolvimento da ação;

� Fita cassete;

� Registros dos processos do desenvol-
vimento dos alunos e das descrições
das reflexões sobre-as-ações.

O trabalho de pesquisa iniciou no cole-
tivo a partir de leituras de textos, em reuni-
ões pedagógicas, refletindo as principais teo-
rias e suas concepções pedagógicas, com as
vinte e seis professoras da E.M.E.I (Escola
Municipal de Educação Infantil).

Além disso, nessas reuniões ocorreram
discussões e reflexões das práticas descritas
individualmente. Os registros das professoras
eram  aleatoriamente pegos entre  os gru-
pos.

Posteriormente, diagnosticavam as
concepções pedagógicas das práticas descri-
tas, tendo a participação do coletivo,
verbalizavam-nas, colocando-as em síntese
num quadro na lousa, escrito por mim, de
acordo com as respectivas filosofias
(behaviorista, construtivistas ou sócio-
construtivista).



40Revista da Educação

Universidade Guarulhos

Entreguei cópias desse trabalho reali-
zado coletivamente às professoras.

Estabeleceu-se após a leitura das des-
crições das ações efetuadas pelas professo-
ras e coordenadora: confronto, discussão, re-
flexão, avaliação do plano de ação e re-ela-
boração de um novo plano para a ação.

As discussões, entre as trocas de ativi-
dades, proporcionaram reconhecimento e
aproximação da teoria com a prática.

De igual forma, outros teóricos de re-
levância na arte foram estudados durante o
projeto especial de ação (PEA) �Arte na
E.M.E.I.�, bem como, as reflexões oferece-
ram as trocas das práticas entre as profes-
soras, nas quatro horas aulas semanais.

Todos os estudos reflexivos foram
registrados em documentos próprios da es-
cola, no livro ata, devidamente assinados por
todos os participantes. Procurou-se evitar o
tratamento superficial sobre o ensino reflexi-
vo. Zeichner (2000, p. 12, apud GOHN 2000),
demonstrando ponderação quanto ao uso
indiscriminado sobre refletir, diz: �Há uma di-
ferença qualitativa entre refletir sobre racis-
mo, amendoim ou queijo.�

Pôde-se perceber, pelas verbalizações
das interpretações das ações, os usos teóri-
cos das concepções pedagógicas tácitas ou
explícitas pelas professoras.

O trabalho da coordenadora pedagógi-
ca, como mediadora neste processo de trans-
formação, mostrou-se de suma importância,
comprovando ser viável investir mais neste
profissional, como um agente de formação
contínua para a reflexão e pesquisa in loco.

Concluiu-se, que os esforços emprega-
dos para a transformação de uma escola em
reflexiva, ocorrem em um ambiente organiza-
do, por uma gestão democrática , tendo como
prioridade o aluno, num contexto formativo.

A coordenadora pesquisadora também
fez a reflexão sobre-a-ação da professora,
descreveu com o intuito de discutir e interagir
com a professora, sobre a teoria e a prática.

CONCLUSÃO

O encontro do professor com a refle-
xão na E.M.E.I. de São Paulo foi bem suges-
tivo no relato desta prática, nada fácil para o
principiante reflexivo, analisando-a, embasada
nas teorias de pesquisadores de renome no
meio educacional, sobre o pensar reflexivo
educativo, com toda a sua problemática do
cotidiano nela envolvente.

No final da minha dissertação, a leitura
do livro desse pesquisador veio como uma
resposta às minhas inquietações. �A prática
reflexiva no ofício de professor:
profissionalização e razão pedagógica�
(Perrenoud, 2002, p. 16-20).

Eu refletia sobre os teóricos citados e
suas várias estratégias no desenvolvimento
da pesquisa com as professoras, na impossi-
bilidade de ir além da �reflexão sobre a ação�,
na percepção que muitas professoras �refle-
tiam na ação� e na reflexão sobre a Teoria de
ação utilizadas na interação com o outro de
Modelos I e II (Schön, 2000).

Para Perrenoud, na formação de um
principiante reflexivo, não é possível fazer de
tudo, principalmente quando se limita em pós-
graduação, stricto sensu, a um ou dois anos
de formação, mesmo existindo longa dura-
ção, não é bom abranger �um pouco de tudo�,
mas realizar escolhas. Renunciar no momento
com ponderação, para depois tomá-las mais
adiante, foi minha decisão neste momento,
analisando a situação dos profissionais en-
volvidos na pesquisa.

Chegou o momento final, porém não
o final desta reflexão, porque ela continuará.
Esta pesquisa para mim foi de �interesse in-
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trínseco� (Dewey); percebi que não há nada
mais certo na profissão, que cada um procu-
rar investir na sua pessoa, não importa a hi-
erarquia, estudando e pesquisando sempre,
buscando os porquês das coisas, por que é
assim? deve ser sempre assim? e, se fosse
diferente? Afinal, nós somos seres mutantes,
como tudo na natureza, estamos sempre
mudando! Por quê não a educação?

Muitos já estão percebendo o valor da
educação infantil, não como fase de preparo
para o ensino fundamental, mas espaço de
reflexão, em que as crianças levantam hipó-
teses sobre vários problemas (questões que
elas querem resolver, porque elas também
pensam sobre o mundo que as rodeia) e, na
discussão dos mesmos, buscam soluções
através de atividades planejadas pela profes-
sora e alunos também fazendo parte do seu
processo de desenvolvimento global.

Dessa forma, na reflexão coletiva, des-
de a educação infantil a criança amplia seus
conhecimentos prévios trazidos para escola.

No momento atual, não há espaço para
uma visão cristalizada numa prática de ensi-
no dogmático.

O paradigma pós-moderno caracteriza-
se por um paradigma em transição, do
paradigma tradicional, para a concepção do
sujeito que adquire conhecimento. Emerge um
sujeito como construtor de conhecimento, em
que há menos instrução, menos ensino, mais
aprendizagem, isto é o paradigma reflexivo.

Assim o sujeito constrói a partir de si
mesmo as suas representações sensoriais,
perceptivas, lógicas, estando em permanente
interação com a realidade construída, servin-
do-lhe de referente para suas interpretações
e produções de sentidos (Alarcão, 2001).

As professoras são mediadoras nesse
processo de reflexão. A investigação pode
partir de uma �ascese�, isto é, de uma dialética
mais confiante na realidade empírica.

Para o encontro do professor com a
reflexão na E.M.E.I. de São Paulo, no desen-
volvimento dessa concepção de ensino das
práticas reflexivas, tanto para a formação das
professoras, quanto dos alunos, necessita-
se de um maior investimento na organiza-
ção de um ambiente onde todos possam con-
tar com espaço e tempo disponíveis. Pensar
a forma de organização e gestão na Univer-
sidade, é preciso dispor de tempo e espaço,
aceitar algumas perdas como a diminuição
das disciplinas que sobrecarregam o currículo
inicial profissional.

Diante da possível dificuldade, como se
daria esta importante formação profissional
e a sua extensão ao local de trabalho? Ou
esta prática estaria vinculada ao interesse de
alguma entidade com visão de futuro na
formação contínua in loco ?

Os locais de trabalho nas universidades
ou em qualquer outra instituição, na busca do
paradigma reflexivo na formação do professor
e do aluno, necessitam organização da
estrutura escolar, outrora, discutida por tantos
teóricos, ao se referirem ao fato, quando se
fala tanto em mudança na parte pedagógica,
mas não se mexe na organização estrutural
da escola tudo permanece cristalizado.

Enquanto se espera por transformação
no ensino, podemos ajudar para que ela
aconteça, nos adiantando mesmo que o espaço
para a formação das professoras não seja ideal,
sabendo que não será possível até que se atenda
a demanda atual de alunos, até que haja recursos
suficientes para recrutar e/ou para formação dos
professores. O grupo de formação contínua in
loco, caminha na concepção do atual paradigma
do professor reflexivo.

Os estudos sobre o professor reflexivo,
nesta pesquisa, possibilitaram analisar tanto
por parte da pesquisadora, quanto por parte
das professoras colaboradoras, que conhecer
as concepções teóricas serve para o
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professor analisar melhor sua prática e
conseqüentemente poderá reconstruí-las,
criar novas práticas, ser um profissional mais
autônomo, postura que não se adquire da
noite para o dia; demanda esforço individual
e coletivo, pelos saberes correspondentes,
na profissionalização inicial, após na formação
contínua in loco.

Dessa forma, concluo que o professor,
que reflete, examina, questiona a sua prática
buscando teorizá-la, é um profissional
competente. Fato constatado através das
observações das ações descritas verbalmente
e/ou por escrito, também juntando outras
formas de registros como as gravações em
audiovisuais, fotografias, das professoras
colaboradoras em particular e demais
professoras em sala de aula, nos horários
coletivos e reuniões pedagógicas.

Nesta pesquisa percebi entre as
professoras colaboradoras, enfim no grupo
de professoras, a presença do profissional que
resolve as situações problemas de forma
rotineira. Mas há quem demanda muitos
esforços, angústias, medos na resolução dos
conflitos, criados por vezes pela falta de
preparo. Por se fazerem sozinhos na maioria
das vezes, é este profissional que se distancia
e se não houver a existência do outro,
parceiro mais sensível, como a coordenadora
pedagógica ou o próprio colega, para trazê-
lo para o grupo, cada vez mais se distanciará
dos outros, dificultando sua aprendizagem.

No encontro do professor com a
reflexão na E.M.E.I. de São Paulo, esse
professor pode ser eu, pode ser você leitor,
numa análise simultânea sobre o. tema dessa
dissertação, que me serviu de reflexão sobre
o profissional professor.

Vamos! A responsabilidade do sucesso
ou fracasso do professor é de todos nós!
Nesse encontro, não poderá haver reflexão
se o professor encontrar-se sozinho!

Sabe, este profissional no seu
sofrimento, a duras penas também
desenvolve uma postura reflexiva, por
tentativas e erros, na qual pode descobrir
como uma criança aprende, que a sua
aprendizagem difere da aprendizagem de um
adulto, que ela constrói seu conhecimento,
porém, irá levar mais tempo neste
descobrimento.

Neste contexto, procuramos refletir em
conjunto, com a observação da
coordenadora pedagógica ou do colega
sobre: a análise da ação, identificando-a com
as teorias, com as crenças, com as
concepções filosóficas, explicitando-as com
o intuito de desenvolver um professor
reflexivo, isto é, aquele que consegue
entender melhor a sua ação. Até que o
profissional consiga por si mesmo descrever
o seu processo. Porém, só com isto, não se
concretizará, pois quando faltam ao
profissional os conteúdos, os saberes, para
transformar a sua prática, o coordenador
pedagógico deve também lhe oferecer
materiais para seu estudo e dialogar sobre o
seu entendimento.

Muitas vezes na incompreensão da
formação desse profissional ele acaba mal
visto pelo grupo, pelo seu distanciamento,
parece sempre sozinho, calado, foge das
discussões metodológicas, do
comprometimento com as ações escolares
para as quais se sente incompetente, tem
medo de correr risco. São tipos de
comportamentos utilizados mais como defesa
para tentar sobreviver em seu meio
profissional. Conforme pode ser visto nos
quadros 1 e 2, foi identificada por Schön
(2000) como estratégia de comportamento
de Modelo I, o professor desenvolve neste
universo uma aprendizagem limitada, por ser
fechado e defensivo.
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Schön descreve os comportamentos
acima e outros, que utilizamos para explicar
ou justificar nosso comportamento,
denominando os de Teoria de Ação, incluindo-
se os valores e as estratégias nos
pressupostos característicos chamados de
Modelo I e Modelo II, que são observados pela
ação da pessoa na sua interação com o outro.

Perrenoud também observou a ação
na relação com o outro, e denominou de
habitus a um conjunto de esquemas de que
dispomos, que permitem gerar uma infinidade
de práticas adaptadas a situações que vão
se renovando sem constituir em princípios
explícitos. Torna-se crucial para o
desenvolvimento do professor reflexivo
conhecer e propiciar a reflexão sobre o
relacionamento no coletivo, sobre a nossa
forma de manter vínculo com o outro.

Concluí que o coordenador deve auxi-
liar o professor, quando percebe que esse está
confuso e até mesmo sendo incapaz de arti-
cular suas confusões, encorajando-o a fazer
perguntas. Todavia, isto não ocorre na teo-
ria-em-uso de MODELO I, é incompatível com
a teoria-em-uso de MODELO II, pois a outra,
se baseia em mistério e maestria, isto é, um
tipo de resposta à dúvida, sendo que o coor-
denador e os professores interpretam-na
privadamente e, testam os significados das
ações um do outro, mas nenhum revela os
resultados de sua investigação privada. As-
sim, continuamos ignorantes sobre o que já
sabemos, porque ficamos longe de situação
que temos que descrever, ou descrevemos
de forma pobre, devido a pouca prática.

É notável que, em um ambiente em
que existem dificuldades para discutir e des-
crever, essas dificuldades tendem a perdurar
e aumentar.
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