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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar o modo como uma coordenadora
pedagdgica sustenta o desenvolvimento profissional das professoras, em uma
escola publica de educacéo infantil, no municipio de Novo Hamburgo, que estrutura
sua acao pedagodgica a partir da documentacdo pedagogica. A escola em questéo é
participante do Observatério da Cultura Infantil (OBECI), que foi uma importante
variavel pedagodgica para essa pesquisa. O quadro tedrico referencial utilizado esta
ancorado no campo da Pedagogia, a partir de teorias e de autores que dialogam
com os principais conceitos tratados: a educacao infantil e suas especificidades, a
coordenacao pedagdgica na educacao infantil e a documentagdo pedagogica como
estratégia formativa. A metodologia utilizada foi o estudo de caso, através de uma
abordagem qualitativa. A producao de dados ocorreu entre os anos de 2022 e 2023,
através de observacbes in loco, entrevistas semiestruturadas e andlise de
documentos oficiais e artefatos da escola. O método de andlise foi estruturado com
base nos preceitos de Creswell e Creswell (2021), e a triangulacdo de dados
(Formosinho, 2016; Yin, 2015) foi a estratégia utilizada para a validacdo e a
confiabilidade do estudo, através da triangulacdo de vozes, fontes de dados, tempos
e teorias. Os componentes da Estrutura da Coeréncia (Fullan; Quinn, 2022) foram
utilizados como chaves de leitura, com o intuito de revelar os modos de fazer da
coordenadora pedagdgica num contexto em transformacao, de maneira que possam
inspirar outros contextos. Os resultados foram apresentados através da metafora
“‘Um dia na escola” a partir de trés categorias principais: a pedagogia da escola; a
documentacdo pedagdgica como estratégia central para acompanhar a acao
pedagdgica; a lideranca pedagodgica. Foi possivel concluir que, por fazer parte de
uma comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional, o OBECI, a escola
partiiha de uma pedagogia com nome e de um modo de estruturar as acles e
formacdes pedagdgicas, com base nos pressupostos da documentacédo pedagdgica,
evidenciando a importancia das aprendizagens que sao construidas em companhia.
Além disso, pode-se concluir que, para consolidar o trabalho colaborativo, de
maneira homéloga na escola, € necessario que a coordenadora pedagogica assuma
a postura de lideranca pedagodgica, de modo que o0s processos educativos sejam

construidos com coeréncia e legitimidade.



Palavras-chave: coordenacdo pedagogica; educacdo infantil; desenvolvimento

profissional; documentacéo pedagogica; lideranca pedagdgica.



ABSTRACT

The present dissertation aimed to investigate how a pedagogical coordinator
sustains the professional development of teachers, in a public early childhood
education school, in the city of Novo Hamburgo, South of Brazil, who structures it’s
pedagogical action based on pedagogical documentation. The school in question is a
participant in the Observatory of Children's Culture (OBECI), which was an important
pedagogical variable for this research. The theoretical framework used is anchored in
the field of Pedagogy, based on theories and authors that dialogue with the main
concepts discussed: the field of early childhood education and its specificities,
pedagogical coordination in early childhood education and pedagogical
documentation as a training strategy in child education. The methodology used was
the case study, through a qualitative approach. Data production took place between
2022 and 2023, through on-site observations, semi-structured interviews and
analysis of official documents and school artifacts. The analysis method was
structured based on the precepts of Creswell and Creswell (2021), and data
triangulation (Formosinho, 2016; Yin, 2015) was the strategy used for validation and
reliability of the study, through the triangulation of voices, data sources, times and
theories. The components of the Coherence Structure (Fullan; Quinn, 2022) were
used, throughout the analysis, as reading keys, with the aim of demonstrating the
pedagogical coordinator's ways of doing dues, in a changing context, so that they
can inspire other contexts. The results were presented through the metaphor “A day
at school” based on three main categories: school pedagogy; pedagogical
documentation as a central strategy to accompany pedagogical action; pedagogical
leadership. It was possible to conclude that, as part of a community that supports
professional development, OBECI, the school shares a pedagogy with a name and
also a way of structuring pedagogical actions and training, based on the assumptions
of the pedagogical documentation, showing the importance of learning that is built in
company. Furthermore, | concluded that, to consolidate collaborative work, in a
homologous way at school, it is necessary for the pedagogical coordinator to assume
the position of pedagogical leadership, so that educational processes are built with

coherence and legitimacy.

Keywords: pedagogical coordination; early childhood education; professional

development; pedagogical documentation; pedagogical leadership.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — SUMAarizacao d0 €StUAO.......ccceeiiieiiiiiieie e e e e e e e e e eeeanes 29
Figura 2 — Esquema de sumarizaGao pedagigiCa ..........cccuuvrrririeeeeeniiiiiiiiieeeee e 35
Figura 3 — Viséo geral do processo de analise dos dados ..........cccooveuvviiieeeeeennnnns 124
Figura 4 — EStrutura da COBIENCIA .......ceeeeeeeeeeeiiiie e e e et e e e e e e e e e e e e e e e eennes 126
Figura 5 — Triangulag@o doS dadOS.........coovviiiiiiiiiii e e e 129
Figura 6 — Logomarca do OBECH ...........uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeee 134
Figura 7 — Abrangéncia do OBECIH ............uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiie e 136
Figura 8 — Mapa mental da analiSe ..............cuuuuiiiiii i 163
Figura 9 — Esquema panoramico de analiSe .............ccoovvvvviiiiiiieceeeeeeeie e eeeeeas 164
Figura 10 — Esquema do processo de analiSe ..........coooviiuviiiiiiiieeeiiiiiiiiieeee e 167
Figura 11 — Jornada da coordenadora pedagOlgiCa. ............uuveeeeeeeeiiiiiiiirieeneaeeeeennes 170
Figura 12 — Os quatro elementos de um design de aprendizagem......................... 209

Figura 13 — Planejamento pedagdgico: aprendizagem profunda e documentacéo

(0110 F=To oo [ ox= U PRI 210
Figura 14 — Aparato Instrumental desenvolvido no interior do OBECI .................... 212
Figura 15 — Estrutura do Processo Documental da EMEI Pica-Pau Amarelo ......... 214
Figura 16 — Ciclo de comunicacédo difusa da EMEI Pica-Pau Amarelo, 2023 ......... 226
Figura 17 —Um dia na escola - FE2AB ............oiiiii i 227
Figura 18 — QR Code para acessar 0 VIAEO0 .........cceeeeriiiiiiiiiiiiieee e eeiiiiieee e e e 228
Figura 19 — Registro sobre o Conselho de Classe e entrega de Mini-historias....... 229
Figura 20 — Comunicacdes sobre o Processo Investigativo da turma FE3B............ 231
Figura 21 — Convite Il Mostra Pedagdgica de 2023. ..........cccooeeeeeeeiiiiiiiiiiiieeeeeeeeenns 234
Figura 22 — A lideranga pedagogica Cristiane e a estrutura da coeréncia .............. 242
Figura 23 — Didlogo no WhatsApp - Cristiane € Paola ...........ccccccevviiiiiiiieneeennnnns 249
Figura 24 — Utilizacao da ferramenta “comentario” - processo documental FE3A ..267
Figura 25 — Processo documental FE3A ...........oooiiiiiiiiiieiee e 269
Figura 26 — Comunicacédo entre a coordenadora e as professoras, através do

cronograma do 2° SemMeStre/2023 ........coooiiii i 270
Figura 27 — Capa - Processo Formativo 2023..........cccooviiiiieiiiiiieeeeeieeeeeee e 271
Figura 28 — Slides 19, 20, 21, 22, 23 e 24: Processo Formativo 2023.................... 272

Figura 29 — Constelagdo FE3B - processo documental, 2023 ...............eevvmvinninnnnne 273



LISTA DE FOTOGRAFIAS

Foto 1 — Fachada da @SCOIa...........uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 151
Foto 2 — Corredor central da €SCOla.........cooveiiiiiiiiii e 154
Foto 3 — Elementos que cOMPBEmM 0 PALIO .........ueeeiieeiiiiiiiiiiieeee e 155
Foto 4 — Hall de entrada da €SCOIa............uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 156
Foto 5 — Sala refer@ncia FE 3...........uuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 157
Foto 6 — Agbes envolvidas no planejamento |.............uuuuviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie 220
Foto 7 — Agbes envolvidas no planejamento Hl..............uuueiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie 221
Foto 8 — Registros da entrega de comunicacdes “Um dia na escola” em 2023 ...... 235
Foto 9 — Espaco com capas, botas e guarda-chuvas...............ccccevvviiiiiiiiiceeceeenns 237

Foto 10 — Segunda pele: paredes que contam sobre pessoas e acontecimentos ..238
Foto 11 — Planejamento Coletivo (24/05/2023) | .......uuuuiuuiimiimiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinae 275
Foto 12 — Planejamento Coletivo (24/05/2023) Il .....cccovveeiiiiiiiieeeeeeeeeeee e 275



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Categorias e principais referenciais............ccoeeveeeeeeeeeiiiiiiiiee e, 31
Quadro 2 — EStudos INCIUIAOS .....cccoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 36
Quadro 3 — Conjunto de ferramentas para a produgéo de dados ................cceeene. 123
Quadro 4 — Processos formativos do OBECIH ..........ccoovviiiiiiiiiiiieeceieeeeee e 142
Quadro 5 — Organizacdo dos dados por ferramenta ............cccceeevvvvieeieeeeeeeeeeviinnnnnn, 162

Quadro 6 — Sumarizacao das agdes da coordenadora Cristiane ............cccceevvvvnnnnn. 245



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Sumarizacdo MetodolOgICa .........cccvvvviriiiiiii e 30
Tabela 2 — Sumarizagéo do painel diagnostico da cidade de Novo Hamburgo, sobre
aeducacgao INFANTl ... 149



SUMARIO

1 INTRODUGAO .......oeceeeeeetenesaeseessesaessessessessesaesaesssssessessessssssssssssssessessessssassassnsnns 14
1.1 O PONTO DE PARTIDA . ettt e et e e e e e e e e eaas 15
2 TEXTUALIDADE DA PESQUISA ... s s 23
2.1 OS CAMINHOS QUE ESCOLHI PERCORRER........ccoooiiiiiii, 23
2.2 O PROBLEMA E AS HIPOTESES ....ccoiiiiieeieeeeeteete et 25
2.3 0S OBIETIVOS ... 26
3 REVISAO INTEGRATIVA DE LITERATURA ......ocoiieceectertesaessesaessesaessessessessssanes 28
3.1 DOCUMENTAGAQO PEDAGOGICA .....cocuiuiiieieieieeesieisee s 28
3.1.1 Sumarizagao metodolOgiCa......ccccuuuuciiiiiiiiiriice e e 28
3.1.2 Categorias de analise...........ccceriiiiiiiiii 31
3.1.3 DiscuUSSA0 fiNAl ....ccociieeeeciiiiiii s 34
3.2 COORDENACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL ....ccovveveverenenee, 34
3.2.1 Sumarizagao metodolOgiCa......ccccuuuuciiiiiiiiirieccr e 35
3.2.2 Categorias de analise...........cccevviiiiiiiiii 38
3.2.3 DiscUSSA0 fiNAl ....coiieieeeeiiiiii s e 44
4 FUNDAMENTAGAO TEORICA .........oooeeeeireeeeserae s essesss e ssessssessessssssssssensans 46
4.1 A ETAPA DA EDUCACAO INFANTIL c..cvveieieeeteeeeeeeeeee ettt eae e 47
4.1.1 Breves consideragoes legais e historicas .........cccceeemmciiiiiiiireccccccccnneeenes 47
4.1.2 Especificidades da docéncia na Educagao infantil ...............ccccoevviiiinnnnnn. 54
4.2 A COORDENACAO PEDAGOGICA NA EDUCAGAO INFANTIL ..o 61
4.2.1 A profissionalidade da coordenagao pedagogica............cccemrrreemmnnccininennns 63
4.2.2 A coordenagao pedagogica como Lideranga Pedagogica.......cccccccceeeerenns 68

4.2.3 A coordenagao pedagogica e os professores aprendendo em companhia

4.2.4 A coordenagdo pedagdgica e a Formagcao em Contexto: sustentando o

desenvolvimento profissional docente...........ccoeieecccii s 84
4.3 A DOCUMENTAGCAO PEDAGOGICA ......oooveeeeeeeeeeeeeeee e 90
4.3.1 A Documentagao Pedagdgica como estratégia formativa........ccccccccceevrenns 92
4.3.2 A Documentagao Pedagodgica para a narratividade .............cccoerrrrremnnnnnnen. 100
4.3.3 A Documentagao Pedagodgica para a reflexividade.............ccoerrrrrrrmnnnnnnn. 105
5 PERCURSOS METODOLOGICOS .......ccceeeeiricneescnesesesssssssesssssssssssssssssssssns 114

5.1 UMA PESQUISA QUALITATIVA oo 115



5.2 O ESTUDO DE CASO ... 119
5.2.1 A producao dos dados..........ccciiimmmmiiiirrmnisirrrms e s nnana e 120
5.2.2 A analise dos dados...........iimimimmmniiiinii 123
5.2.3 A triangulagao como estratégia de validagcao do estudo.......................... 128
5.2.4 A temporalidade da pesquisa........cccccormrmmiiiimmmeiiiirrmsr e 130
5.3 CUIDADOS ETICOS ....cviieieeciecteeteete et ete ettt ettt st eteetesteeaeste e sae e 131
6 O CONTEXTO DA PESQUISA ... .o s 133
6.1 O OBSERVATORIO DA CULTURA INFANTIL — OBEC! ....ooeoviiieiieieeeee e, 134
6.1.1 Ideias que guiam o trabalho no OBECI ............cccoiiiimiiricccccce e, 137
6.1.2 Processos FOrmativos.........ccommmeeeeiiiiiiiiiinnscssisi s 141

6.2 A CIDADE DE NOVO HAMBURGO ......cciiiiiiiiiiiiiiiecece e 148
6.3 A EMEI PICA-PAU AMARELO.......c.cotiiiiiiiiiii e 151
6.4 A COORDENADORA PEDAGOGICA CRISTIANE ......coccovvrieriiiiiresieesieveeeienas 158
7 ANALISE DE DADOS........ooueucucieereraeeessssssesesessssssessssssssssssssssssssssnsssssassensassssans 161
8 CONSIDERAGOES FINAIS ........cceeieirercreseressesesasesesseesasesssssssssssessssssesssasnns 277
REFERENCIAS........cccetrerureeeeresasseenesessssessesssasssssssssssssssssessasssssssssssssssssnssasssaeas 286
APENDICE A - REFERENCIAS DA REVISAO INTEGRATIVA: DOCUMENTAGAO
210X T T c] (o NP 297
APENDICE B - REFERENCIAS DA REVISAO INTEGRATIVA: COORDENAGAO
PEDAGOGICA E EDUCAGAO INFANTIL......cocerueceerrereeceeresse e sesesssaeesesesesanaens 301
APENDICE C - GUIA DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA..........ccccocvurueenene. 304
APENDICE D - GUIA DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM DIRETORA E
COORDENADORA PEDAGOGICA ......coorreeererereeeresaseesesessssseseessassensessssans 305
APENDICE E - GUIA DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM
COORDENADORA PEDAGOGICA ......cccorureenerererseeneresssseesesessssssssssssasssssassssans 306
APENDICE F — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) -
COORDENADORA PEDAGOGICA ......coorrecieerereeeresaseesesesssseesesssassessssssans 307
APENDICE G — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) -
DIRETORA E PROFESSORAS.........ooiiirrrrnsre s sss s nsss s ssss s s snsnns 309
APENDICE H — AUTODECLARAGAO........correecrerereeeresas e sesesesasas e nesasasenees 312

APENDICE | - FORMAGOES EDUCAGAO INFANTIL E EMENTAS......c.ovvuremnee. 313



14

1 INTRODUGAO

Ao folhear as paginas do velho diario de bordo, meu companheiro durante os
percursos na coordenacao pedagdgica, encontro alguns trechos grifados de marca
texto. A letra apressada revela algumas das cenas que presenciei e que, sem
davidas, considerei importantes, a ponto de serem registradas. Nos trechos
destacados de caneta marca texto, apontamentos que me levaram a deslocamentos
e incertezas, e ao revisita-los, hoje, quase consigo sentir o sentido impregnado no
ato de registrar. Aquele diario acolhia minhas narrativas mais pessoais, suscitadas
ao longo do fazer cotidiano da minha profissdo. Aquelas narrativas me inquietavam.

E foi a partir dessas e de muitas outras inquietacdes que descobri o desejo de
pesquisar, de querer saber mais a respeito da minha profissao, para contribuir com
outros profissionais e, quem sabe, até, com o campo da educacdao infantil.

Assim, talvez seja importante ja anunciar que este projeto versa sobre a
experiéncia da coordenacdo pedagdgica na educacao infantil, ndo mais a minha,
mas a de uma outra profissional que se ocupa deste papel e que tem na
Documentagcdo Pedagdgica uma estratégia importante de acompanhamento e de
sustentacdo do seu papel formativo na escola. Com o objetivo de revelar o0 modo
como essa coordenadora sustenta o desenvolvimento profissional de um grupo de
professoras, em uma escola publica de educacao infantil, optei pela modalidade de
estudo de caso, inserida numa metodologia qualitativa.

Um outro ponto que acredito ser importante ser anunciado, trata-se da
escolha do conceito “Aprender em companhia”, jA no titulo dessa dissertacédo, que
tomo emprestado de uma grande inspiracdo tedrica para este trabalho, a querida
Julia Oliveira-Formosinho (2013), e que, ao longo do texto, sera discutido e
aprofundado para evidenciar o modo como as relagcdes entre a coordenacao
pedagodgica e os professores na educacado infantil sdo entendidas e explicitadas
aqui.

Mas antes de me aprofundar nas questdes desta pesquisa, acho pertinente
situar os leitores e as leitoras ao longo do texto. Na sequéncia desta introducéo,
contarei um pouco mais sobre a experiéncia que vivi enquanto coordenadora
pedagdgica. Em seguida, apresentarei a seguinte organizacao:

Capitulo 2: apresento a textualidade da pesquisa, tratando sobre o problema,

as hipoteses e os objetivos deste estudo;
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Capitulo 3: apresento duas revisfes integrativas de literatura, que tratam
sobre as duas tematicas principais deste estudo, a Documentacdo Pedagdgica e a
coordenacao pedagdgica, ambas no campo da educacao infantil;

Capitulo 4: situo a fundamentacao tedrica que constitui essa pesquisa, a partir
dos principais autores e conceitos que a sustentaram;

Capitulo 5: apresento o percurso metodolégico que orientou a pesquisa,

Capitulo 6: apresento os elementos que constituem o campo empirico da
pesquisa e as principais variaveis que a constituem;

Capitulo 7: apresento a analise dos dados, partindo das categorias e das
subcategorias estabelecidas, através de uma metafora “Um dia na escola”, para
contar sobre a jornada da coordenadora pedagdgica Cristiane;

Capitulo 8: proponho as considerac¢des finais, partindo de tudo que foi
apresentado ao longo da pesquisa, no intuito de contribuir com o conhecimento ja

sistematizado.

1.1 O PONTO DE PARTIDA

Em suma, contar ndo € explicar o mundo, fornecer informacdes que
resultariam em uma especificagdo completa, tornando 6bvia a necessidade
de que os iniciantes tém de inquirir por conta prépria. E, antes, tragar um
caminho que outros possam seguir. Assim, o cacador, educado com
historias de caga, pode seguir uma trilha; o arquedlogo treinado pode seguir
suas pistas, o leitor competente pode seguir o que esta escrito. (Ingold
2022b, p. 45)

Foram longos os processos de reflexdo que me acompanharam durante os
primeiros anos da minha profissdo. Contar sobre eles, ainda que em um diario
particular, ndo me faria “explicar o mundo”, como bem descreve Tim Ingold, mas,
talvez, me ajudasse a trilhar o meu préprio caminho, na tentativa de entender
minhas acfes e 0 meu papel nas escolas de educacao infantil, embora, ndo tenha
sido sempre assim.

No inicio da minha profissdo eu néo tinha tal clareza reflexiva e foi necessario
um tempo consideravel longe da educacéo infantil, atuando em outras etapas da
educacgéo bésica, para que eu pudesse voltar e perceber o quanto essa estratégia
era importante para a constituicdo da minha profissionalidade. Ao retornar para a
educacdo infantil, mesmo agora com mais experiéncia e mais maturidade, me

deparo com um universo totalmente novo, e isso me despertava muitas davidas e
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muita inseguranca. Eu precisava construir uma outra perspectiva, um outro modo de
me constituir profissionalmente e, talvez, deslocar alguns entendimentos para dar
lugar a outros, e encontro na escrita uma ferramenta que possibilitaria ndo s6 a
minha, mas a constru¢ao da identidade profissional de um grupo de coordenadoras
pedagodgicas.

Narrar minhas experiéncias, inicialmente, era uma estratégia que me auxiliava
a compor pensamentos e reflexbes, e, posteriormente, tornou-se um importante
instrumento de compartilhamento de préaticas, com minhas colegas de profissdo. Na
época, 2018 a 2020, eu atuava como coordenadora pedagdgica em um modelo de
coordenacao difusa de escolas, ou seja, sob minha responsabilidade havia quatro
escolas. Nesse formato, eu frequentava as escolas semanalmente, ou seja, uma ou
duas visitas por semana, em cada escola.

Eu buscava a (re)construcdo de uma identidade profissional para o cargo de
coordenacao pedagodgica, sobretudo por ndo haver uma definicdo clara a respeito.
Segundo Fernandes (2004, p. 81), essa indefinicdo, acerca do territério de trabalho
da coordenagao pedagogica, assim como, “a falta de uma identidade” sdo fatores
gue se agravam pelo isolamento profissionall. O que, para Placco (2006, p. 27)
evidencia as dificuldades e a “ineficacia do trabalho” da coordenacgao pedagdgica.

O diario, que antes mencionei, se estabeleceu como uma ferramenta narrativa
de reflexdo, mas, também, como uma via de comunicagdo a quem precisasse saber,
a respeito das minhas praticas, dentro das escolas que atuava. Porém, as formas de
registro® organizadas (e solicitadas) pela mantenedora, objetivavam apenas o
repasse burocratico das minhas a¢c6es, sem nenhuma pretensédo de discuti-las ou
problematiza-las, tampouco compartilhd-las com as demais profissionais que
compunham o meu grupo de coordenadoras pedagdgicas®. A Unica utilidade
percebida nesta forma de registro, era a de denunciar alguma irregularidade
(geralmente) administrativa, ou seja, 0s registros possuiam carater fiscalizatério,

contendo meros informes burocraticos.

1 O conceito de isolamento profissional serd mais bem discutido ao longo desta dissertacéo, nos

capitulos seguintes, através de autores como Cochran-Smith e Lytle (2002), Fullan e Hargreaves

(2003), Hargreaves (1999) e Imbernén (2010).

2 Um formulario contendo alguns pontos a serem observados, durante as visitas nas escolas em que
eu atuava. Este formulario era feito semanalmente.

8 Um grupo composto por 12 coordenadoras pedagodgicas, que atendia 40 escolas publicas de
educacdo infantil, pertencentes a um municipio localizado na regido metropolitana de Porto Alegre,
RS.
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Romper com essa logica burocratica foi um processo desafiador, até porque
nao seria facil transformar a imagem e a funcdo de um cargo de coordenacao
pedagdgica, do dia para a noite. Mas, minha intuicdo (que posteriormente foi
confirmada por buscas em literaturas com o intuito de entender esse lugar da
coordenacao) me levava a acreditar na possibilidade de tais transformacdes. Uma
intuicdo que nao foi ignorada, pelo contrario, serviu como um guia, pois me ajudava
a trilhar por novos conhecimentos, sem desconsiderar aqueles que construi ao longo
do caminho, algo que, segundo Tim Ingold (2022a, p. 16), contraria "a dialética do
pensamento moderno, que incessantemente cria dicotomias e que, em dado
momento, contrapds intelectualidade e intuicao”. Para Ingold (2022c, p. 3), a intuigdo
€ 0 “solo sem o qual o intelecto ndo pode funcionar”, a intuicdo seria o refinamento
de algumas habilidades como a percepcéo e a acéo.

Mobilizada, também, pela minha intuicdo e pelos saberes ja sistematizados
com os quais fui tomando conhecimento, pude estabelecer um entendimento a
respeito da importancia de um conteddo narrativo, que contasse sobre a minha
propria jornada, mas que, também, contasse sobre as jornadas das educadoras e
das criancas, para a consolidacdo das transformacfes que eu almejava. Essa,
talvez, se tornasse uma importante estratégia de metacognicdo e de ressignificacédo
cultural a respeito do cargo que eu ocupava, visto que me permitiria entender a
importancia de documentar como um meio de reflexdo em agéo e de reflexdo sobre
a acdo* (Schon, 2000; Craft e Paige-Smith, 2010).

Segundo Bruner (2001), através da narratividade podemos construir a
compreensao de nosso ser e estar no mundo e do préprio mundo. Ao documentar
nossas agdes “criamos uma ‘adncora’ que nos ajuda a acessar — em geral em
momento posterior, se estamos refletindo sobre a agdo — todos os pensamentos e
sentimentos diferentes que tivermos sobre o proprio fato” (Craft; Paige-Smith, 2010,
p. 39). Logo, as narrativas das jornadas me colocavam em constante movimento
reflexivo, me possibilitavam “questionar os discursos dominantes” (Moss, 2010, p.
16) daquele contexto profissional. Me ajudavam a construir, segundo Bruner (2001),
a minha “versao” naquele universo, favorecendo a criagcdo de quem sabe, uma nova
“cultura” que fornecesse “modelos de identidade e agéncia” as pessoas envolvidas
nele (Bruner, 2001, p. xi).

4 Tais conceitos, reflexdo em acéo e reflexdo sobre a acdo, serdo mais profundamente discutidos no
decorrer do capitulo que se refere ao referencial tedrico.
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Ao buscar uma forma de narrar a minha préopria experiéncia dentro das
escolas, encontro no diario uma possibilidade de contar histérias, minhas historias,
histérias das criancas, dos educadores, histérias que muitas vezes eram felizes,
angustiantes, preocupantes. Independente de qual fosse o tipo de historia, elas
sempre eram carregadas de particularidades, sentimentos e 0 maximo de
informacdes e detalhes que eu pudesse contar. As historias contidas nos diarios nao
se assemelhavam aos registros de carater informativos demandados pela
mantenedora. Nesse sentido, percebo que o diario passou a ocupar um lugar
essencial na minha profissdo, constituindo-se como uma ferramenta necessaria,
frequentemente revisitada, interpretada e que me permitia recalcular os proximos
passos da minha pratica no conjunto de escolas que atuava.

Dedicar-me a escrita, como uma forma de comunicagcdo a respeito do meu
trabalho e do trabalho que as escolas realizavam, foi uma escolha profissional,
porém, permeada de sentidos, de sentimentos, de sensacdes e de frustracbes muito
pessoais, que sO existiam porque, inicialmente, sou uma pessoa. Embora ainda ndo
tivesse consciéncia, hoje percebo o quanto me aproximava de um modo narrativo,
que segundo Bruner (1997, p. 17) “trata das vicissitudes das intengdes humanas”, e
me permitia romper com a logica burocratica do ato de registrar. E, mesmo que, por
muitas vezes, esse exercicio de escrita profunda e pessoal me causasse vergonha,
foi um passo importante para que eu percebesse 0 que estava posto, diante de mim,
e assim pudesse refletir e deslocar (in)certezas enraizadas.

Através de um projeto® dedicado a pesquisa, proporcionado pela rede em que
eu atuava, me debrucei em temas que se relacionassem ao papel da coordenacéao
pedagdgica, nas escolas de educacgdo infantil. Temas que partiram justamente da
andalise das minhas narrativas, elucidando algumas possibilidades de transformacéao
importantes. Uma delas, a construgcdo da minha profissionalidade, a outra, a
importancia dessa narratividade como estratégia de compreensdo da minha prépria
pratica, e, também, das professoras com as quais eu atuava.

Construir tal profissionalidade, para mim, significava a oportunidade de

desburocratizar o cargo de coordenadora pedagdgica que, historicamente, estava

5 O projeto Saberes em Dialogo tratava-se de um projeto de formacdo continuada para os
professores, que tinha por objetivo (re)aproxima-los da pesquisa, assim como torna-los autores de
sua propria pratica, através de uma perspectiva descolonial. Este projeto foi desenvolvido pela
Secretaria Municipal da Educacgéo de Canoas/RS, em parceria com o Programa de P6s-graduacéo
em Educacéo da Universidade La Salle.
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atrelado a um modelo de fiscalizacdo. Desburocratizar um modo de ser e de fazer e
produzir sentido para esta profissionalidade, que me atrevo a comparar ao conceito

definido por Pereira (2000, p. 38) como “professoralidade”. Este autor afirma que

A professoralidade ndo é uma identidade que se assume baseada em um
modelo, mas uma diferenca que o sujeito produz em si, € um estrato em
risco de desequilibrio permanente [...] € o jeito, 0 modo de ser que tenho
alimentado, como via fundamental, tanto para navegar em meu campo
individual quanto para colocar-me dentro da coletividade.

Nesse sentido, percebi a importancia de me constituir coordenadora
pedagdgica a partir das minhas proprias percep¢odes, narradas constantemente, das
relacdes estabelecidas na coletividade com as professoras e, também, das relacdes
gue eu estabelecia entre o conhecimento sobre a gestdo escolar e a minha pratica
dentro das escolas.

Desse modo, passei a querer caminhar ao lado das professoras, numa
tentativa de guia-las e ser guiada por suas pistas, ao longo de nossos trajetos.
Entdo, tudo aquilo que eu vinha constatando através das minhas proprias
estratégias, passei a compartilhar com as professoras, mas, principalmente, 0s
modos de escutar, narrar e comunicar o cotidiano vivenciado na escola de educacao
infantil.

Oportunizei percursos formativos que envolvessem e acolhessem a
narratividade dos educadores, de modo que isso também reverberasse nos seus
modos de fazer pedagogia para criancas. Para isso, busquei inspiracdo no conceito
de isomorfismo pedagdgico de Niza e Formosinho (2009), os quais afirmam ser uma
estratégia metodoldgica que tem por objetivo uma relacdo de equivaléncia entre
aquilo que se propde com os professores, em suas formagbes, e aquilo que se
espera que os professores proponham com as criangas. Porém, a pandemia de
COVID-19 colocou-se como um obstaculo diante desses trajetos partilhados.

Voltar toda nossa atencdo as nossas casas e, assim, permanecer em
isolamento, exigiu, ndo sO, um distanciamento fisico, mas, também, uma diminui¢éo
nas interacdes sociais, algo que se mostrou como um grande desafio para o mundo.
No contexto educacional que eu estava inserida, diferentemente de outras
realidades, mantive meu vinculo empregaticio, em virtude de ser servidora publica,

mas, em meio ao caos pandémico que se instaurava, era visivel que dar
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continuidade ao trabalho da educacao infantil, de maneira remota, seria um desafio
imensuravel.

Entre tentativas e erros, e tentando conciliar, ainda que remotamente, minha
vida profissional e pessoal, encontrei algumas estratégias para continuidade do meu
trabalho como coordenadora pedagodgica. Passei a me dedicar aos estudos de forma
aprofundada, ao mesmo tempo que proporcionava um percurso formativo intenso
para as professoras, algo que, talvez, em circunstancias normais, eu nao
conseguisse efetivar.

Ao longo dessa jornada de formacao e autoformacédo, pude me reaproximar
dos meus objetos de estudo e aprofundar cada vez mais meu entendimento a
respeito da narratividade, que aliada a reflexdo-acéo, possibilitava uma constancia
no meu fazer. Fui percebendo que “a reflexdo sobre a reflexdo na agao exige uso de
palavras e pode impulsionar novos saberes” (Gouveia, 2012, p. 43) e que isso
contribuia significativamente para que eu estabelecesse um esboco® da minha
profissionalidade. E foi a partir dessas percepg¢des que me debrucei na formacao de
professores e professoras, assumindo o papel de formadora.

Ao mesmo tempo, cursava a Especializacdo em Educacdo infantil
(UNISINOS) e sentia, a cada novo encontro (virtual), que ampliava meu repertério
tedrico e cultural, consequentemente percebia que isso me deixava mais confiante
para ocupar um lugar de formadora, diante do grupo de professores. As inimeras
discussbes que tivemos, ao longo do curso, potencializaram o meu desejo de fazer
transformacdes, porque, além da minha mudanca (de crencas, valores, concepcoes
etc.), eu queria que o grupo de professores dos quais eu era a coordenadora
pedagdgica, experimentasse isso também, para que juntos pudéssemos levar essa
transformacao para as escolas. A partir dai, dado o fato de estarmos atuando em um
modelo home office em virtude da pandemia, estabeleci um cronograma intenso de
formacdo, onde foram possiveis muitos encontros virtuais e muitas discussoes.
Nessas discussdes, estudavamos diferentes conceitos e teorias, mas sempre
perpassadas pelo fio condutor da narratividade e da reflexividade, pois eu

continuava acreditando na importancia da construcdo e da visibilizacdo das

6 Um esboco porque acredito que ser coordenadora pedagégica nas circunstancias estabelecidas
pelo isolamento fisico e social seria completamente diferente do ser coordenadora pedagdgica no
“mundo real” das escolas infantis.
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aprendizagens, tanto de adultos como de criancas, na escola de educacao infantil, e,
também, na nossa transformacéao profissional, a partir de processos reflexivos.

Por conta da especializacdo, acabei aprofundando meu olhar nas pedagogias
participativas, como a pedagogia de Reggio Emilia e o Movimento da Escola
Moderna, e por consequéncia disso, na tematica da documentacéo pedagogica, que
me envolveu e me mobilizou, ainda mais, a continuar pesquisando e estudando. Eu
ja havia me interessado pelo assunto, muito antes de cursar a especializacéo,
porém, a forma como foi abordado, dessa vez me causou ainda mais interesse e
muitas inquietacfes. O professor era o Paulo Fochi, que seria meu orientador no
trabalho de conclusédo e que, hoje, também me orientou nessa jornada. Em primeiro
lugar, ele me fez ter mais clareza do que a documentacao pedagoégica néo €, para,
em seguida, mergulhar na sua complexidade e descobrir suas indmeras
possibilidades enquanto “estratégia educativa” (Fochi, 2019, p. 60).

Segundo Pinazza e Fochi (2018, p. 11), a estratégia da documentacao
pedagdgica ndo é um “[...] ‘aderegco’ que se encaixe em qualquer gramatica
pedagogica e em qualquer perspectiva curricular de educacgao infantil”. E, apesar de
seus varios propositos, sO este ja justifica que a documentacdo pedagdgica néo
poderia ser simplesmente “colocada” dentro das escolas que eu atuava, seria
preciso que a estudassemos e a entendéssemos de forma bastante ampliada, para
que, pudéssemos ressignificar a didatica estabelecida por la “com um especial
sentido investigativo da vida cotidiana e com um valor testemunhal de uma imagem
de crianca, adulto e escola” (Fochi, 2019, p. 63).

Deste ponto em diante, a forma como conectar e relacionar minha
profissionalidade com os modos de fazer docéncia, de modo que transformassem a
didatica estabelecida nas escolas, tornaram-se minhas constantes inquietacdes.
Essas inquietacdes, misturadas aos diversos sentimentos provocados com o retorno
presencial a minha profissdo, serviram de ponto de partida para a conclusdo do
curso de especializacdo. Eu precisava finaliza-lo e queria fazer isso ndo sé pela
obrigatoriedade da universidade, mas sim, pelo desejo de aprofundar conceitos, de
me tornar uma coordenadora melhor e de, finalmente, enfrentar um grande desafio:
entrar num curso de mestrado. Para isso, a escolha da tematica do meu trabalho de

conclusdo do curso, obviamente foi a documentacdo pedagodgica. O trabalho de
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conclusdo foi realizado através de uma revisdo integrativa’ a respeito de artigos
publicados no Brasil, entre os anos de 2010 e 2021. A partir dele, minhas
inquietacdes com relagdo a tematica s6 aumentaram, me colocando em movimento,
em busca de respostas (ou de mais perguntas).

Com a entrada no mestrado, junto ao meu orientador, fomos desenhando o
modo como a pesquisa poderia ser realizada, partindo do desejo em tratar a relagéao
entre a coordenacdo pedagdgica na educacdo infantii e a documentacdo
pedagdgica. Ao longo do percurso de pesquisa, pude constatar certezas e
incertezas, confrontar teorias e conceitos, construir conhecimento e entendimento,
mas, acima de tudo, pude me dar conta de muitos aspectos que contribuiram
diretamente para a minha formacao profissional e académica. A pesquisa me
oportunizou percorrer outros caminhos, outros pontos de vista, me transformando,

embora, muitas vezes, tenha sido uma experiéncia desafiadora.

7 Esta revisdo sera abordada com mais profundidade nos capitulos a seguir.
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2 TEXTUALIDADE DA PESQUISA

Na introducédo, optei por apresentar de que modo a tematica central dessa
dissertacdo se articula com a minha experiéncia profissional e como venho me
constituindo uma pesquisadora. Neste primeiro capitulo irei apresentar os aspectos

gue justificam as escolhas dessa pesquisa, a questao central e 0s objetivos.

2.1 OS CAMINHOS QUE ESCOLHI PERCORRER

A interlocucdo entre as tematicas da documentacdo pedagdgica e da
coordenacao pedagdgica ndo é usual em nenhum dos lados: nem ha tanta producéo
sobre coordenacdo pedagogica na educacdo infantil, como podera ser vista na
revisdo integrativa® (capitulo 2), nem é tdo comum escolas trabalharem apoiadas
pela estratégia da documentacdo pedagodgica. Assim, optei por realizar essa
pesquisa vinculada ao projeto de pesquisa do meu orientador, que se denomina
Formacdo em contexto na Educacédo infantil: a busca pela construcao de drivers de

inovacédo. A pesquisa pretende

Mapear os drivers de inovacdo da acdo pedagodgica de 5 escolas publicas
de educacdo infantil do Rio Grande do Sul, através de um processo de
formacdo em contexto em uma comunidade de apoio ao desenvolvimento
profissional denominada Observatério da Cultura Infantii — OBECI. (Fochi,
2022, p. 5)

Aqui cabem dois destaques. O primeiro € a respeito da metodologia
anunciada nesta pesquisa macro, o estudo de caso. Na perspectiva de Yin (2015),
trata-se de uma investigacao empirica, realizada através de uma analise detalhada
acerca do fendbmeno que se pretende interpretar e que permite sua compreensao
aprofundada. Neste caso, um fendmeno educacional contemporaneo que, estudado
em profundidade, podera beneficiar outros contextos ou sujeitos (Duarte, 2008).

O segundo destaque é a respeito das escolas que estdo envolvidas na
pesquisa. O OBECI - Observatorio da Cultura Infantil € uma comunidade de apoio ao
desenvolvimento profissional, fundada e coordenada pelo professor Paulo Fochi e

gue em 2023 completou 10 anos. Nesta comunidade, 10 escolas participantes tém

8 Embora na banca de qualificacdo foi argumentado que ha um nimero expressivo de producéo
académica tratando sobre a coordenacao pedagdgica e que é indiferente a etapa educacional que
ela esta sendo discutida, aqui estou me referindo a escassez de producdes focadas na educacao
infantil. Posteriormente farei esse debate de forma mais ampliada.
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sido acompanhadas e provocadas a desenvolver transformacfes nos seus modos
de fazer, dizer e pensar a acdo pedagodgica sustentadas pela documentacgéo
pedagogica®.

Com isso, no interior destas escolas eu encontrei terreno fértil para
compreender os modos de atuar da coordenacado pedagogica a partir da estratégia
da documentacdo pedagogica.

Além disso, e assim adiciono um terceiro destaque a minha reflexdo, o Curio6,
grupo de pesquisa sobre criangas, educacgdo infantil e cotidiano pedagogico, que
passei a fazer parte com meu ingresso no mestrado, esta se constituindo com um
forte dialogo ao trabalho desenvolvido no OBECI e, também, com a caracteristica de
ser um grupo que deseja dialogar com e para os profissionais que atuam em
escolas.

Desse modo, ao investigar um fenbmeno em uma escola de educacéo infantil

participante do OBECI, assumo alguns pressupostos como ponto de partida:

a) por fazer parte do OBECI, a escola assume alguns pressupostos
pedagdgicos comuns que orientam tanto o trabalho do professor como o
trabalho da gestéo;

b) um desses pressupostos é que a escola ja sustenta sua pratica através da
documentacdo pedagdgica, e por isso, tem como ethos o exercicio de
documentar o cotidiano pedagogico e as aprendizagens das criancas;

c) a coordenadora da escola esta em processo constante de transformacéo,
através de formacdo em contexto promovida pelo OBECI. Logo, 0 viés
mais significativo de seu trabalho, é a sustentagcdo dos processos
formativos da instituicdo, com vistas a fomentar a acdo pautada na
reflexdo e na investigacdo como estratégia de trabalho e de
desenvolvimento das aprendizagens de adultos e criancas;

d) as escolas participantes do OBECI buscam desenvolver praticas
pedagogicas orientadas pelos pressupostos legais que hoje dispomos,
como Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao infantil — DCNEI

e Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Assim, entendo que essa

9 Nosso grupo de pesquisa tem defendido que a perspectiva pedagégica é uma variavel importante
para os estudos que se realizam dentro de ambientes escolares (Formosinho, 2016). Por isso, sera
tratado sobre o OBECI nos préximos capitulos com mais detalhes. Aqui a ideia é apenas localizar o
leitor sobre o assunto e justificar brevemente a escolha do I6cus da pesquisa.
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experiéncia particular possa migrar para outros lugares como possibilidade

para inspirar modos de fazer e pensar.

Feito esse predmbulo inicial, a seguir tratarei do problema e das hipoteses da

pesquisa.

2.2 O PROBLEMA E AS HIPOTESES

Durante a estruturacdo da tematica desta pesquisa, muitos foram os
guestionamentos que me acompanharam ao longo do percurso, mas alguns deles
foram mais recorrentes: como se estabelece a relacédo entre a escola pesquisada e o
OBECI? Como se estruturam as relacbes nesta escola? Quais 0os impactos da
estratégia da Documentacdo Pedagogica na proposta da escola? Quais sdo e como
acontecem os processos formativos na escola? Como a coordenadora pedagogica
organiza seu trabalho e o cotidiano da escola? Como € a atuacdo desta
coordenadora junto aos professores?

A partir destes questionamentos, pude delimitar a problemética central desta
pesquisa que se apresenta da seguinte forma: como uma coordenadora pedagogica
sustenta o desenvolvimento profissional das professoras em uma escola publica do
Rio Grande do Sul, participante do OBECI, orientada pela estratégia da
documentacéo pedagogica?

Logo, para responder tal questionamento, parti das seguintes hipoteses:

a)a escola integra uma “comunidade de apoio ao desenvolvimento
profissional” (Fochi, 2019), o OBECI, que assume a documentacao
pedagdgica “como teoria e metodologia de investigagcdo, formagao e
transformacgdo” (Fochi, 2019, p. 64). Nesta comunidade, coordenadora
pedagdgica e professoras séo participantes e atuantes e, assim, constroem
sentido para sua profissionalidade, desenvolvendo aprendizagens
significativas a partir das interagdes construidas e dos conhecimentos
compartilhados, de modo que estes contribuam com a transformacao
individual e coletiva das estratégias e concepcdes educativas da escola;

b) a coordenadora pedagdgica organiza, conduz e acompanha 0S processos

formativos da escola, que sdo amparados pela documentacdo pedagogica
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e visam a “construcdo de uma pratica observada, interpretada e registrada
para a sua retroalimentacdo e para a identificacdo das zonas de
construcédo de conhecimento das criangas e dos professores” (Fochi, 2017,
p.10);

tais processos formativos, suscitam a reflexividade do professor,
estabelecendo-se como uma competéncia intelectual em constante
refinamento, através das aprendizagens compartilhadas no OBECI e que
sdo constantemente fortalecidas na escola enquanto comunidade de
aprendizagens  muatuas  (Bruner, 2001). Essas aprendizagens
compartilhadas encorajam, ampliam e proporcionam (Parrilla; Daniels,
2004) aos profissionais a tomada de consciéncia a respeito de suas
praticas e seus saberes, tornando-se um antidoto para o isolamento
docente (Cochran-Smith; Lytle, 2002);

d) deste modo, é através da narratividade das jornadas, tanto de criancas

a)

como de adultos, que através da documentacdo pedagdgica se promove e
se testemunha as transformacdes do contexto. A coordenadora
pedagdgica encoraja e fortalece a narratividade dos professores como uma
estratégia para tornar visiveis suas acdes, as aprendizagens das criancas
e o cotidiano pedagdgico (Fochi, 2019; Craft; Paige-Smith, 2010), pois, a
narrativa € um modo de produzir significados e, portanto, de construcdo da

identidade da escola, das criancas e dos adultos (Bruner, 2001).

2.3 OS OBJETIVOS

Através de uma investigacdo de carater qualitativo, situada na metodologia
dos estudos de caso, 0 objetivo geral deste estudo é compreender o0 modo como
uma coordenadora pedagdgica sustenta o desenvolvimento profissional do grupo de
professoras, em uma escola publica participante do OBECI, que ancora suas
praticas pedagogicas nos principios da documentacéo pedagogica.

Do objetivo geral, originaram-se outros especificos que estdo atrelados a

producdo dos dados desta investigacao, séo eles:

identificar os conceitos estruturantes para a compreensédo das acdes da

coordenadora pedagdgica, na perspectiva da documentacdo pedagogica,
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no contexto da educacdao infantil - através de levantamento bibliogréafico e

de revisdes integrativas de literatura;

b) compreender a atuacdo da coordenadora pedagogica, seus modos de

fazer, narrar e articular com o trabalho das professoras e da formagéo em
servico - através de observacdes de suas acles, analise de documentos
pertinentes ao contexto, entrevistas semiestruturadas e dialogos (com a
propria coordenadora, a respeito da percepc¢éo de seu proprio trabalho com
a diretora e com as educadoras, a respeito de suas percepcdes sobre o
trabalho da coordenadora);

compreender a relacdo que se estabelece entre a formacdo em contexto,
promovida pelo OBECI, e o0 modo como a coordenadora pedagdgica
conduz e sustenta os processos formativos da escola - através de
observacdes in loco (tanto na escola, quanto nos encontros do OBECI), da
analise de documentos pertinentes ao contexto e de dialogos com a

coordenadora, a diretora e as professoras;

d) sistematizar as estratégias da coordenadora pedagogica, participante da

pesquisa, utilizadas para sustentar o desenvolvimento profissional no
interior da escola, através da documentacdo densa a respeito de sua

pratica.

Feito estes anuncios importantes sobre a pesquisa, no capitulo seguinte

apresentarei duas revisdes integrativas de literatura, a primeira, a respeito da

documentacdo pedagogica, a segunda, a respeito da coordenacdo pedagogica,

ambas as tematicas referentes ao campo da educacéo infantil.
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3 REVISAO INTEGRATIVA DE LITERATURA

Para que eu pudesse ampliar minhas reflexdes em torno da tematica da
coordenacdo pedagoOgica, assim como, da documentacdo pedagdgica,
especificamente na etapa da educacao infantil, ambas que constituem o objeto desta
pesquisa, foi preciso conhecé-las um pouco mais, através de producdes
académicas, como artigos, dissertacoes e teses.

Assim, optei por realizar duas revisdes integrativas de literatura: a primeira, a
respeito da documentacdo pedagodgica e a segunda, sobre a coordenacgdo
pedagogica na educacao infantil, esta que emerge, inclusive, a partir das discussoées

encontradas na primeira revisdo. Tais revisfes serdo apresentadas a seguir.
3.1 DOCUMENTACAO PEDAGOGICA

Tendo em vista que uma das varidveis desta pesquisa € a documentacao
pedagdgica, ja que a escola escolhida para a investigacdo tem uma pratica apoiada
por essa estratégia, o primeiro passo para a delimitacdo do que seria 0 objeto desta
pesquisa, foi realizar uma revisdo® integrativa de literatura que tratasse da tematica
da documentacao pedagdgica.

O objetivo desta revisdo consistiu em catalogar e sistematizar artigos que
abordassem o tema da documentacao pedagdgica, na educacao infantil brasileira e,
também, para compreender os modos de entendimento a respeito do termo e do

conceito.
3.1.1 Sumarizagdo metodolégica

O estudo foi constituido por uma amostra de 29 artigos a partir de critérios de

inclusdo e exclusdo definidos na primeira etapa da revisdo (Figura abaixo). Dos 29

10 Como ja mencionado anteriormente, esta revisdo foi realizada como trabalho de conclusédo do
curso de Especializagcdo em Educacao Infantil, intitulada “Documentacdo Pedagdgica: uma revisao
integrativa sobre a producdo académica brasileira” e que, portanto, sera apresentada de modo
sintetizado nesta dissertacdo. Também € importante mencionar que a versao na integra dessa
revisdo integrativa ja foi publicada, no formato de capitulo de livro (LABPED (Ano 3): Aprendizagens
Visiveis, Experiéncias no Ensino de Ciéncias e Pedagogia Decolonial) e, também, apresentada em
alguns eventos no Brasil e em Portugal (Congresso Olhares Sobre a Educacéo / 3rd International
Congress Perspectives on Education, 2022; Il Congresso Internacional Educar na(s) Infancia(s):
experiéncias, desafios e tensdes, 2022; IX Congresso Estadual da Educacéo Infantil 2022 - Infancia
e Territorio).
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artigos que compdem o escopo deste estudo, sete (07) foram identificados como
estudos de natureza empirica e nove (09) como estudos de natureza tedrico-
empirica. De todos os estudos selecionados, apenas um (01) ndo foi realizado na
area da Educacdo, trata-se de um artigo que resulta de uma investigacao a nivel de
Mestrado em Comunicacdo e Semidtica (Silva; Bertomeu; Bertomeu, 2014). O
periodo selecionado, nos critérios de incluséo, foi entre os anos de 2010 e 2021,
porém, ndo foram encontrados estudos nos anos de 2010 e 2013. Entre 0os anos
seguintes a quantidade de artigos encontrados foi variavel: quatro (04) em 2011; trés
(03) em 2012; um (01) em 2014; trés (03) em 2015; dois (02) em 2016; trés (03) em
2017; cinco (05) em 2018; um (01) em 2019; dois (02) em 2020; cinco (05) em 2021.

Figura 1 — Sumarizagéo do estudo

Critérios de inclusao e exclusao

/{ Titulo }\

Scielo, Anped, |
Researchgate, N\
Mendele \

lingua portuguesa

 EEE——

(o v\. 628 /," ‘\‘E 3
- > = educacao infantil 108 artigos Resumo 39 artigos :
| 2010-2021 [ |oqicses ag g <—{ }4 gos
o )“ Brasileiros "‘.. e . ““‘ FERE R EAON ey T
documentagao |/ —_—— /
pedagdgica acesso na integra Palavra-chave
(s ™
[ Leitura na integra. |
Alguns estudos
foram excluidos
N por nao se
T = encaixarem no
( Investigar, refletir, formar(se), transformar(se) }7 | escopo do estudo

J

e

Contextos e conceitos: dialogos possiveis }7

categorias de

A cultura do registro e a doc. pedagégica como ‘ analise
estratégia para a narratividade cotidiana : : : :

e N

Concepgao e imagem de crianga e de infancias }7

29 artigos

-

Fonte: Fraga e Fochi (2024)

O quadro a seguir, apresenta de forma um pouco mais detalhada, mas ainda
assim sumarizada, o modo como esta revisdo integrativa foi estruturada

metodologicamente, a partir das seis etapas que a constituiram.
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Sumarizacdo metodoldgica

Etapa

Detalhamento do estudo

| - Definicho das estratégias de
busca, dos descritores e bases de
dados

Periodo: janeiro a marco de 2022
Bases de dados: Scielo, Anped, Researchgate, Mendeley
Descritores: documentacdo pedagogicall

Total de produg8es encontradas: 628

Il - Estabelecimento dos critérios de
inclusdo e exclusao

Critérios de incluséo:

Artigos

Estudos em lingua portuguesa

Estudos realizados no territério brasileiro
Publicados no periodo entre 2010 - 2021
Com acesso na integra

Com foco na etapa da educacao infantil

Total de producao pré-selecionada: 108

lll - Identificacdo dos estudos pré-
selecionados a partir de leitura de
titulo, resumo e palavras chaves

Leitura de Titulo, resumo e palavras-chave para sele¢éo final
dos estudos que serdo analisados.

Total de producao pré-selecionada: 39

IV - Organizacdo destes estudos
selecionados a partir de estruturacdo
de categorias

Leitura na integra dos estudos e organizacdo de categorias
de andlise. A partir desta leitura, alguns estudos foram
excluidos pois ndo se encaixavam no escopo do estudo
apesar de no titulo, resumo e palavra-chave mencionar a
respeito.

Total de producao selecionada: 29

V - Andlise e interpretacdo dos
estudos selecionados

A partir da leitura na integra dos estudos, definiu-se as
categorias de analise: (i) contextos e conceitos: didlogos
possiveis; (i) a cultura do registro e a documentacao
pedagoégica como estratégia para a narratividade cotidiana;
(i) concepcdo e imagem de crianca e de infancias; (iv)
investigar, refletir, formar(se) e transformar(se).

VI - Apresentacao dos resultados

Colocando em didlogo a producgédo, na secao seguinte deste
texto, iremos discutir os dados encontrados.

Fonte: Fraga e Fochi (2024).

As categorias de analise do estudo em questéo, foram escolhidas a partir da

recorréncia dos objetivos encontrados nos artigos e foram descritas da seguinte

forma: i) Contextos e conceitos: dialogos possiveis; i) A cultura do registro e a

documentacdo pedagdgica como estratégia para a narratividade cotidiana; iii)

Concepcéo e Imagem de Crianca e de Infancias; iv) Investigar, Refletir, Formar(se) e

11 Em alguns casos, utilizou-se do operador booleano “AND”, que define como deve ser feita a
combinacéo ldgica entre os termos ou expressdes a serem adotadas em um sistema de busca.
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Transformar(se). Essas categorias, com as principais referéncias que as

constituiram, estao descritas na tabela a seguir:

Quadro 1 — Categorias e principais referenciais

Categorias Principais referenciais

Albarez; Gontijo (2012); Alonso, Drape, Tomazzetti (2021);
Gontijo (2011); Fochi (2012; 2016; 2018); Fochi, Piva, Focesi
(2016); Ferreira; Santos (2021); Gabriel; Silva (2021);
Guimaraes; Simiano; Charczuk (2021); Horn; Fabris (2011,
2015; 2017; 2018); Horn; Silva, (2011); Marques; Almeida
(2011; 2012; 2015; 2017); Pinazza; Fochi, (2018); Santos;
Conte; Habowsky; (2019); Silva; Bertomeu; Bertomeu; (2014;
2020); Simiano (2017; 2018); Simiano; Barbosa; Silva (2018);
Simiano; Vasques (2015); Vieira; Silva (2020).

Contextos e conceitos: didlogos
possiveis

Albarez; Gontijo (2012); Ardila; Lisbbda; Alencar (2021);
A cultura do registro e a | Ferreira; Santos (2021); Fochi (2015); Fochi; Piva; Focesi
documentacdo pedagoégica como | (2016); Horn; Silva (2011); Marques; Almeida (2015; 2016);
estratégia para a narratividade | Pinazza; Fochi (2018); Santos; Conte; Habowsky (2019);
cotidiana Silva; Bertomeu; Bertomeu (2014); Simiano (2018); Simiano;
Vasques (2015); Vieira; Silva (2021).

Albarez; Gontijo (2012); Alonso; Drape; Tomazzetti (2021);
Ardila; Lisb6a; Alencar (2021); Ferreira; Santos (2021); Fochi
Concepcao e Imagem de Crianca e | (2016; 2018); Guimardes; Simiano; Charczuk (2021); Horn;
de Infancias Fabris (2015; 2017); Marques; Almeida (2012; 2017);
Pinazza; Fochi (2016); Simiano (2017; 2018); Simiano;
Barbosa; Silva (2018).

Alonso; Drape; Tomazzetti (2021); Fochi (2016; 2018; 2020);
Fochi; Piva; Focesi (2016); Gontijo (2011); Pinazza; Fochi
(2018).

Investigar, Refletir, Formar(se) e
Transformar(se)

Fonte: elaborado pela autora.

3.1.2 Categorias de analise

A partir das categorias elencadas, realizei uma discussdo mais detalhada a
respeito da tematica da documentacdo pedagdgica, na educacao infantil. Essa

discusséo sera apresentada a seguir.

Contextos e conceitos: didlogos possiveis

Esta categoria foi organizada a partir da recorréncia verificada entre os 29
estudos que compdem a revisdo integrativa. Nesta categoria foram discutidas as
principais abordagens e referenciais teodricos escolhidos pelos autores, para tecer
suas discussfes. Grande parte dos estudos incluidos discutiu, como principais

abordagens tedricas, as pedagogias participativas, dentre elas, as pedagogias



32

italianas. Destes, uma pequena parcela apresentou uma discussdo histérico-
conceitual, a respeito da documentacéao pedagogica, de forma mais aprofundada.

Ainda na mesma categoria, alguns estudos apresentaram um dialogo entre as
abordagens participativas ou italianas e outras teorias, na tentativa de tracar
aproximacdes (ou distanciamentos) entre os campos tedricos e a documentacao
pedagdgica. Os principais conceitos verificados foram: da pdés-modernidade!?
(Albarez; Gontijo, 2012), a filosofia de Walter Benjamin!?® (Simiano, 2017; 2018;
Simiano; Barbosa; Silva, 2018; Simiano; Vasques, 2015), a proposta freinetiana'*
(Marques; Almeida, 2017), a perspectiva foucaultiana®® (Horn; Fabris, 2015; 2017;
2018), o conceito de experiéncia em Larrosa'® (Horn; Silva, 2011; Ferreira; Santos,
2021) e o principio da alteridade na ética levinasianal’ (Guimardes; Simiano;
Charczuk, 2021).

A cultura do registro e a documentacdo pedagdgica como estratégia para a

narratividade cotidiana

Esta categoria € marcada, a partir das recorréncias apontadas nos estudos,
pela importancia da triade que compde a documentacao pedagogica: a observacao,
0 registro e a interpretacdo. De acordo com alguns estudos, esta triade pode garantir
a efetivacdo de préaticas reflexivas e democraticas na educacdo infantil. Sendo
assim, séo apresentadas e discutidas diferentes formas de registros, que podem ser
adotados ao longo da pratica pedagogica, assim como a necessidade de uma
observacéo cotidiana, porém sensivel, de forma a potencializar esses registros.

N&o obstante, o ponto mais importante que emerge, ainda nesta categoria,
trata sobre a diferenciacdo que precisa existir entre 0 conceito de registro e de

12 As autoras abordam o conceito de pés-modernidade a partir do filésofo francés Jean Francois
Lyotard e do sociélogo polonés Zygmunt Bauman. Elas destacam que o as transformacdes
tecnologicas, assim como a adogdo de uma perspectiva econdmico-comercial, sdo 0s principais
aspectos que marcam o inicio da era pés-moderna.

13 Walter Benjamin defende que a narrativa forja a capacidade de compreensédo do sujeito ao ser e
estar no mundo.

14 A proposta freinetiana baseia-se nos principios da cooperacéo, da liberdade, da autonomia e do
respeito aos ritmos de cada crianga, propostos pelo educador francés Célestin Freinet.

15 Refere-se a perspectiva tedrica e filosofica desenvolvida pelo filosofo francés Michel Foucault, ao
tratar sobre infancia e as préticas de controle e normalizacdo aplicadas a elas.

16 O conceito de experiéncia de Larrosa parte do modo que o sujeito experiencia 0 mundo e o modo
como tal experiéncia impacta na sua compreensdo e sua acdo no mundo.

17 Na ética levinasiana, o principio da alteridade refere-se a presenca do "outro" como uma entidade
singular, separada e independente de si mesmo.



33

documentacdo pedagdgica, pois, dentre os 29 artigos que compuseram esta revisao,
pelo menos 05 deles referiram-se ao registro como sinbnimo de documentacao

pedagdgica.

Concepcao e Imagem de Crianca e de Infancias

Nesta categoria, discute-se sobre a funcdo da documentacdo pedagogica
num processo de ressignificagdo das concepcdes e das crengas que construimos
sobre as criancas, sobre a escola e sobre a pedagogia. Com relacdo a imagem de
crianca e de infancia, que se encaixa na abordagem da documentacdo pedagdgica,
foi possivel perceber algumas recorréncias quanto a visibilidade das experiéncias e
aprendizagens infantis e a ressignificacdo das concepc¢des de infancia e de crianca.

Também foi possivel discutir sobre uma possivel mudanca de concepcoes,
acerca da imagem de crianca, e sua consolidacdo, algo que, para alguns dos
autores, s6 é possivel através do uso sistematico de ferramentas como o registro, a

observacéo e o planejamento.

Investigar, Refletir, Formar(se) e Transformar(se)

A Ultima categoria de andlise diz respeito a formacgéo de professores em torno
da abordagem da documentacdo pedagodgica. Nesta categoria, discutimos a
importancia da documentacdo pedagogica como referencial tedrico e pratico para as
acOes pedagodgicas que compdem a jornada dos professores: a investigacdo, a
reflexdo, a formacgéo e a transformacdo. Também nos dedicamos a discutir sobre a
formacdo de professores como uma potente estratégia para o rompimento de
praticas burocraticas e transmissivas.

Porém, ainda que essa categoria pudesse estar diretamente atrelada ao papel
da coordenacao pedagodgica (por esta ser a figura que sabidamente é responsavel
pelos processos formativos nas instituicdes escolares), ndo encontramos nenhum
estudo que abordasse especificamente o papel da coordenagédo pedagogica (ou da
figura que o represente dentro das escolas infantis) diante de uma realidade situada

na documentacao pedagogica.
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3.1.3 Discussao final

Com esta reviséo integrativa, foi possivel perceber que, embora a autoria de
alguns dos artigos levantados se repita e concentre-se em uma determinada regiao
geogréfica do Brasil'®, existem importantes discussdes a respeito da documentacéo
pedagogica, e que estas tendem a contribuir com futuras pesquisas dentro da
tematica. Mesmo assim, acredito que o tema carece de mais aprofundamento
tedrico e pratico, evitando, assim, o empobrecimento de sua conceituacdo ou sua
reducdo a definicdo de registro. Dessa forma seria possivel potencializar sua
compreensao e ampliar seu alcance, pois assim contribuiria consideravelmente com
a construcdo de pedagogias para adultos e para criancas.

Porém, apesar de encontrar estudos que produzem dados a partir de
experiéncias em escolas brasileiras, percebi que ainda sé&o poucos os estudos de
caso, a respeito da tematica. Percebi, também, como dito anteriormente, a auséncia
de estudos voltados a coordenacéo pedagdgica na educacéo infantil e relacionados
a tematica da documentacdo pedagodgica, algo que, para mim, foi um dos fatores
impulsionadores na escolha do objeto a ser investigado nesta pesquisa,
especialmente pelo fato de que a coordenacao pedagodgica é uma peca essencial na
formacdo e na transformacéo das jornadas de aprendizagem das escolas.

Por esse motivo, optei por realizar uma segunda revisdo integrativa de
literatura que tratasse sobre a tematica da coordenacdo pedagodgica na educacdo
infantil. Esta, sera discutida na sequéncia.

3.2 COORDENACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL

A inexisténcia de artigos que abordassem a tematica da documentacgéo
pedagdgica atrelada ao papel da coordenacgédo pedagdgica na educacéo infantil foi o
primeiro sinalizador que me impulsionou a realizar esta revisdo integrativa de
literatura. Assim como, a necessidade de ampliar a reflexdo a respeito da teméatica
que envolve a coordenagdo pedagodgica na educacédo infantil e, especificamente,

suas acdes diante do desenvolvimento profissional docente.

18 Por exemplo, no Sul e no Sudeste.
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Esta revisdo integrativa teve como foco a analise de teses e dissertacoes
produzidas no Brasil, nos ultimos dez anos, a partir dos seguintes descritores:

coordenacao pedagdgica e educacao infantil.

3.2.1 Sumarizagao metodolégica

Inicialmente defini as estratégias de busca, dos descritores e da base de
dados que eu utilizaria. Meu interesse era encontrar teses e dissertacfes, a partir
dos descritores: coordenacdo pedagogica e AND educacdo infantil, através da base
de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Nesta
primeira etapa foram encontradas 63 producfes. Em seguida, estabeleci os critérios
de inclusdo e de exclusdo dos estudos da seguinte forma: estudos em lingua
portuguesa; realizados no territorio brasileiro; publicados entre os anos de 2013 e
2023; com acesso na integra; com foco na etapa da educacao infantil. Logo, o total
de producéo pré-selecionada foi de 47 estudos.

A proxima etapa foi pautada pela identificacdo dos estudos pré-selecionados,
a partir da leitura dos titulos, dos resumos e das palavras-chaves. Ao final dessas
leituras, foram selecionados 27 estudos, que seriam lidos na integra e,
posteriormente, organizados e categorizados. Apos a leitura na integra, foram
excluidas 6 producdes, pois ndo se encaixavam no escopo do estudo apesar de no

titulo, resumo e palavra-chave mencionar a respeito.

Figura 2 — Esquema de sumarizacao pedagdgica

Critérios de inclusdo e exclusao

|W} ‘ Acesso Aberto } { Titulo

| 2013 - 2023 ’—;— 63 estudos ‘—‘ Educagao i— 47 estudos ‘—{ Resumo }—’ 27 estudos

(" Coordenagao | / \——/ N s"‘
’ Pedagogica and r'/ ‘ Brasileiros }° | Palavra-chave ’
__Educagao Infantil ) ) -

Leitura na
integra

- Y
A atuagéo da Coordenagao Pedagégica
diante do trabalho docente

P \ 21 estudos
A construgdo da profissionalidade da
Coordenadora Pedagdgica

Fonte: elaborado pela autora.
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Apoés essa exclusdo, restaram 21 estudos. Em seguida, iniciei a etapa de
analise e interpretacdo dos estudos selecionados, definindo as categorias de
andlise. Estas, foram definidas a partir da recorréncia dos objetivos encontrados nas
pesquisas, e foram descritas da seguinte forma: (i) A atuacdo da coordenagao
pedagogica diante do trabalho docente; (i) A construcdo da profissionalidade da
coordenacao pedagogica.

Esta revisdo foi composta por um conjunto de 21 pesquisas, dentre elas,
dezoito (18) dissertacdes e (03) teses (Araujo, 2018; Pinto, 2022; Amorim-Duque,
2022), produzidas entre os anos de 2013 e 2023. Ao longo destes dez anos, apenas
no ano de 2023 nao foram encontradas pesquisas, nos demais anos, ha pelo menos
um (01) estudo em cada ano, tendo uma concentragdo maior de estudos nos anos
de 2014 (3), 2015 (2), 2017 (3) e 2020 (3). Todas as pesquisas foram identificadas
como pesquisas de abordagem qualitativa, dentre elas, encontramos metodologias
de maior incidéncia, como, por exemplo, estudos de caso, andlise documental e
grupos focais. Dentre 0s principais instrumentos metodoldgicos utilizados, os mais
recorrentes foram as entrevistas, as observacfes, 0s questionérios e a analise de
documentos.

As pesquisas incluidas nesta revisdo integrativa foram catalogadas (tabela

abaixo) a partir das seguintes informacdes: titulo, autoria, ano e objetivo do estudo.

Quadro 2 — Estudos incluidos

Titulo Objetivo do Estudo Autor/Ano
N analisar o trabalho e as estratégias de uma
A atuacdo de uma Coordenadora L ~ R .
‘s ~ . ~__|Coordenadora Pedagodgica em relacdo a Costi
Pedagodgica na orquestracdo de intencdes ~ .
~ - conducdo do planejamento docente de uma| (2015)
e acOes de uma creche de S&o Paulo .
creche municipal
. - . analisar as praticas da coordenacgdo pedagodgica .
A coordenacgdo pedagdgica e os ambientes . P ~g P g 9 Moreira
. . . . que contribuem para a promo¢do de ambientes
de aprendizagens na educacéo infantil . (2022)
de aprendizagens na El
A coordenagdo pedagodgica na educacgdo
infantil: o trabalho observado e as|o trabalho da coordenacdo pedagdgica e sua| Pereira
perspectivas da coordenadora e das|relagdo com as praticas pedagégicas docentes (2014)
professoras de uma creche municipal
Coordenacdo pedagégica na educacao|investigar a atuacao da coordenacéo pedagdgica Pinto
infantil: acompanhamento do fazer docente |referente ao acompanhamento do fazer docente (2022)
com bebés nos Bercéarios das Escolas Municipais
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analisar as acbes que o Coordenador
O coordenador pedagogico como agente |Pedagogico desenvolve em seus processos| Oliveira
de mudancas na pratica docente formativos possibilitando-o ser um agente de| (2017)
mudancas na pratica docente.
- ~_|De que forma o Coordenador Pedagdgico que
O coordenador pedagégico e a formacao q oo g~g d
) s . atua em creche tem contribuido, ou n&o, com a| Moyano
continuada dos profissionais de creche: ~ o .
. . formacéo de profissionais reflexivos,| (2014)
possibilidades e desafios . L f
pesquisadores e autores da prépria pratica
investigar o trabalho do coordenador pedagdgico
~ - no processo de insergdo e acompanhamento de .
O trabalho da coordenacgéo pedagdgica no P L ¢ ~ p ~_| Amorim-
. N professores iniciantes na docéncia na educacao
processo de insercdo de professores|. . L o i Duque
o a infantil e nos anos iniciais e finais do Ensino
iniciantes na docéncia . (2022)
Fundamental em escolas de uma rede municipal
de ensino.
compreender o trabalho desenvolvido pela
O trabalho da coordenadora pedagdgica|coordenacgéo pedagdgica, buscando apreender a
junto as docentes de turmas de creche em|perspectiva de varios segmentos que compdem| Lopes
um centro de educacdo infantii (CEl)jum Centro de educagdo infantii acerca das| (2019)
municipal de Fortaleza acbBes que envolvem as professoras de turmas
de creche.
O trabalho do coordenador pedagdgico em|compreender o trabalho desenvolvido pelo
um Centro Municipal de educacado infantil|coordenador pedagdgico junto ao professor no Paim
no contexto das politicas publicas da Rede|cotidiano de uma instituicdo publica de educacdo| (2020)
Municipal de ensino de Salvador. infantil
. ~ . investigar a atuacéo da coordenagéo pedagodgica
Uma experiéncia de formacgdo continuada: g ¢ ~ caop g. g
L no processo de construcdo de registros
0 papel do coordenador pedagodgico e do . L. ~_ | Bartholom
. . ~ reflexivos como uma estratégia de formacédo
registro reflexivo na formacdo de . . eu (2016)
~ . continuada, em servico, para professoras da
professores de educacéo infantil R .
educacéo infantil
A contribuicdo da formacdo continuadalinvestigar em que medida a formacédo
para a atuacdo dos coordenadores|continuada, realizada com coordenadores,| Macedo
pedagogicos da educacéo infantil de Sao|contribuiu para a atuacdo cotidiana desses| (2014)
Bernardo do Campo profissionais
~ .- ~_|investigar a fungdo dos coordenadores
A coordenagdo pedagodgica na educacgdo - ~ . o
. . ) e pedagoégicos na educacgdo infantil identificando L
infantil em Belo Horizonte: a delimitacdo de|” ... . ~ Teixeira
~ . dificuldades e propondo intervengbes que
suas fungbes e a sua efetivagdo no . (2015)
. favoregam (o] desenvolvimento desses
cotidiano escolar .
profissionais
investigar os espacgos de aprendizagem do
Adentrando os espacos de aprendizagem |coordenador pedagogico, bem como analisar a Herculano
da coordenacao pedagdgica: um estudo na|sua  percepcdo mediante as  relacdes (2016)
perspectiva da psicogenética walloniana estabelecidas nos diferentes espagos de
interacao no contexto escolar
Atuacdo dos Orientadores Pedagdgicos|investigar a atuacdo do Orientador pedagégico Galdo
nos Centros de educacdo infantil da Rede|que atua na rede publica em instituicbes de (2021)
Municipal de Sorocaba educacdo infantil de um municipio
Coordenacdo pedagdgica em instituicdes|compreender questfes concernentes a formacéo Arauio
publicas de educacéo infantil de S&o Paulo: |e & profissdo de profissionais atuantes no cargo (201;3)

formacéo e profissdo

de coordenacao pedagoégica na educagéo infantil
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Coordenador pedagogico da educacao]. . L . .
) . . . investigar quais sdo as necessidades formativas| Matos
infantil e as necessidades formativas na ~ .
- dos coordenadores de educacéo infantil (2020)
escola: enfrentamentos e possibilidades
- . . investigar a construcdo da identidade do .
Coordenador pedagdgico: uma identidade 9 . .Q : Nogueira
~ coordenador pedagdgico em determinada rede
em construcao . L (2013)
de ensino publica
Gestdo da educacdo infanti e a|compreender o papel da formacdo continuada
coordenacao pedagdgica: diretrizes para a|para desenvolvimento profissional do| Schiessl
formacdo continuada do coordenador|coordenador pedagdégico inserido na educagdo| (2017)
pedagoégico infantil
analisar o profissional Coordenador Pedagdgico
O coordenador pedagogico da educacao|da educagdo infantil, na perspectiva dos| Santos
infantil na perspectiva de seus professores |professores que atuam em uma Creche e Pré-| (2017)
escola publica
Praticas formativas de coordenadores|investigar se as praticas formativas realizadas
pedagogicos da educacao infantil que sao |por Assessores, aos coordenadores| Giavoni
promotoras de desenvolvimento |pedagégicos da educacdo infantil, s&o| (2020)
profissional promotoras de desenvolvimento profissional
A gestdo das creches conveniadas do . -
. ~ : como a supervisdo escolar pode contribuir com .
municipio de S&o Paulo: necessidades, . . ~ Panizza
. . ) as necessidades formativas da gestdo escolar
desafios e possibilidades formativas na (2018)

acéao supervisora

das creches da rede conveniada

Fonte: Elaborado pela autora.

3.2.2 Categorias de analise

Conforme ja anunciado anteriormente, as categorias de analise foram

definidas a partir da recorréncia de ideias que compdem os objetivos dos estudos,

da seguinte forma: (i) A atuacdo da coordenacdo pedagdgica diante de o

desenvolvimento do trabalho docente; (i) A construcdo da profissionalidade da

coordenacdo pedagodgica, e serdo discutidas a seguir. Alguns dos estudos

encontrados, nas duas categorias, abordam a insuficiéncia de estudos voltados a

coordenacao pedagdgica na educacao infantil.

A coordenacédo pedagdgica e o desenvolvimento do trabalho docente

As pesquisas que compdem essa categoria apontam, em sua maioria, para a

guestdo do desenvolvimento profissional docente como sendo uma das principais

responsabilidades e atribuicdes da coordenacédo pedagodgica, na educacao infantil
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brasileira. Isso se concretizaria através do acompanhamento sistematico do
planejamento, assim como da promocao de formac¢des continuadas aos docentes.

Todos os estudos apontam a formacdo docente como uma das principais
atribuicbes da coordenacdo pedagdgica, porém, muitos deles alertam para o fato de
que essas formacbes nao parecem contribuir significativamente para o
desenvolvimento profissional dos educadores. Para isso, seriam necessarias
mudangas na forma como se estruturam as formagles, que precisam estar
alinhadas a um ideal de reflexdo, de compartilhamento, de pesquisa e de construcao
da autoria docente (Amorim-Duque, 2022; Moyano, 2014). Através de uma
perspectiva voltada aos processos de construcdo, de didlogo e ndo da instrucéo ou
do conteudo (Amorim-Duque, 2022; Moyano, 2014), tais formagfes precisam
assegurar a qualidade da oferta da educacédo infantil, proporcionar mais clareza,
estar atreladas aos Projetos Politico-pedagdgicos das instituicbes e buscando
aproximacdes constantes entre teoria e pratica (Costi, 2015; Oliveira, 2017).

A pesquisa de Pereira (2014) apontou para a dificuldade da coordenacao
pedagdgica em apoiar o desenvolvimento profissional de professores. Segunda a
autora, isso se deve ao fato de que muitas coordenadoras pedagdgicas atuam a
partir do autoritarismo, resultado de uma visao ultrapassada de educacao ou da falta
de conhecimentos a respeito da docéncia, das infancias e da educacéao infantil. Nas
circunstancias indicadas neste estudo, a coordenacdo pedagobgica atua, nho
planejamento de projetos da escola de forma isolada, impde barreiras nas relacdes
com as familias e, também, com as proéprias profissionais, estas que se estabelecem
de forma verticalizada, sem diadlogo, sem colaboracéo (Pereira, 2014).

Alguns desses estudos, também pontuaram sobre falhas ou inexisténcias, por
parte das mantenedoras, de politicas de formacdo continuada, voltadas as
professoras e aos profissionais da coordenacao pedagdgica (Amorim-Duque, 2022;
Lopes, 2019; Moyano, 2014; Paim, 2020; Pereira, 2014). Além disso, a auséncia ou
a insuficiéncia de formacéo inicial, por parte dos profissionais que atuam na
coordenacao pedagogica, revelam a fragilidade dos seus saberes, algo que impacta
diretamente no desenvolvimento profissional das educadoras (Amorim-Duque,
2022).

Para Bartholomeu (2016), o desenvolvimento profissional docente se constroi
através de seus registros, que resultam de uma escuta atenta, mas que sem 0

devido acompanhamento e devolutiva por parte da Coordenacdo pedagdgica, ndo
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geram impactos positivos. O registro € uma ferramenta narrativa de pensamento, ou
seja, quando registra, o professor percebe-se como mobilizador ou socializador do
proprio conhecimento e do conhecimento das criangas, deslocando-se de um papel
centralizador (Bartholomeu, 2016). A coordenacdo pedagégica deve apoiar 0
desenvolvimento profissional de educadores, assim como oferecer-lhes condi¢cdes
para a estruturacdo de suas praticas, de suas narrativas. Logo, um dos pilares
elementares da formacdo dos docentes, segundo Bartholomeu (2016), seria a
narratividade.

Outros estudos, por sua vez, apontaram para a importancia das relacfes
interpessoais que se estabelecem dentro da escola de educacéo infantil, entre a
coordenacdo pedagogica e as professoras. O fortalecimento dessas relagfes,
através de didlogo, de colaboracao, de formacao continuada, seriam o ponto chave
para a construcdo e sustentacdo de uma educacdo infantil de qualidade (Costi,
2015).

A partir da perspectiva bakhtiniana, um dos estudos investiga as relagdes de
alteridade e de dialogicidade que se desenvolvem entre a coordenacdo pedagdgica
e as professoras (Pinto, 2022). Neste sentido, a coordenacdo pedagogica deve
conduzir processos formativos abertos e disponiveis, pautadas numa investigacao
critica, reflexiva e que potencializam o cuidado como fator inerente ao trabalho na
educacéao infantil (Moyano, 2014; Pinto, 2022).

Um dos estudos aborda a dimenséo fisica como um dos fatores que devem
ser gerenciados pela coordenacdo pedagogica (Moreira, 2022). Para a autora, a
promocdo de ambientes de aprendizagem, tanto de criancas, quanto dos adultos, é
responsabilidade inerente a coordenacdo pedagdgica, que sua atuacdo €
fundamental para a constituicdo destes ambientes, embora sejam necessarios
esforcos externos, que envolvem arquitetura e estrutura fisica, para uma
ressignificacdo, pois, estes fatores, apontados no estudo, ainda sdo muito voltados a
um tipo de pedagogia tradicional (Moreira, 2022).

Outro estudo, abordou o acolhimento e acompanhamento do professor
iniciante (Amorim-Duque, 2022) como sendo, também, uma das atribuicdes da
coordenacdo pedagogica. Segundo a autora, esta que deveria exigir um esforgo
continuo por parte da coordenacao pedagogica, de modo que a professora iniciante
nao abandone a profissdao (Amorim-Duque, 2022). Este estudo revelou ndo somente

o desafio de manter na profissdo, professoras iniciantes, mas, também, o0s outros
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possiveis sintomas que podem surgir, diante do sentimento de abandono na
profissdo, como a fragilidade no manejo de situacbes cotidianas e a falta de
conhecimento acerca do seu préprio trabalho (Amorim-Duque, 2022).

A maioria dos estudos selecionados nesta categoria, apontou para a
multiplicidade e para a complexidade das atribuicbes da coordenacédo pedagdgica
com relacdo ao trabalho docente. Estas, que envolvem, principalmente, a formacao
continuada, o acompanhamento de praticas cotidianas e o acompanhamento do
planejamento. Estes estudos revelaram a importancia da atuacéo da coordenacgao
pedagdgica, que qualifica as acdes pedagdgicas, nas instituicbes de educacao
infantil, revelando que sua presenca é fundamental para a transformacdo de

contextos escolares.

A construcao da profissionalidade da coordenacédo pedagogica

As pesquisas que integram esta categoria tratam dos principais aspectos que
constituem a profissionalidade da coordenacdo pedagdgica, dentre eles, as
necessidades formativas para as profissionais que atuam na coordenacao
pedagogica (Araujo, 2018; Giavoni, 2020; Matos, 2020), incluindo as redes
conveniadas (Panizza, 2018) e o impacto dessas formacfes em suas praticas
cotidianas (Macedo, 2014) e em seu desenvolvimento profissional (Schiessl, 2017).
Também foram observados, nesta categoria, estudos que investigaram a
constituicdo da identidade da coordenacdo pedagogica (Nogueira, 2013), suas
principais atribuicbes (Galdo, 2021) e se elas contribuem para o seu
desenvolvimento profissional (Teixeira, 2015), a forma como a coordenacao
pedagdgica € percebida pelos profissionais que integram a escola (Santos, 2017), e,
também, os espacos de aprendizagem da coordenac¢do pedagogica, sob a 6tica da
psicogenética walloniana (Herculano, 2016).

A formacédo continuada para a coordenacdo pedagdgica, assim como para as
educadoras, precisa ser alinhada aos ideais propostos pelos documentos
norteadores e mandatorios, de forma que os profissionais possam ressignificar suas
concepcdes sobre infancias, criangas, educacéo infantil e docéncia (Matos, 2020). A
formacdo continuada também é necessaria no que diz respeito a elaboracéo e
manutencdo sistematica dos Projetos Politico-pedagdgicos (PPP) das instituicbes

(Macedo, 2014). Para isso, faz-se necesséaria a adocdo de formacdes horizontais,
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coletivas, baseadas no dialogo e no compartiihamento, contrariando a légica da
instrucao (Pinto, 2022).

A maior parte dos estudos que compdem esta categoria, afirmam que o papel
da coordenacdo pedagdgica € constituido por uma multiplicidade de atribuicdes e,
por isso, torna-se tdo complexo (Santos, 2017). Além disso, pode-se perceber,
através destes estudos, que pode haver um excesso de atribuicbes a coordenacgao
pedagdgica (muitas vezes, atribuicdes que ndo sdo suas), que acabam impedindo a
concretizacao de outras bastante importantes, como o acompanhamento sistematico
do planejamento e a efetivacdo da formacdo as docentes (Macedo, 2014; Nogueira,
2013; Panizza, 2018; Santos, 2017).

Os principais temas, discutidos como essenciais para 0s processos formativos
direcionados a coordenacdo pedagdgica, foram: a articulacdo entre teoria e pratica
(Matos, 2020), os estudos voltados as metodologias de formacéo (Matos, 2020), as
interacbes e as relacbes entre pares (Giavoni, 2020; Herculano, 2016; Macedo,
2014), a construcdo de uma identidade profissional (Galdo, 2021; Nogueira, 2013;
Santos, 2017; Schiessl, 2017; Teixeira, 2015), o apoio ao desenvolvimento
profissional docente (Giavoni, 2020; Schiessl, 2017; Teixeira, 2015), a elaboracao e
a manutencdo do PPP (Macedo, 2014) e o aprofundamento tedrico a partir dos
documentos norteadores da educacao infantil (Santos, 2017).

Em todos os estudos que pertencem a essa categoria, ficou evidente que 0s
profissionais que atuam na coordenacdo pedagogica almejam por espacos
formativos que sejam significativos (Schiessl, 2017). A formacdo continuada para a
coordenacdo pedagobgica € um espaco privilegiado para a construcdo de sua
identidade, de seu empoderamento e, especialmente, de seu desenvolvimento
profissional (Schiessl, 2017). As lacunas deixadas pela auséncia de processos
formativos afetam a qualidade do trabalho da coordenacdo pedagdgica e
comprometem suas ac¢des e objetivos, algo que favorece, também, a falta de clareza
a respeito de sua identidade.

A pesquisa de Herculano (2016) discute os espacos de aprendizagem que
promovem a construcdo da identidade da coordenagdo pedagodgica, eles seriam
constituidos a partir de espacos para a formacao inicial, espacos de formacgéo
continuada em servico, espacos de trabalho e de convivéncia, ou seja, no exercicio
de sua profissao (Herculano, 2016). Ja os estudos de Araujo (2018) e Galao (2021),

indicam que, a fragilidade na formacédo inicial destes profissionais, € uma das
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caracteristicas que impede a constituicdo de sua identidade profissional. O conjunto
de estudos analisados, afirma, de alguma maneira, que a formacéo inicial para a
coordenacao pedagogica é precaria e isso impacta diretamente na constituicdo de
sua profissionalidade.

Outros aspectos, que foram destacados nestes estudos, impactam
negativamente na construcdo da profissionalidade da coordenacdo pedagdgica,
dentre 0os mais comuns estdo: a falta de valorizagcdo ou de reconhecimento da
funcdo, o acumulo de tarefas, os desvios de fungéo, a soliddo e a necessidade do
“aprender-fazendo” sem amparo formativo, tedrico ou conceitual. Na maioria dos
estudos, o nome atribuido ao cargo € coordenacdo pedagogica, mas pudemos
observar, em um estudo, que essa profissdo pode ser reconhecida como Orientacao
Pedagdgica (Galédo, 2021) e, em outro estudo, como Supervisdo Escolar (Panizza,
2018). Foi possivel perceber que, embora as pesquisas sejam oriundas do mesmo
estado (Séo Paulo), ha, pelo menos, trés nomenclaturas distintas para o cargo.

Muitos estudos abordaram a dificuldade, por parte da prépria coordenacdo
pedagdgica, em perceber suas reais atribuicdes. Deste modo, estes profissionais
esperam por orientacdes por parte das mantenedoras (Macedo, 2014; Teixeira,
2015; Galdo, 2021; Nogueira, 2013; Panizza, 2018; Teixeira, 2015), o que nem
sempre acontece. Os estudos apontaram também para a soliddo profissional, por
conta dessa falta de assessoria e manutencdo formativa (que, segundo o0s
documentos mandatérios para a educacdo infantil brasileira, deveriam ser
obrigatorias), que muitas vezes podem ser consideradas como entraves politicos.

Grande parte dos estudos afirma que as formacdes continuadas a
coordenacao pedagdgica deveriam ser oportunizadas em rede, pelas mantenedoras,
mas que isso nem sempre acontece ou que acontece de forma precéria e sem
continuidade (Matos, 2020; Nogueira, 2013; Araujo, 2018; Galdo, 2021). Muitas
vezes, além de ndo sustentar o desenvolvimento profissional de coordenadores e
coordenadoras pedagogicas, os entraves politicos ainda atrapalham a organizacéo
das escolas. Como no caso do estudo de Lopes (2019), que aborda, entre outras
questdes referentes ao trabalho da coordenacdo pedagogica, as politicas de
governo adotadas pela mantenedora, que exigem atuagdo da coordenacao
pedagogica centrada nas pré-escolas, para o acompanhamento e antecipacao dos
processos de leitura e escrita, algo que contraria 0os documentos norteadores

brasileiros.
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O estudo de Panizza (2018), também aponta para a necessidade de
formacdes e assessoramentos por parte da mantenedora, embora trate-se de um
estudo realizado em uma escola particular, mas que é conveniada ao sistema
publico de ensino. Um dos estudos, indicou que a formacdo continuada para a
coordenacao pedagogica, ofertada em determinada rede, mesmo com encontros
mensais, ainda assim, ndo era suficiente para a profissionalizacdo e a efetiva

formacao da coordenacéo pedagdgica (Teixeira, 2015).

3.2.3 Discussao final

As pesquisas que compuseram as categorias de analise desta revisao
integrativa, indicam, dentre os muitos aspectos, que a funcdo da coordenacéo
pedagdgica, na escola de educacgédo infantil, é fundamental para a consolidacdo da
profissionalidade docente neste campo.

A partir dessa analise, foi possivel perceber a evidéncia de alguns pontos
importantes, no que se refere a atuacdo da coordenacdo pedagdgica, tanto em
relacdo ao trabalho docente, quanto na construcéo de sua propria profissionalidade.

Assim, na relacdo com a docéncia, se sobressaem 0s seguintes pontos, a

respeito da responsabilidade da coordenacéo pedagogica:

a) acompanhamento sistematico da acdo, do planejamento e da formacao
docente, apoiando, assim, o desenvolvimento profissional das educadoras,
inclusive, com um olhar atento aos professores iniciantes;

b) estratégias da coordenacéo pedagdgica voltadas a reflexdo, ao didlogo e
as interacoes;

c) estratégias de acompanhamento e acolhimento das familias;

d) promocao de ambientes de aprendizagens;

e) participacdo na elaboracao e a efetivacdo do PPP da escola.

J4, no que se refere a construcdo da identidade profissional da coordenacao
pedagogica, 0s estudos que compuseram a categoria apontaram para a
necessidade urgente de formag&o continuada, de forma sistematizada e em rede

para estes profissionais, de modo que seja possivel o reposicionamento de seu
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papel diante das educadoras e a construcdo de uma identidade profissional no
campo da educacao infantil.

Em ambos os aspectos, seja na relacdo com a docéncia ou na constituicao da
profisséo, a maioria dos estudos apresentou referenciais tedricos e conceituais a
respeito da coordenacdo pedagodgica de forma genérica, ou seja, sem aprofundar
nas especificidades para a educacao infantil. Porém, em um dos estudos (Matos,
2020), ficou evidente a necessidade de uma formagdo continuada para
coordenadores e coordenadoras que dé conta destes aspectos e que esteja em
concordancia com os documentos orientadores para esta etapa.

Talvez, esse seja um importante primeiro passo para ressignificar ndo so as
concepcdes deste profissional, com relacdo as infancias e a propria etapa da
educacéo infantil, como, também, para constituir sua profissionalidade nesta etapa.

Assim, a partir das discussdes feitas nas duas revisbes integrativas
apresentadas, no capitulo seguinte apresentarei a fundamentacdo tedrica desta
pesquisa, iniciando pelas consideragdes a respeito da educacéo infantil e de suas

especificidades.
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4 FUNDAMENTAGAO TEORICA

As incertezas e as dificuldades que eu, enquanto profissional da coordenacao
pedagdgica, enfrentei ao longo da minha trajetéria, aliadas ao fato de que o campo
da educacéo infantil se diferencia notavelmente das demais etapas da Educacgao
Basica, foram os principais fatores que justificaram minhas escolhas na definicdo da
tematica desta pesquisa. Assim como, dos caminhos que eu pretendia percorrer,
buscando a fundamentacao tedrica mais adequada, que dialogasse com as ideias
gue acredito e que, de certa forma, as sustentam.

Talvez minha experiéncia profissional tenha influenciado diretamente nessas
decisbes, até porque, no inicio da minha profissdo de coordenadora pedagdgica,
especialmente na rede onde eu atuava, havia pouco entendimento a respeito do
cargo na educacdo infantil. Por 14, foram muitas as formas de atuagdo dessa
coordenacao, ao longo dos anos, mas o que prevalecia, era um intuito de fiscalizar o
funcionamento das escolas, para isso, as coordenadoras pedagogicas atendiam de
trés a quatro escolas, mas o seu local de trabalho era a secretaria de educacao. No
ensino fundamental, ao contrario, além de diferenca notavel com relacdo as
nomenclaturas (l& atuavam as supervisoras pedagégicas e as orientadoras
educacionais), as profissionais atuavam em apenas uma Unica escola e respondiam
diretamente a esta escola.

Da mesma forma, os achados da Revisdo Integrativa de Literatura, a respeito
da coordenacao pedagodgica, referidos no Capitulo 2, também foram essenciais na
tomada de decisbes para a escolha da sustentacéo tedrica desta pesquisa.

Os estudos sobre a documentacdo pedagdgica revelaram que ainda séo
poucas as pesquisas atreladas a tematica da coordenacdo pedagdgica. Ja, com
relacdo aos estudos sobre a coordenacdo pedagdgica, embora que um dos
descritores tenha sido “educacao infantil”, as discussdes tedricas sobre a profissao
se estabeleceram de forma mais genérica, a partir de tedricos que nao se
aprofundam nas especificidades do campo da educacéo infantil.

Estes fatores, além de importantes sinalizadores, foram orientadores para
este estudo. Por este motivo, escolhi iniciar as discussbes que ddo o embasamento
tedrico para esta pesquisa, pontuando sobre algumas das especificidades da etapa
da educacao infantil, partindo de aspectos legais, e em certa medida historicos,

para, em seguida, caracterizar a docéncia nessa mesma etapa, partindo de tais
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especificidades. A partir dessas discussfes, adentro no campo da coordenacéo
pedagdgica, evidenciando alguns dos principais aspectos que a constituem, na
perspectiva da educacdo infantil. Em seguida, irei percorrer alguns dos principios
que compdem a estratégia da documentacdo pedagogica, com o objetivo de revelar
sua importancia para a profissionalizacado da coordenacéo pedagdgica na educacéo
infantil, assim como, para o desenvolvimento profissional de professores e

professoras neste contexto.
4.1 A ETAPA DA EDUCACAO INFANTIL

As discussfes que apresentarei aqui serdo pontuadas a partir de aspectos
legais, e em certa medida historicos, para, em seguida, caracterizar a docéncia
nessa mesma etapa, partindo das especificidades da educacdo infantil. A partir
disso, adentro no campo da coordenac¢do pedagdgica, discutindo sobre os principais
aspectos que a constituem, na perspectiva da educacao infantil, e, entédo, irei
percorrer alguns dos principios que compdem a estratégia da documentacao
pedagdgica, sustentando a ideia de sua importancia para a profissionalizacdo da
coordenacao pedagogica na educacdao infantil, assim como, para o desenvolvimento

profissional de professores e professoras neste contexto.
4.1.1 Breves consideragoes legais e histéricas

A década de 1980 foi marcada por mudancas importantes no campo
educacional brasileiro, especialmente por conta do contexto democratico que se
estabelecia (Saviani, 2002; Vasconcellos, 2006). Neste cenario, segundo Paschoal e
Machado (2012, p. 85) alguns “setores da sociedade, como organiza¢des nao-
governamentais, pesquisadores na area da infancia, comunidade académica,
populagao civil e outros” se uniram em torno de um movimento que pressionasse a
Assembleia Constituinte, de modo a reconhecer a necessidade de uma educacao de
qualidade para todas as criancas, desde o seu nascimento, garantindo, a inclusao
da educacéo infantil no sistema educativo.

Assim, a partir da Constituicdo de 1988, seguida pelo Estatuto da Crianca e
do Adolescente, em 1990, a educacéo infantil passou a ser entendida como um
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direito das criangas e um dever do Estado, mediante a “oferta de creches e pré-
escolas as criangas de zero a seis anos de idade” (Brasil, 1988).

Em 1996 foi instituida a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) 9.394/96, que passou a regulamentar e afirmar a educacao infantil a partir de
uma perspectiva pedagogica, e ndo mais assistencialista. A Educacéo Infantil, entao,
passa a ser compreendida como primeira etapa da Educacdo Béasica e tem como
finalidade “o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia
e da comunidade” (Brasil, 1996).

Com a promulgacao da Lei n°® 11.274, que alterou a LDB no ano de 2006, o
acesso ao Ensino Fundamental passa a ser obrigatério a partir dos 6 anos e a
Educacéo Infantil passa a atender a faixa etaria de 0 a 5 anos e 11 meses. Embora
essas legislacbes consolidem a Educacdo Infanti como a primeira etapa da
Educacdo Bésica, assim como, um direito constitucional de todas as criancas, a
obrigatoriedade da frequéncia contempla apenas a faixa etaria dos 4 aos 5 anos,
aspecto de muitas controvérsias no campo. Ou seja, legalmente, todas as criancgas,
independentemente da faixa etéria, tém seu direito a educacdo assegurado pela
legislacdo brasileira, portanto, tém o direito de frequentar creches, ainda que néo
tenham completado quatro anos de idade. Porém, esse direito é facultado aos pais
ou responsaveis, 0 que pode justificar a ndo obrigatoriedade para a educacdo
infantil.

O que me parece ser um certo consenso é que a etapa da Educacéo Infantil
tem “atravessado um intenso processo de revisdo de concepgdes sobre educagao
de criancas em espacos coletivos, e de selecdo e fortalecimento de préticas
pedagogicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das criangas”
(Brasil, 2009, p. 7).

A Resolucdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo infantil (DCNEI)'°, a serem observadas na organizacéo

de propostas pedagogicas nesta etapa, dando prioridade as

19 E importante destacar que essas Diretrizes se referem a uma revisdo da primeira versio
homologada em 1999. Segundo Fochi e Heming (2023, p. 49) “Em 1999, foi publicada a primeira
versdo das DCNEI, o primeiro documento orientador mandatério dessa etapa no Brasil, que tinha
apenas quatro artigos e foi pouco divulgado. Nele, apresentavam-se diretrizes norteadoras para a
construcdo de propostas curriculares e projetos pedagdgicos, sinalizando a necessidade de
garantir que ndo se antecipassem habitos e modelos do ensino fundamental. As DCNEI néo
avancaram em uma orientagdo muito explicita em termos de imagem de crianga e curriculo, mas ja
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[...] discussdes sobre como orientar o trabalho junto as criancas de até trés
anos em creches e como assegurar praticas junto as criancas de quatro e
cinco anos que prevejam formas de garantir a continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas, sem antecipagdo de
contetidos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental (Brasil, 2009, p.
7).

Ja ao final de 2017, a Base Nacional Comum Curricular, referente a etapa da

educacdo infantil, é aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e

homologada pelo Ministério da Educacao (MEC). Nesta perspectiva, se retomarmos

esses documentos que hoje regulam e orientam a etapa da Educacdo Infantil,

poderiamos sumariz-la da seguinte forma:

Etapa educacional que se desenvolve em ambiente ndo doméstico, em
periodo diurno (Brasil, 2009), ndo tendo equivaléncia a outros tipos de
servicos de atencdo a crianca de 0 a 6 anos.

Sua finalidade é “o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos,
em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade” (Brasil, 1996, p. 22).

Traz a garantia de acesso

e A crianca aos processos de apropriacdo, renovacao e articulacdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com
outras criancas (BRASIL, 2009, p. 18).

E uma etapa com finalidade propria, sem carater preparatério ao Ensino
Fundamental (Brasil, 1996; 2009; 2017);

Promove a ampliagdo do “universo de experiéncias, conhecimentos e
habilidades dessas criancas, diversificando e consolidando novas
aprendizagens, atuando de maneira complementar a educacdo familiar”
(Brasil, 2018, p. 36).

Define que:

A proposta pedagdgica ou projeto politico pedagdgico € o plano orientador
das acBes da instituicdo e define as metas que se pretende para a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas que nela sdo educados e
cuidados. E elaborado num processo coletivo, com a participacdo da
direcéo, dos professores e da comunidade escolar (Brasil, 2009, p. 13).

apontavam os trés principios orientadores para a elaboracdo dos projetos pedagdgicos na
educacgao infantil.”
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Ou seja, a educacéao infantil, enquanto primeira etapa da Educacéo Basica, €
“o0 inicio e o fundamento do processo educacional” (Brasil, 2018, p. 36). Dentro desta
perspectiva, um dos avancgos da atual legislacdo foi romper com uma imagem de

crianga abstrata e entendé-la como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(Brasil, 2009, p. 12).

O arranjo curricular para esta etapa ndo se organiza em areas do
conhecimento ou disciplinas, mas em campos de experiéncia. Diferente das demais
etapas da educacao basica, a educacao infantil ndo tem como base competéncias e
habilidades, mas seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento: conviver,
brincar, explorar, participar, expressar e conhecer-se (Brasil, 2017).

A partir desta sumarizagéo, é importante dizer que ha uma noc¢éao de curriculo
que acolhe a subjetividade das criancas desta faixa etaria e reconhece as
especificidades dos modos de aprender e se desenvolver ao longo dos seis
primeiros anos de vida.

Vale destacar que até a revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantii de 2009 ndo havia uma nocdo de curriculo explicita nos
documentos oficiais (Fochi; Heming, 2023). Por outro lado, sabemos que no
cotidiano das escolas havia diversos modos de concretizar ideias e perspectivas
curriculares o que, em geral, se davam a partir de uma adaptacdo e cépia dos
modelos do Ensino Fundamental, reiterando a ideia de preparacdo da educacao
infantil para o Ensino Fundamental (Fochi; Heming, 2023).

No entanto, a partir do Parecer 20 e da resolugéao n° 05 de 2009, que fixou as
novas diretrizes, uma nocao de curriculo vanguarda é anunciada. Neste parecer, o
curriculo, além de se conectar com a imagem de crianca, que este mesmo
documento trata, ajuda a concretizar as concepcdes que se referem a identidade da
educacao infantil, fruto do acumulo de conhecimento das ultimas décadas.

Neste sentido, o curriculo na educacao infantil € o “conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos”
ja sistematizados pela humanidade (Brasil, 2009, p.12), garantindo, assim, “o
desenvolvimento integral das criangas de 0 a 5 anos” (Brasil, 2009, p. 12).
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A partir essa definicdo, os eixos do curriculo na educacao infantil s&o
definidos através das interacfes e das brincadeiras (BRASIL, 2009), pois, entende-
se que é através delas que a crianca “elabora formas de atribuir sentido a si mesma
e ao mundo” (Fochi, 2020b, p. 65).

Para isso, a BNCC (Brasil, 2018, p. 38), “impbe a necessidade de imprimir
intencionalidade educativa as praticas pedagogicas na educacao infantil”, que
favoregam “experiéncias concretas da vida cotidiana, para a aprendizagem plural da
cultura, pelo convivio no espaco da vida coletiva e para a producdo de narrativas,
individuais e coletivas, através de diferentes linguagens” (Brasil, 2009, p. 14). Desse
modo, “é possivel colocar em relagao tanto os saberes das criangas como 0s
saberes dos adultos e da cultura” (Fochi, 2020b, p. 65).

Desde a primeira versdao das DCNEI (Brasil, 1999), reiterada nas DCNEI
como principios éticos, estéticos e politicos, e nha BNCC (Brasil, 2018) como Direitos
de Aprendizagem?°, é possivel entender que ha uma ideia especifica em torno da
construcdo das praticas pedagogicas para a educacédo infantil, assim como, para a
organizacdo do curriculo, que se estrutura através dos campos de experiéncia
(Fochi, 2020a). Segundo Fochi (2020b, p. 66), os Direitos de Aprendizagem podem
ser considerados o “motor para a organizagdo do trabalho pedagdgico”. Através

deles é possivel estruturar a pratica pedagogica assegurando

Condic¢Bes para que as crian¢cas aprendam em situa¢gdes nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar
desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais possam
construir significados sobre si, 0s outros e 0 mundo social e natural (Brasil,
2018, p. 37).

Ja os Campos de Experiéncia?! representam “um modo de circunscrever as
zonas em que as criangcas e os adultos se movimentam em suas jornadas de
aprendizagem” (Fochi, 2020b, p. 66). Desta forma, € necessario considerar as
criancas como sujeitos que possuem o impeto de aprender, assim como, é preciso

considerar suas experiéncias de vida e seus saberes, para poder articula-los aos

conhecimentos ja sistematizados pela humanidade.

20 Os Direitos de Aprendizagem, segundo a BNCC sdo: Conviver, Brincar, Participar, Explorar,
Expressar e Conhecer-se.

21 Os Campos de Experiéncias (0 Eu, o Outro e Nds, Corpo, gestos e movimentos, Tracos, sons,
cores e formas, Escuta, fala, pensamento e imaginacdo, Espaco tempos, relacdes e
transformac@es) estruturam a organizacao curricular proposta pela BNCC para a Educacao Infantil,
afrmando que a intencionalidade das acdes e das praticas pedagdgicas esta ancorada nas
experiéncias cotidianas.
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A ideia de -curriculo, portanto, presente nos documentos oficiais que
normatizam a educacéo infantil (BNCC, 2018; DCNEI, 2010) é a de um curriculo que
coloque a crianca no centro do planejamento. Ou seja, cabe ao professore ser 0
responsavel pela criagdo e organizagédo de “contextos adequados para as criangas
experimentarem diferentes possibilidades e construirem sentidos particulares e
coletivos” (Fochi, 2020b, p. 61).

Embora tais documentos normativos sejam bastantes claros e apontem para
definicbes objetivas a respeito da educacado infantil, é preciso considerar que a
estruturacdo desta etapa, como pertencente a Educacdo Basica, € recente e, por
isso, “foi sendo influenciada fortemente pela racionalidade dos processos de
escolarizagao das etapas subsequentes” (Samia, 2018, p. 130). Da mesma forma, a
docéncia na educacéo infantil foi se moldando a partir dos mesmos parametros, sem
considerar “a dimensao relacional entre adulto e crianga como um dos aspectos
transversais para orientar o trabalho pedagogico” (Fochi, 2020a, p. 15)

N&o obstante, a partir daquilo que os documentos oficiais orientam, € possivel
afirmar a necessidade de organizar e proporcionar constantes processos formativos,
aos professores e professoras, que contemplem as especificidades da educacéo
infantil, de modo que seja possivel a “constru¢cao de uma nog¢ao de docéncia que
ainda esta por ser inventada” (Fochi, 2020a, p. 15), que também é especifica, na
tentativa de “consolidar uma identidade mais coerente com a natureza infantil
(Samia, 2018, p. 130)".

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao pontua sobre a necessidade de
formacdo e capacitacdo constantes para os professores, afirmando, inclusive, que
elas devem ocorrer dentro das préprias instituicdbes escolares, de modo que as
especificidades de suas atribuicdes, assim como, 0s objetivos da educacéo infantil
sejam atendidos (Brasil, 1996).

O Parecer n°20/2009 das DCNEI destaca a importancia da formacao
continuada para os professores da educacdo infantil, como um direito e uma

oportunidade de aperfeicoamento de sua pratica e de sua identidade profissional:

Programas de formacg&o continuada dos (as) professores (as) e demais
profissionais também integram a lista de requisitos basicos para uma
educacdo infantii de qualidade. Tais programas sao um direito das
professoras e professores no sentido de aprimorar sua prética e
desenvolver a si e a sua identidade profissional no exercicio de seu
trabalho. Eles devem dar-lhes condi¢cdes para refletir sobre suas préaticas
docentes cotidianas em termos pedagdgicos, éticos e politicos, e tomar
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decisdes sobre as melhores formas de mediar a aprendizagem e o
desenvolvimento infantil, considerando o coletivo de criangas assim como
suas singularidades (Brasil, 2009, p.13).

Frente a essa responsabilidade de tornar a formagcdo como um espago que
constitui as identidades dos professores e que deve Ihes assegurar condi¢cdes para
refletir sobre suas praticas cotidianas, a funcdo da coordenacdo pedagdgica é
fundamental, e, também, € muito especifica, quando pensamos nos processos
formativos que devem acontecer na Escola.

Porém, a LDB nédo especifica as atribuicbes da coordenacdo pedagogica,
nem na educacao infantil, nem nas demais etapas da Educacdo Basica, e sim,
aponta para as atribuicbes dos estabelecimentos de ensino, de forma geral. Ela
traz, no artigo 64, a definicAo a respeito dos profissionais que integram a

administracdo escolar:

A formacéao de profissionais de educacéo para administragcéo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo bésica,
serd feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pds-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a
base comum nacional (Brasil, 1996)

Estes, assim como outros artigos ao longo da LDB, revelam certa flexibilidade
para a elaboracdo e manutencdo dos processos de formacdo docente, o que de
certa forma, pode comprometer a concep¢do da identidade profissional da
coordenacdo pedagodgica, especialmente quando nos referimos a etapa da
educacao infantil.

Apesar disso, face ao contexto histérico que envolve a constituicdo da figura
da coordenacédo pedagdgica, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, em 1996, surgem novas possibilidades para o cargo de
coordenacao pedagdgica no contexto escolar.

Segundo as autoras Alves e Duarte (2012, p. 6), a funcdo da coordenacao
pedagdgica 2, a partir da LDB de 1996, passou a ser associada a atividades como
“assessoramento, apoio, colaboragdo, ajuda técnica e cooperagido”, através da

mediacdo do conhecimento e da criacdo e sustentacdo de ambientes de

22 Em sua obra, as autoras utilizam o termo Supervisdo Pedagdgica, para referir-se ao profissional
gue faz a mediacdo entre os processos de ensino-aprendizagem e a coordenacdo do trabalho
pedagégico, nas instituicbes de Educagcdo Basica, mas, entendo que elas optaram por essa
nomenclatura, referindo-se a mesma fungéo da coordenacao pedagdgica.
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aprendizagem, “fazendo-se perceber como agente de mudangas e transformacgdes
dentro da comunidade escolar”.

Assim, a LDB de 1996, conforme ja pontuado, traz uma descricdo de forma
mais geneérica a respeito das atribuicbes da coordenacdo pedagogica. Porém, reitera
que este € um dos profissionais que integra a gestdo escolar e que, portanto,
carrega consigo a responsabilidade de sustentar e articular a proposta pedagodgica,
as relacdes, as aprendizagens dos adultos, a escola e a comunidade.

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo infantil - DCNEI
(2009) e a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2018), embora ndo abordem
tal questdo, deixam explicitas as especificidades das propostas pedagodgicas da
educacao infantil, da funcdo sociopolitica e pedagogica, da nocédo de curriculo, da
imagem de crianca, o que nos indica perspectivas sobre o trabalho do professor na
educacdo infantil e, por sua vez, o horizonte de a¢éo da coordenacéo pedagogica.

Sendo assim, uma vez que nesta se¢do abordei sumariamente sobre a forma
como a educacdo infantil se constitui, em termos de ordenamento legal e, também,
de algumas de suas especificidades, no préximo topico irei tratar sobre a
constituicdo da docéncia nesta etapa, reforcando a ideia de a educacéao infantil se
estrutura de forma bastante diferenciada das demais etapas e, por esse motivo,

requer uma docéncia especifica.

4.1.2 Especificidades da docéncia na Educacao infantil

Partindo de tais definicbes, que afirmam a etapa da educacgéo infantil como
uma etapa que possui suas especificidades e ndo se caracteriza a partir de uma
l6gica conteudista ou escolarizante, o primeiro destaque a ser feito € de que o papel
de professoras e professores, de acordo com Fochi (2020b, p. 60), ndo pode ser o
de “quem persegue metas predefinidas” e que reduz as criancas a meras
comparacdes, desconsiderando suas singularidades, tampouco, aquele “que
abandona a criangca a sua propria sorte” e compactua com discursos que
empobrecem suas acdes e pensamentos. Ao contrario, tais definicdes apontam para
a necessidade de uma docéncia inventada, onde o modelo de professor esta ainda
por ser construido (Fochi, 2020b).

Isto significa que, para pensar a docéncia na educacao infantil, ndo se pode

recorrer ao “sentido classico do termo didatica — arte de ensinar”, pois esta nao
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responde as particularidades presentes nesta etapa (Fochi, 2020b, p. 67). Seria
necessario, segundo Fochi (2020b, p. 67), que essa docéncia fosse ressignificada a

partir de uma perspectiva que vise a

[...] construgcdo de contextos e estratégias que fagam com que o estado de
surpresa permaneca na crianga, uma vez que € isso que faz com que ela se
lance a experimentar e a descobrir como é estar-no-mundo, como as coisas
funcionam e como podemos nomea-las.

Essa docéncia precisa estar ancorada em uma “visdo relacional e
participativa” (Fochi, 2020b, p. 15), pois a etapa da educacéo infantil se distingue
das demais e requer uma outra imagem de professor, um outro modo de ser e de
fazer docéncia que “ndo encontramos na nossa experiéncia escolar e formativa”
(Fochi, 2020a, p. 15).

Com relagéo a isso, Oliveira-Formosinho (2002, p. 43-44) destaca que

o papel dos professores das criancas pequenas €, em muitos aspectos,
similar ao papel dos outros professores, mas é diferente em muitos outros.
Esses aspectos diferenciadores configuram uma profissionalidade
especifica do trabalho das educadoras de infancia.

Tais aspectos, segundo esta autora, Sao essenciais para reafirmar a
singularidade da docéncia na educacao infantil, pois existem algumas dimensdes
que caracterizam essas singularidades, dentre elas: as particularidades no
desenvolvimento de bebés e de criancas pequenas, assim como, a responsabilidade
de professoras e professores por este desenvolvimento; a diversidade de atribuicbes
que esta etapa requer; a necessidade de integracdo e de interacdo entre o
conhecimento, os saberes e a afetividade (Oliveira-Formosinho, 2002).

Na perspectiva de Rinaldi (2019, p. 228) “a tarefa do educador é de criar um
contexto em que a curiosidade, as teorias e as pesquisas das criangcas sejam
legitimadas e ouvidas”. Filippini (2018, p.153) reforca essa ideia, ao pontuar que a
docéncia na educacao infantil se caracteriza pela “provocacédo de oportunidades e
descobertas, através de uma espécie de facilitacido aberta e inspirada e de
estimulacdo e diadlogo, de acéo conjunta e de co-constru¢cdo de conhecimento pela
crianga”. Ou seja, ambas autoras reforcam a ideia de que ser professor e professora
nesta etapa tem a ver com uma pedagogia da escuta (Rinaldi, 2019), uma

pedagogia que se sustenta em/na relacdo com os bebés e as criancas.
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A docéncia, nesse contexto, possui caracteristicas bastante complexas.
Nesse sentido, Oliveira-Formosinho (2002, p. 62) pontua que, assim como 0s bebés,
as criancas e a prépria etapa da educacao infantil, essa docéncia se caracteriza
como “uma jornada de crescimento e desenvolvimento ao longo do ciclo de vida”.
Para a autora, esta jornada esta em constante evolugao e “envolve crescimento,
como o da crianca, requer empenho com a crianga, sustenta-se na integracdo do
conhecimento e da paixao” (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 62).

Tais concepcgoes indicam que o papel do professor na educacgao infantil se
constitui através da conexao de diferentes e importantes fatores, algo que Oliveira-
Formosinho (2002, p. 50) vai denominar como “ser, saber, sentir e agir’. A autora
afirma que é através da unido destas dimensfes e de sua abrangéncia que esta
profissionalidade se constitui (Oliveira-Formosinho, 2002), ndo podendo ser definida
como uma “ciéncia transferivel, mas antes uma compreensao, uma sensibilidade
para o conhecer” (Rinaldi, 2019, p. 137).

Com relagao a isto, Sacristan (2022, p. 82) advoga que “a pratica educativa
ndo pode ser técnica pedagdgica, porque nao esta baseada no conhecimento [...] A
pratica pedagdgica € uma praxis, ndo uma técnica. E investigar sobre a pratica nao
€ 0 mesmo que ensinar técnicas pedagogicas”. Segundo o autor, a pratica s6 pode
ser aprendida no exercicio da prépria préatica e que, entdo, nos resta entender qual o
papel da teoria na construcdo dessa pratica. Portanto, a ideia de Sacristan (2022)
com relacdo ao conhecimento, € de que ele, por si s6, ndo garante boas praticas. De
acordo com este autor, a ciéncia pode ajudar o pensamento dos professores, mas a
formacdo de professores muitas vezes falha ao transmitir uma ciéncia que néo serve
para estimular o pensamento critico (Sacristan, 2022).

A prética docente, o "saber-fazer" ndo é apenas derivado do conhecimento
adquirido na formacdo, mas também é influenciado pela matriz cultural de onde
provém os professores, também de seus desejos, de suas motivacdes,
pensamentos e da reflexividade exercida (Sacristan, 2022).

Assim, Malaguzzi (2018, p. 78) afirma que tal como a inteligéncia, que se
aprimora com o exercicio constante, “o papel do professor, o conhecimento, a
profissdo e a competéncia tornam-se mais fortes pela aplicagao direta”. Ele faz uma
bonita e profunda definicdo a respeito do que € ser professor de criancas, quando
diz:
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Os professores - como as criangas e todas as outras pessoas - sentem a
necessidade de crescer em suas competéncias; desejam transformar
experiéncias em pensamentos, os pensamentos em reflexdes e estas em
novos pensamentos e novas agfes. Sentem também uma necessidade de
fazer previsfes, tentar coisas e entdo interpreta-las [...] os professores
devem aprender a interpretar processos continuos, em vez de esperar para
avaliar resultados. Do mesmo modo, seu papel como educadores deve
incluir o entendimento das criancas como produtoras, e nao como
consumidoras. Devem aprender a nada ensinar as criangas, exceto o que
podem aprender por si mesmas. E, além disso, devem estar conscientes
das percepcdes que elas formam sobre os adultos e suas acdes. A fim de
ingressar em relacionamentos com as criancas que sejam ao mesmo tempo
produtivos, amistosos e excitantes, os professores devem estar conscientes
do risco de expressar julgamentos muito rapidamente. Devem ingressar na
estrutura de tempo das criangas, cujos interesses emergem apenas no
curso da atividade ou das negociacdes que surgem dessa atividade. Devem
perceber que escutar as criangas é tanto necessario quanto pratico. [...]
Além disso, os professores devem estar conscientes de que a pratica nao
pode ser separada dos objetivos ou dos valores e que o crescimento
profissional vem parcialmente pelo esfor¢o individual, mas, de uma forma
muito mais rica, da discussao com colegas, pais e especialistas” (Malaguzzi,
2018, p. 78).

Uma tarefa que, segundo Malaguzzi (2018, p. 78), é complexa e requer o
minimo de conhecimentos basicos, na formacao inicial de professores, “a fim de
transformar esse conhecimento em 100 linguagens e 100 dialogos com as criangas”.
Esses conhecimentos basicos seriam sobre a vida, sobre a natureza, sobre o
mundo, conteldos basicos, ndo para serem ensinados, mas que poderiam auxiliar
os professores na tomada de decisdes, na consolidacdo da sua pratica, porque a
“pratica torna-se um meio necessario para o sucesso da teoria” (Malaguzzi, 2018, p.
91).

Entretanto, de acordo com Malaguzzi (2018), em Reggio Emilia, por exemplo,
a preparacao dos professores é falha. Uma “preparacao fundamentada em nada,
nem em termos de uma fundacdo nas artes liberais ou em estudos profissionais
apropriados” e que, portanto, devera se consolidar diretamente nas escolas,
enguanto atuam com as criancas (Malaguzzi, 2018, p. 77).

Ou seja, é através da experiéncia pratica e cotidiana, “apoiada em reflexao e
enriquecimento continuos” (Filippini, 2018, p. 118) que a profissdo pode ser mais
bem qualificada e aprimorada. A profissdo do educador de criangas ndo pode ser
definida pelo ato de ensinar, mas sim, por “entendimentos, conhecimentos e
intuicbes”, de maneira partilhada e dialogada entre pares (Rinaldi, 2019, p. 137).
Nesse sentido € que vejo o coordenador pedagdgico como uma figura
essencialmente importante para a formacdo situada e para o desenvolvimento

curricular, pedagdgico e profissional.
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A formacdo dos professores e das professoras, segundo Rinaldi (2019, p.
138), precisa fazé-los sentirem-se ndo s6 como profissionais, mas, também como

pessoas,

[...] deve ser muito ampla e abranger diversas areas de conhecimento, ndo
apenas psicologia e pedagogia. Um professor cultivado tem ndo so
formacdo multidisciplinar, como cultura da pesquisa, da curiosidade, do
trabalho em grupo; a cultura do pensamento baseado em projetos (Rinaldi,
2019, p. 138).

Cabe ao professor ser um “mediador de culturas: as da infancia, as culturas
proprias de cada comunidade e aquelas acumuladas pelo desenvolvimento humano
nas ciéncias, nas artes, nas humanidades e nos quotidianos” (Folque, 2018, p. 39).
Entretanto, o professor também precisa cultivar cultura para que possa oferecé-la
(Sacristan, 2022, p. 85).

Nessa perspectiva, Sacristan (2022) nos convida a refletir sobre o modo como
a docéncia se constitui, sobre 0 modo como se dao os processos de aprendizagem

dos professores. Para este autor,

A forma de ser dos professores € uma forma de comportamento cultural,
ndo uma forma adquirida nos cursos de formacgao. Isto significa que € muito
importante atender as raizes culturais das quais se nutrem os professores,
para entender como atuam e por que atuam e como queremos que atuem
(Sacristan, 2022, p. 86).

Ou seja, se a docéncia se constitui a partir de diferentes modos de cultura
compartilhados, pode-se dizer, entao, que a colaboragao “facilita o alinhamento de
comportamentos e uma modificagao das teorias pessoais” (Malaguzzi, 2018, p. 91).
Dessa forma, Malaguzzi (2018, p. 91) afirma que a docéncia, quando inserida em
uma cultura de colaboracdo e de participacédo, “é capaz nao apenas de produzir
experiéncias educacionais diarias, mas também é capaz de se transformar no sujeito
e objeto de reflexao critica”.

Para Oliveira-Formosinho (2002a, p. 49), “o educador da crianga pequena
necessita de um saber fazer que incorpore ao mesmo tempo a globalidade e
vulnerabilidade social das criangas e suas competéncias”. Logo, a sua
profissionalidade deve ser baseada na integracéo de saberes e de fungdes, porque
€ preciso reconhecer a crianga como um todo, a partir de suas potencialidades, mas
também de suas vulnerabilidades e necessidades. Deve ser baseada, também, na

interacdo seja com as criangas, com outros profissionais, com as familias ou com a
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comunidade, dadas as necessidades e especificidades desta faixa etaria (Oliveira-
Formosinho, 2002a).

Portanto, de acordo com Oliveira-Formosinho (2002b), ha na educacéo infantil
uma profunda ligacao entre a funcao pedagodgica e a funcao do cuidado, que exigem
uma profissionalidade baseada na integracdo e nas interacdes. Sendo assim, tais
funcdes devem ser constantemente discutidas e investigadas, de modo que o ambito
da profissionalidade docente, para esta etapa, seja sempre alargado e integrado. Ou
seja, ha uma grande responsabilidade a ser cumprida também em termos de
formacao continuada para estes profissionais.

Agui cabe afirmar a importancia de uma formacao pratica supervisionada??,
porque, segundo Oliveira-Formosinho (2015, p. 11), “ndo se passa, com facilidade,
do saber ao saber fazer, dos conhecimentos ao conhecimento profissional pratico e
a acao profissional’, para que isso acontegca “sdo0 necessarios processos
experienciais longos e apoiados”. Assim como, é importante afirmar sobre a fungao
de quem supervisiona e acompanha essas praticas. Do mesmo modo que a
profissionalidade docente se desenvolve para e com as especificidades da educacao
infantil, a coordenacéo pedagdgica nesta etapa também deve se desenvolver.

A partir dessa perspectiva, que trago para esse dialogo a funcao principal da
coordenacdo pedagodgica na educacdo infantil, que, ao meu entender € a de
sustentar os processos de aprendizagem e o desenvolvimento profissional®* dos
professores. Além disso, € responsabilidade da coordenacdo pedagogica criar
pontes entre o conhecimento e a acdo pratica destes (Filippini, 2018).

Talvez, tais funcbes sejam inerentes ao cargo de coordenacao pedagdgica de
forma geral, nos diferentes contextos educacionais, ja que é sua a responsabilidade
“por fazer com que a escola seja reinventada o tempo todo pelos diferentes sujeitos
que nela interagem e dialogue com a sociedade e suas transformacdes” (Diaz;
Perez, 2023, p. 13). Também, € evidente que em muitos aspectos, a
profissionalidade da coordenacdo pedagodgica se constroi de forma similar nos

diferentes contextos educacionais. Porém, em outros aspectos, essa

23 Acho importante pontuar sobre a minha prépria experiéncia, através de uma pratica
supervisionada. No semestre passado (02/2023) pude realizar a experiéncia de docéncia no
ensino superior, através de um estagio supervisionado, junto ao meu orientador prof. Dr. Paulo
Fochi. Uma experiéncia totalmente diferente do que eu ja havia experimentado e que certamente
me possibilitou novos e importantes conhecimentos.

24 A respeito desse conceito, abordarei com mais profundidade a no item 3.2.4.
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profissionalidade se difere, especialmente quando falamos nas especificidades da
educacao infantil.

Acho importante pontuar, relembrando as ideias de Oliveira-Formosinho
(2002b), que, assim como a docéncia na educacgdo infantil estd em constante
processo de reinvencdo e se difere de outros contextos profissionais, em muitos
aspectos, a coordenacao pedagogica também precisa ser discutida e entendida a
partir das especificidades da educacéo infantil.

A partir dessas especificidades, talvez, a mais importante seja a respeito da
imagem de crianca. Sim, este € um contexto que abarca a complexidade dos bebés
e das criancas e que, portanto, exige que o conhecimento construido em torno da
profissdo seja pautado a partir dessa imagem. De acordo com Filippini (2018), cada
coordenador ou coordenadora vai construindo essa imagem a partir de sua
experiéncia e formacao, de forma coletiva e continua (Filippini, 2018).

Para esta autora, é essencial que a coordenacdo pedagdgica enxergue cada
crianga como Unica, como protagonista de suas acdes, porque entender isso torna
possivel conceber a ideia de que a escola € “um sistema no qual tudo esta
conectado” (Filippini, 2018, p. 118). Neste sistema, de acordo com Filippini (2018, p.
118), a coordenacdo pedagdgica, ou pedagogista®® como a autora se refere, ndo sb
esté inserida como atua diretamente através de multiplas fungdes.

Outro ponto importante que caracteriza a coordenacdo pedagdgica na
educacdo infantil, é a forma como esse profissional apoia o trabalho dos
professores, buscando promover aquilo que Dewey (apud Filippini, 2018) definiu
como aprendendo a aprender. De acordo com Filippini (2018), essa atitude
defendida por Dewey provoca a disponibilidade para a mudanca e uma abertura
para o didlogo e, em um universo que exige um continuo refinamento na habilidade
de escuta e observacdo das criancgas, tornam-se essenciais. Além disso, sustentar
essa atitude € essencial no contexto da educacdao infantil, onde a principal tarefa dos
professores ndo é a de ensinar e sim de entender o modo como as criancas
aprendem (Malaguzzi, 2018).

Assim, ao discutir algumas especificidades da docéncia na educacao infantil,

busco situar também a importdncia de uma coordenacdo pedagogica especifica.

25 Pedagogista é o termo utilizado para definir o profissional que realiza a funcdo de coordenacgédo
pedagogica, embora Filippini (2018) afirme que o termo ndo possa ser traduzido literalmente dessa
forma.
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Logo, as ideias a seguir serdo apresentadas a partir das caracteristicas e das
concepcbes que compdem o papel da coordenacdo pedagodgica na educacéo
infantil, para, em seguida, discutir alguns dos conceitos que me ajudam a defini-lo,
sustentando tais especificidades.

4.2 A COORDENACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL

A presenca da coordenacdo pedagdgica na escola € um fendbmeno, de certa
forma, recente, a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal (Brasil, 1988) e,
também, da Lei de Diretrizes e Bases (Brasil, 1996). Segundo Domingues (2015),
dai em diante a profissionalidade da coordenacdo pedagdgica vem sendo discutida
com mais forca, e sua presenca vem sendo marcada pela importancia de sua
atuacao diante da formacao continuada de professores e professoras.

No contexto educacional brasileiro, a coordenacdo pedagogica, embora
bastante consolidada, apresenta diferentes variagcbes seja com relacdo as suas
atribuicdes ou as nomenclaturas que estao associadas ao cargo e, até referentes ao
reconhecimento de seu trabalho. Essas variagcbes podem, em alguma medida,
influenciar diretamente na consolidacdo de sua identidade profissional, acarretando
muitos desvios em suas atribuicdes (Diaz; Perez, 2023).

Em um estudo realizado pela Fundacédo Carlos Chagas, encomendado pela
Fundacao Victor Civita, as autoras Placco, Almeida e Souza (2011) destacam que
h& um notavel aumento da literatura que abrange a profissionalidade, a identidade e,
até a subjetividade em torno da coordenacéo pedagdgica. Esse dado revela que sédo
crescentes as contribuicdes para a construcdo do estatuto dessa profissao.

No entanto, no campo da educacéo infantil, ainda sdo escassas as producdes
voltadas a coordenacdo pedagogica na educacao infantil. Embora que a revisédo
integrativa de literatura aponte para um numero expressivo de teses e dissertacdes
a respeito do campo, as discussdes tedricas sobre a construcdo da identidade da
coordenacdo pedagodgica sdo, em grande parte, baseadas em estudos mais
generalistas, que discutem o cargo e sua profissionalidade de forma ampla, sem
considerar que a educacéao infantil, em muitos aspectos se diferencia das demais
etapas.

Aqui talvez seja o caso de mencionar que nao estou convencida de que

podemos falar sobre uma noc¢éo geral de coordenacéo pedagogica que sirva a todas
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as etapas da educacéo basica. Parte desse ndo convencimento € oriundo da minha
experiéncia e parte dos achados da literatura. Ndo sdo poucos os momentos que i
sobre coordenacdo pedagdgica e ndo reconhecia a especificidade da educacéo
infantil. Se é certo que em muitos aspectos ha uma similaridade na atuacdo do
coordenador pedagogico independente da etapa que atue (atribuicdo formativa,
gestdo pedagogica), também me parece que em muitos aspectos € diferente. Esse
“‘dilema” que desde o momento da qualificacdo desta pesquisa foi tdo bem
problematizado pela banca, a quem eu j& agradeco, creio que se tornou uma
espécie de “ponto de fuga” da minha dissertacdo. Ou seja, trata-se de uma
referéncia no meu horizonte que ajuda a construir a perspectiva sobre algo, neste
caso, sobre a ideia da coordenacdo pedagdgica na educacdo infantil. E construir
uma perspectiva ndo € exatamente desvelar uma “realidade” ou “verdade”, mas
assumir os pontos de vista que consigo dar a partir das escolhas que faco para
perspectivar o assunto.

Além disso, tais considerac6es me remetem a finalidade desta pesquisa, que
se situa a partir da construgcdo da epistemologia da préatica: a pratica de uma
Coordenadora Pedagdgica. Algo que, para Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 250)
configura-se como conhecimento-da-prética, e que, de acordo com as autoras, é um
conhecimento construido no desenvolvimento da atuacdo profissional, durante a
pratica, que se coloca como lécus da investigacédo (Cochran-Smith; Lytle, 1999).

Ou seja, este estudo de caso tem o objetivo de revelar a maneira como o
conhecimento da pratica da coordenacdo pedagdgica na educacdo infantil é
construido e o modo como impacta na transformacédo do contexto escolar, além da
possibilidade de inspirar outras realidades. Neste sentido, a escola, que € o cenario
de atuacdo desta coordenadora, torna-se o “lécus do qual podem emanar as
mudangas que inspirardo” outras politicas, outros contextos, outras praticas.
(Pinazza, 2014, p. 59).

Para tanto, embora algumas caracteristicas gerais da coordenacao
pedagogica sejam evidenciadas no decorrer dessa secdo, suspeito que muitas
outras ainda precisam ser reinventadas, tal como mencionado anteriormente. Assim,
no decorrer das proximas secoes, além de pontuar alguns dos principais aspectos
que constituem a profissionalidade da coordenacédo pedagdgica, serdo discutidos

conceitos, considerados centrais nesta pesquisa, que servem de sustentacéo para a
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construcdo da epistemologia da pratica da coordenacdo pedagdgica na educacéo

infantil.

4.2.1 A profissionalidade da coordenacao pedagogica

Sustentar que a profissdo de coordenac¢do pedagogica precisa estar atrelada
as especificidades da educacédo infantil, € essencial para esta pesquisa. Bem, se
esta € uma etapa que se caracteriza a partir de singularidades e especificidades e
gue se diferencia das demais etapas e de uma finalidade escolarizante, ela requer
professores e professoras que atuem a partir de uma outra légica, assim como, de
coordenadoras e coordenadores que atendam tais especificidades.

Por conta disso, o primeiro ponto a ser destacado é importancia de discutir a
construcdo da identidade dessa coordenacdo pedagdgica, tentando estabelecer o
méaximo de proximidade das peculiaridades presentes no campo da educacao
infantil, ressignificando sua funcdo e recolocando-a “a servigo da organizagcdo do
trabalho pedagdgico e da formagao continua do docente na escola” (Domingues,
2015, p. 21).

Assim, retomo a revisdo integrativa de literatura sobre a coordenacao
pedagdgica, para destacar a nomenclatura do cargo, ja que alguns dos estudos que
compuseram 0 escopo da revisao, indicaram que a termo “coordenagao pedagogica”
€ predominante, embora tenham sido encontrados outros modos de defini-la.

Esse ponto é reafirmado pelas autoras Diaz e Perez (2023, p. 15), quando
indicam que a denominacdo do cargo pode variar conforme as particularidades de
cada regidao brasileira ou das redes de ensino, sendo definida como “orientadora
pedagogica/orientador pedagdgico, supervisora pedagogica/supervisor pedagdgico,
professora-coordenadora/professor-coordenador”. Segundo as autoras, também ha
“‘uma variagao nas formas de atuagéo nos diferentes contextos” (Diaz e Perez, 2023,
p. 28).

J4 a Lei de Diretrizes e Bases (Brasil, 1996), ndo faz referéncia ao termo
‘coordenagdo pedagodgica’, e sim aos termos “Supervisdo Pedagogica” e
“Orientacao Educacional”, deixando, de fato, a critério dos estados, dos municipios e
das redes educacionais a decisao de escolha a respeito da nomenclatura do cargo.

Suspeito que, talvez, este seja um importante aspecto que contribui para possiveis
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indefinicdes (ou confusdes) a respeito das atribuicdes da coordenacao pedagodgica
no Brasil.

Ainda, segundo Diaz e Perez (2023), algumas pesquisas brasileiras apontam
para uma indefinicdo a respeito da identidade de coordenadoras e coordenadores
pedagogicos, atrelada a desvios em suas funcdes. Com relacédo a isso, Domingues
(2015, p.15) destaca que,

Embora haja um consenso geral sobre suas atribuicées, o estatuto da
coordenacéo pedagogica ainda € disperso, falta uma unidade que sintetize
0s aspectos conceituais, estruturais e politicos da acédo desse profissional
nas escolas espalhadas pelo territério brasileiro e que institua uma
profissionalidade de coordenador pedagégico.

No que se refere a essa indefinicao, tanto do territério de atuacédo, quanto da
identidade da coordenacéo pedagogica, Fernandes (2004) complementa afirmando
que ela é agravada por seu isolamento profissional. Isolamento que, do ponto de
vista de Placco (2003), denuncia possiveis dificuldades e ineficiéncia em sua
atuacao.

Além do mais, sem uma identidade, o profissional da coordenacdo corre o
risco de cair na armadilha da centralizagdo dos processos e da burocratizacdo da
profissdo. Segundo Diaz e Perez (2023), para que seja possivel amenizar esses
desvios e, assim, tracar definicbes sobre as atribuicbes da coordenacdo pedagdgica,
€ imprescindivel reforcar, de antemdo, que a funcdo da escola é promover e
sustentar a aprendizagem e o desenvolvimento de todos 0s sujeitos.

Embora a falta de definicdo de uma identidade especifica para a coordenacgao
pedagdgica seja um ponto fragil, seu papel, em um “movimento histérico, vem sendo
ressignificado e sua funcdo cada vez mais associada a formacao continua do
docente na escola” (Domingues, 2015, p. 25). Por esse motivo, 0 exercicio de
reflexdo cotidiano, através da formagéo colaborativa e democratica, é tdo importante
para a afirmacéo da profissionalidade da coordenacéo pedagdgica.

Neste sentido, Vasconcellos (2006) defende a ressignificacéo da profissao, de
modo que a coordenacdo pedagogica se distancie dos modos de fazer baseados na
fiscalizacdo e no controle, em detrimento de praticas cooperativas e democratizadas.
Sua atuacgao, entdo, passa a ser concebida “como uma pratica intelectual que se

modifica em decorréncia do tempo historico, das mudancas sociais e politicas e das
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experiéncias vivenciadas pelos educadores no contexto educativo” (Domingues,
2015, p. 17).

Placco, Almeida e Souza (2011, p. 228) definem que a funcdo do coordenador
pedagogico é “articuladora, formadora e transformadora” e que, por isso, ele “é o
profissional mediador entre curriculo e professores e, por exceléncia, o formador dos
professores”. As autoras complementam, afirmando que as fungdes articuladora e
transformadora estéo interligadas ao papel formativo da coordenacdo pedagogica -
articuladora, porque gerencia “na escola o significado do trabalho coletivo” e
transformadora porque, através da participagao, estimula “a reflexdo, a duvida, a
criatividade e a inovagao” (Placco; Almeida; Souza, 2011, p. 230).

Na perspectiva italiana, por exemplo, o termo pedagogista é utilizado para
definir o profissional que exerce variadas fungdes e interagbes dentro da escola de
educacao infantil, incluindo o apoio ao trabalho dos professores. Porém, segundo
Filippini (2018, p. 117) ndo se pode traduzir, de forma literal, a expresséo
pedagogista para a expressdo coordenacdo pedagdgica, justamente porque na
perspectiva italiana, este é um papel que trata as especificidades da etapa da
educacado para as infancias. Embora ambas as fun¢cBes sejam equivalentes, e, em
algumas literaturas italianas traduzidas para o portugués, o termo coordenacao
pedagdgica seja frequentemente adotado, o papel do pedagogista esta situado a
partir de uma certa imagem de crianca, de docéncia, de escola e de comunidade
(Filippini, 2018). Ou seja, seu papel esta intimamente ligado as especificidades da
educacao infantil.

Em sua obra, bastante recente, as autoras Dias e Perez (2023) tratam sobre
variados aspectos que constituem a profissionalidade da coordenacao pedagdgica,
de forma bem abrangente, porém, em dado momento, pontuam que determinados
fatores precisam ser diferenciados entre as etapas da educacao infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio. Para as autoras, “o papel da coordenacao
pedagdgica € concebido e vivenciado de modos diversos, e a representacao que
temos de suas atribuicGes influenciara diretamente as atividades realizadas com a
equipe de profissionais da escola e com os estudantes” (Diaz e Perez, 2023, p. 28).
Logo, o entendimento construido a respeito da educagéao infantil € o que orientara a

acao pedagogica de coordenadores e coordenadoras no contexto educativo.
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Assim, recorro novamente as ideias de Filippini (2018), quando afirma que o
papel da coordenacdo pedagdgica na educacdo infantil, deve estar intimamente
ligado as especificidades desta etapa.

Para esta autora, a sustentacdo ao trabalho de professores e professoras é
de responsabilidade do coordenador pedagdgico, que deve atuar diretamente na
identificacdo e escolha de novos temas e de experiéncias que possam impactar
positivamente em seu desenvolvimento profissional, especialmente por conta da
formacao inicial insuficiente que muitas vezes é oferecida (Filippini, 2018, p. 118).
Além disso, a complexidade da docéncia na educacao infantil requer uma formacéo
com diferentes tipos de tematicas que possibilitem o refinamento das praticas de
observacédo e escuta das criancas e do aprimoramento da documentacao e de suas
investigagdes (Filippini, 2018).

Segundo Cagliari et al. (2016) as tematicas identificadas pela coordenacao
pedagogica emergem do cotidiano da escola e sdo problematizadas de forma
compartilhada entre os profissionais. Entre essas teméaticas, as autoras afirmam que
as principais sao: “como e o que observar; como as criangas interagem e aprendem;
maneiras de encontrar a zona de desenvolvimento proximal das criancas, dos
colegas e dos pais; e como se tornar parte e contribuir com a agao educacional”
(Cagliari et al., 2016, p. 267).

Desta forma, agbes como “planejar, coordenar, gerir, acompanhar e avaliar
todas as atividades pedagdégico-didaticas e curriculares da escola” (Libaneo, 2004,
p. 221), imbricadas nos processos formativos?®, sdo a base para a constituicdo de
seu papel e para a garantia da qualidade da acdo pedagogica e da efetivacdo da
proposta da escola.

Na perspectiva de Diaz e Perez (2023, p. 32) os trés principais compromissos
da coordenacdo pedagogica sdo: seu papel na gestdo do curriculo, seu papel na
formacdo docente, seu papel como pesquisador da propria pratica. Compromissos
gue envolvem encontros regulares com a diregcdo e com os professores, momentos
de estudo, registro e autoformacdo, tempo de qualidade para reunibes de
planejamento coletivo e individual, situagcbes em que possa acompanhar o

desenvolvimento das criangas, etc.

%6 Por espacos formativos, quero me referir a toda e qualquer forma de promover e sustentar as
aprendizagens dos profissionais da escola, por meio de acbes que caracterizam as funcbes da
coordenacéo pedagogica.
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Além disso, é essencial que tais agcbes sejam pautadas pela “interacédo entre
pares”, assim como pela “troca de saberes” (Campos; Aragédo, 2012, p.39), porque
estamos falando da instituicdo educativa, que se organiza e se constréi (ou pelo
menos deveria) de forma colaborativa, participativa e democrética. Nesta légica, as

autoras Diaz e Perez (2023, p. 29) salientam que é através do

[...] exercicio reflexivo da profissdo, nas atividades e nos encontros
realizados cotidianamente que se da o fortalecimento da identidade da
coordenacdo como articuladora da relacdo que se estabelece entre o
ensinar e o aprender [...].

E através das diferentes relagdes, que se constituem no cotidiano — com a
direcdo da escola, com os professores, com as familias e com as criancas — que o
trabalho da coordenacdo pedagogica vai se consolidando e se fortalecendo,
justamente porque as praticas colaborativas sdo asseguradas (Diaz; Perez, 2023).
Este, que ndo € um trabalho com acles e tarefas previamente definidas, pois,
segundo Campos e Aragdo (2012), o cotidiano da escola faz emergir diferentes
situacdes, dai que as decisdes tomadas de forma coletiva sdo fundamentais.

Ademais, € no cotidiano da escola, a partir de tais situacbes, que surgem
muitas das problematizacdes a serem dialogadas e refletidas através de espacos
formativos conduzidos pela coordenacdo pedagogica. Como defende Canario (1998,
p. 10):

A chave para a producdo de mudancas (simultdneas) ao nivel dos
professores e ao nivel das escolas passa, entdo, a residir na reinvencao de
novos modos de socializacdo profissional, o que constitui o fundamento
mais sélido para encarar como uma prioridade estratégica o
desenvolvimento de modalidades de formagédo “centradas na escola”, por
oposicdo e contraste com a oferta formalizada, descontextualizada e
escolarizada que é dominante.

A definicdo de Canario (1998) é bastante significativa no que diz respeito a
principal tarefa da coordenacdo pedagdgica, pois trata da aprendizagem de
professores e de professoras. Para este autor, a escola é o lugar onde “os
professores aprendem [...] aquilo que é verdadeiramente essencial: aprendem a sua
profissdo” (Canario, 1998, p. 9, grifos do autor).

A partir dessa premissa o papel da coordenacdo pedagogica se evidencia

como um ponto chave para a estruturacdo das jornadas de aprendizagem dos

professores, seja através da organizacdo e da conducéo dos processos formativos
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individuais ou coletivos, seja na organizacdo e estruturacdo do cotidiano escolar.
S&o essas estratégias que irdo garantir o aprender da profissédo, e é nesse aprender
que reside a possibilidade de impactar as jornadas de aprendizagem, também, das
criangas.

Pensando dessa forma, € quase que automatico associar a imagem de um
coordenador ou de uma coordenadora pedagogica ao papel de lideranca. Porque, a
natureza formativa de sua profissdo implica em acdes de lideranca, e porque a
lideranga “se constitui na capacidade de influenciar positivamente pessoas” de modo
que “aprendam” e “construam conhecimento” (Ltck, 2022, p.17).

E a partir desta perspectiva que proponho a sequéncia deste texto, pensando
na ideia da lideranca pedagdgica associada ao papel da coordenacdo pedagogica,
justamente por sua importancia para a conducdo de processos formativos que
envolvam, ao mesmo tempo, as aprendizagens continuas dos professores e a
transformacao dos contextos em que eles estéo inseridos, de modo que a realidade

educacional seja impactada positivamente.
4.2.2 A coordenagao pedagogica como Lideranca Pedagégica

Dada a complexidade da educacéo infantil — e todas as suas especificidades
— especialmente no que diz respeito a garantia do desenvolvimento integral de
bebés e de criancas, o que se espera do trabalho da coordenacéo pedagdgica € que
ele seja realizado de modo multiprofissional (Pound, 2010, p. 72), e por essa razao a
ideia de exercé-la como uma lideranca pedagdgica é tdo atraente, justamente para
dar conta dessa complexidade.

Partindo dessa perspectiva e da importancia de uma coordenacgao
pedagdgica atuante, atenta as pistas do cotidiano e que esteja a frente dos
processos formativos da escola de educacdo infantil, recorro ao conceito de
lideranca pedag6gica?’, amparada especialmente por autores como Hargreaves e
Fink (2007), Domingues (2015), Pinazza (2014), Lick (2022), Fullan e Quinn (2022).

Inicialmente, acho importante pontuar que embora o conceito de lideranca
seja bastante amplo na literatura brasileira e, talvez, até mundial, o didlogo que

busco estabelecer aqui € bastante pontual, pois, situa-se na relacdo com o papel da

27 Influenciada por Pinazza (2014), utilizarei essa terminologia por acreditar que é a forma mais
adequada para definir o conceito de lideranga atrelado ao papel da coordenacao pedagdgica.
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coordenacao pedagogica, especificamente no campo da educacéo infantil. Sendo
assim, para tracar uma definicdo de lideranca pedagdgica, recorro aos autores
citados, pois estes tém destacado o conceito como sendo uma caracteristica
essencial na definicdo da qualidade de contextos educativos.

A lideranca é um conceito que esta diretamente atrelado aos processos
socioculturais e vem ganhando notoriedade nos contextos educativos como uma
estratégia para garantir a qualidade dos processos de aprendizagem, seja de
adultos ou de criangas (Luck, 2022). De acordo com Luck (2022), a partir de uma
transformacdo paradigmatica, as relacdes e o sentido do trabalho vdo ganhando
outras formas, assim como o sentido da lideranca. Essa transformacdo tem como
marca uma atuacdo profissional muito mais sensivel e humana, dadas as
complexidades dos contextos educacionais. Na definicdo apresentada por Luck

(2022, p. 17), o conceito de lideranca, no ambito pedagogico, caracteriza-se

[...Jcomo a capacidade de influenciar positivamente pessoas, para que, em
conjunto, aprendam, construam conhecimento, desenvolvam competéncias,
realizem projetos, promovam melhorias em alguma condicao, e até mesmo,
divirtam-se juntos de modo construtivo.

Segunda a autora, este € um conceito amplo, permeado “pela subjetividade
de quem observa, estuda, vive e experiencia’, e envolve uma ‘riqueza de
possibilidades” que acaba por originar “conceitos polissémicos, de multiplos
significados” (Luck, 2022, p. 27). Luck (2022) pontua, ainda, que a lideranca pode
ser uma caracteristica presente em qualquer profissional da educa¢édo, mas requer
determinados conhecimentos e habilidades que, muitas vezes, estao atrelados aos
profissionais que atuam em cargos da gestdo, especialmente pela abrangéncia de
suas atribuicgdes.

O campo educacional, por si s6, demanda diversos tipos de lideranca, mas, €
no exercicio da gestdo que essa caracteristica se torna fundamental. Para Lick

(2022, p. 35), a lideranca € um

processo de influéncia, realizado no ambito da gestdo de pessoas e de
processos sociais, no sentido de mobilizacdo de seu talento e esforcos,
orientado por uma viséo clara e abrangente da organizacdo em que se situa
e de objetivos que deva realizar, com a perspectiva da melhoria continua da
propria organizacao, de seus processos e das pessoas envolvidas (Lick,
2022, p. 35).
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Para tanto, esta autora descreve algumas caracteristicas comuns,
encontradas em liderancas atuantes, como: influenciar e motivar pessoas,
demonstrar clareza em suas inten¢des e propdsitos, incentivar a participacédo e a
interatividade entre os profissionais, possuir elevado senso critico e reflexivo,
promover a sustentacdo e o desenvolvimento profissional (Luck, 2022, p. 35, grifo
meu).

Hargreaves e Fink (2007), por sua vez, definem o conceito de lideranca
associado a ideia de sustentabilidade. Em sua obra “Lideranga sustentavel:
desenvolvendo gestores da aprendizagem”, os autores abordam a necessidade de
mudancas no campo educacional, a partir do conceito de sustentabilidade, alegando
que essas mudancas, para serem eficazes, precisam ser duraveis e sustentaveis.
Dai que ancoram, também, o papel da lideranca na sustentabilidade, pois, segundo
Hargreaves e Fink (2007), para concretizar e sustentar tais mudancas € necessario
gue haja, também, uma lideranca que as conduza, que as preserve.

Para Hargreaves e Fink (2007, p. 17), o conceito de sustentabilidade é trazido
como uma metéafora, importada do campo das ciéncias ambientais, representando
“‘um principio fundamental para se enriquecer e preservar a riqueza e a
interconectividade de toda a vida, e o aprendizado encontra-se no coracao da vida
de alta qualidade”. Dada a complexidade desse conceito, “é dificil ser um lider bem-
sucedido” e ainda mais “ser um lider sustentavel” (Hargreaves; Fink, 2007, p. 237).
O que torna essa tarefa possivel é adotar e manter “um senso forte e inabalavel de
propoésito moral” naquilo que se faz (Hargreaves; Fink, 2007, p. 31). Na concepc¢ao

destes autores

Lideres educacionais sustentaveis promovem e praticam o aprendizado que
sustenta. Lideres sustentaveis sustentam outros na medida que perseguem
esta causa juntos. Lideres sustentaveis também sustentam a si mesmos,
ocupando-se de sua prépria renovagdo, e ndo sacrificando demais a si
préprios na medida que servem suas comunidades. Lideres sustentaveis
permanecem engajados em suas tarefas, permanecem juntos, permanecem
por perto e vivos (Hargreaves; Fink, 2007, p. 238).

Na perspectiva de Fullan e Quinn (2022), o conceito de lideranca esta
intimamente relacionado a sua nocdo de coeréncia. Segundo esses autores, a busca

pela coeréncia, no campo educacional, envolve mudancas e transformacdes dos

contextos. Logo, a figura da lideranca pedagodgica ocupa um lugar de notavel
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importancia, j& que uma de suas principais funcdes é a garantia dos processos de
transformacao na escola.

Para estes autores, “a coeréncia consiste na profundidade compartilhada de
compreensao sobre o proposito e a natureza do trabalho [...] 0 que estd na mente e
agdes das pessoas individual e coletivamente” (Fullan; Quinn, 2022, p. 1). Isto &,
guanto maior for o numero de profissionais engajados, que compreendem suas
funcdes, suas acdes e sua importancia, maior a chance de encontrar e promover a
coeréncia nos processos educacionais (Fullan; Quinn, 2022).

A estrutura da coeréncia possui 0s seguintes componentes:

a) direcéo e foco;
b) culturas colaborativas;
c) aprendizagem profunda;

d) responsabilizacao.

Eles se conectam e se sustentam a partir da lideranca, que, por sua vez, esta
no centro da estrutura da coeréncia.

Diante destes quatro componentes, a lideranca precisa:

a) compreender e relacionar o que se faz e o porqué se faz;

b) produzir aprendizagens coletivas que se distanciam do isolamento
profissional;

c) buscar novas aprendizagens e novas parcerias tecnoldgicas;

d) desenvolver competéncias e habilidades de forma interativa para garantir o

envolvimento responsavel de todos os profissionais.

O papel da lideranca, portanto, € combinar esses componentes e a partir
disso “atender as diversas necessidades de seu contexto” (Fullan; Quinn, 2022, p.
xiv), sabendo que a busca pela coeréncia € um objetivo em constante
transformacdo, € um processo continuo, porque talvez nunca se conclua por
completo (Fullan; Quinn, 2022).

As perspectivas apresentadas por Luck (2022), Hargreaves e Fink (2007) e

Fullan e Quinn (2022), em varios aspectos convergem, pois corroboram com a ideia
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de que para promover mudancas significativas nos contextos educacionais € preciso
gue haja uma figura que assuma o papel de lideranca pedagogica.

Pinazza (2014) afirma que em um cenério de mudancas, a figura da lideranca
pedagdgica, dentro da escola, é fundamental. Para a autora, a figura da lideranca
pedagogica esta associada aos profissionais que ocupam a gestdo da escola de
educacado infantil, portanto, a coordenacdo pedagdgica é uma referéncia. Para
Pinazza (2014), essa lideranca tem a incumbéncia de adotar uma postura sélida e
confiante, frente aos desafios do “mundo contemporaneo, marcado pela crescente
complexidade e aceleragao dos processos” (Pinazza, 2014, p. 60).

Tais desafios que, segundo Fullan e Quinn (2022), podem alterar as
percepcbes dos profissionais a respeito do que seja uma mudanca realmente
necesséria e eficaz. E aqui € preciso fazer um destaque com relagdo as mudancas e
as transformacdes que tenho me referido ao longo do texto, que nada tém a ver com
uma logica de aceleracdo e de produtividade, trata-se de aproximar os saberes e as
praticas as especificidades da educacéo infantil, e essa aproximacao pode ser muito
bem efetivada quando h& uma lideranca pedagdgica atuante na escola.

Contudo, embora a lideranca seja uma caracteristica esperada dos
profissionais que atuam na educacéo e, também, um dos fatores que mais impacta
da qualidade dos processos educativos (Lick, 2022), ela ndo se encontra em todos
0S contextos escolares, segundo pesquisas realizadas em ambito internacional
(White; Barbier, 1997 apud Lick, 2022).

De acordo com Lick (2022, p. 18), o exercicio da lideranca demanda
“‘conhecimentos, habilidades e atitudes especiais” em desenvolvimento constante.
Para isso, € primordial entender que lideranca ndo € uma caracteristica intrinseca
nos seres humanos, para, entdo, entender que ela se constréi através de
capacitacdo, continuidade e entendimento a respeito do proprio conceito (Lick,
2022).

Mais um bom motivo para sustentar a ideia de uma coordenacado pedagogica
imbuida do sentido da lideranca pedagodgica, pois suas acdes estdo diretamente
atreladas as transformagfes do contexto escolar. A ideia defendida aqui, portanto,
parte do pressuposto de que o trabalho da coordenacdo pedagdgica, que integra a
gestao escolar, seja estruturado a partir do conceito de lideranca, através de atitudes

de mobilizacédo, orientacdo e coordenacdo, frente aos processos educacionais,
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justamente porque € funcdo da gestdo garantir a qualidade destes (Luck, 2022;
Fullan; Quinn, 2022; Hargreaves; Fink, 2007).

A lideranca pedagogica, ancorada no papel da coordenacdo pedagdgica,
surge como possibilidade em virtude da importancia de sua funcdo que, segundo
Placco (2006), caracteriza-se pela formacdo e pelo desenvolvimento profissional

docente. Para esta autora

a coordenacdo pedagdgica carrega consigo a responsabilidade de superar
a fragmentacdo entre teoria e pratica, entre escola e pratica docente, de
modo que as dimensdes da sincronicidade possam se revelar e integrar, na
compreensdo ampliada de si mesmo, do processo de ensino e
aprendizagem e das relac6es sociais da e na escola, sintese da formacéo e
da pratica docente como momentos com peculiaridades e especificidades
gue provocam continua mudanga nos professores e em sua pratica.
(Placco, 2006, p. 58)

Neste sentido, para provocar mudancas eficazes, a coordenacao pedagdgica,
ao tomar para si a figura de lideranca pedagdgica, primeiramente deve assumir que
existem muitas outras subjetividades que se atravessam entre a sua presenca e a
presenca dos professores. Em seguida, € necessério abandonar estratégias
meramente “politicas ou administrativas”, que ignoram e nao consideram o0s
interesses dos professores (Hargreaves, 1994, p. 13). Para, entdo, adotar uma
perspectiva de mudanca de forma clara, dialogada e pautada nos principios da
participacéo e da colaboracéo.

Para Fullan e Quinn (2022, p. 26) “a mudanga € um processo, nao um
evento”, logo, o papel da coordenacgao pedagdgica, que se constitui como lideranga,
“é gerenciar a transicao do estado atual para o futuro”, de modo que compreenda e
respeite o lugar que o professor ocupa neste processo, além de “estabelecer as
condicGes favoraveis que estimulam o crescimento e a inovacéo?®”, para que assim,
se concretize uma consciéncia colaborativa e compartilhada entre o grupo (Fullan;
Quinn, 2022, p. 28).

De acordo com Pound (2010, p. 72) a lideranga pedagogica deve “ter como
contrapartida a confianca e a vontade de assumir responsabilidades”, mas, sem
tomar para si um papel absoluto e insubstituivel para a mudanga, pois, em uma

7

perspectiva de transformacdo, € imprescindivel fortalecer a nogcdo de grupo e de

28 Quando utilizo o termo inovacado ndo estou querendo discutir sobre algo supérfluo, e sim no sentido
de estratégias e alternativas que provoquem mudangcas ou deslocamentos nhas préaticas
burocratizadas.
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gerenciamento sustentavel, como bem descrevem Hargreaves e Fink (2007), de
modo que tais transformacdes acontecam de forma continua e duradoura. Para

estes autores

A lideranca e o aprimoramento educacionais sustentaveis preservam e
desenvolvem aprendizado profundo para tudo que se difunde e dura, de
modo a néo prejudicar e, de fato, criar beneficios positivos para os outros a
nossa volta, agora e no futuro (Hargreaves; Fink 2003 apud Hargreaves;
Fink, 2007, p. 23).

Ou seja, para que as transformacdes nos contextos educacionais sejam
significativas, elas precisam fazer sentido. Precisam ser permeadas por multiplos
significados, precisam ter seus principios sustentados nas relacbes que se
estabelecem, mas, acima de tudo, essas transformacdes precisam provocar
aprendizagens e gerar conhecimentos.

Com relacao a isso, Pound (2010) afirma que o trabalho dedicado a educacao
e ao cuidado envolve diferentes papéis, habilidades e competéncias, especialmente
tratando-se da educacéo infantil. A complexidade desta etapa revela a necessidade
de profissionais que possam “entender como gerenciar ou influenciar os grupos, ter
confianga em sua capacidade de tomar decisdes e possuir uma gama de habilidade
que lhe permita agir de modo inteligente e com autoridade” (Pound, 2010, p. 71).

Para Pound (2010), muitas dessas acdes e funcbes, certamente, estédo
atreladas ao papel de lideranca, ja que o trabalho na educacéo infantil é desafiante
e, por isso, requer o exercicio continuo de independéncia, assim como, de
responsabilizacdo. Neste cenario, as relacdes interpessoais e construidas de forma
respeitosa, sdo de grande importancia, porque somente dessa maneira é que o
trabalho com os bebés e as criancas também sera respeitoso (Pound, 2002 apud
Pound, 2010).

Na escola de educacdo infantil, a figura da coordenadora pedagdgica que
exerce o papel de lideranca, concretiza uma de suas importantes funcdes ao fazer
“‘uma ligagao sistémica entre a gestdo da escola e a gestdo do trabalho pedagogico
do professor” (Fochi, 2019, p.181). Ou seja, em uma escola infantil, onde a vida
cotidiana e a acdo pedagogica séo tdo complexas, a importancia da coordenacao
pedagogica se estabelece ao gerencia-las, lidera-las e, também, articula-las aos

processos formativos da instituicdo (Bitencourt et al., 2019, p. 30).
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De acordo com Pound (2010, p. 71) “os lideres exercem sua lideranga por
meio de suas relagdes com outras pessoas: a lideranga € uma atividade relacional”.
Ela €, também, compartilhada (Llck, 2022), até porque, a escola é uma instituicdo
onde a gestdo deve ser democratica, logo, partindo dessa ideia, a lideranca também
pode ser.

Pensar a partir dessa perspectiva é de extrema importancia quando
frequentemente nos deparamos com decisbes e escolhas, e isso ocorre
cotidianamente no contexto complexo da educacgao infantil.

Assim, compartilhar essas responsabilidades envolve a reflexividade dos
profissionais sobre as circunstancias que atravessam o cotidiano, além disso,
favorece “a tomada de consciéncia dos professores sobre suas agoes”, estimulando
“‘a pesquisa em torno dos conhecimentos que os levem a superar essas
circunstancias” (Domingues, 2015, p. 68).

A escola de educacao infantil € uma organizacdo complexa e demanda
muitos pontos de atencdo e é por esse motivo que pensar a lideranca pedagogica de
forma compartilhada ou distribuida (LlUck, 2022; Machado e Formosinho, 2016)
torna-se uma importante caracteristica para constituicdo de um lider, justamente
para que as decisdes ndo figuem somente em suas maos.

Segundo Machado e Formosinho (2016), a lideranca distribuida é uma
importante via para a participacdo e o envolvimento de todos os profissionais da
escola, sejam eles da gestdo, do corpo docente ou dos demais servicos, e iSso se
reflete na atmosfera da instituicdo, de um modo geral.

Corroborando com essa ideia, Lick (2022) afirma que a lideranca distribuida
€ um modelo que se afasta da ideia de autoritarismo e se concentra na ideia de
compartilhamento entre os membros da instituicdo, embora ainda exista uma figura
responsavel pela organizacdo do trabalho pedagdgico e que ocupe o papel principal
de lideranca pedagdgica. Nesta perspectiva, os profissionais que integram a escola
contribuem ativamente com suas habilidades, com seus conhecimentos e suas
experiéncias buscando contribuir com os objetivos da instituicdo (Luck, 2022).

Esta, também é a ideia que sustenta o conceito de inteligéncia coletiva de
Lévy (1998). De acordo com o autor, a inteligéncia coletiva € a capacidade das
pessoas, através de estratégias inovadoras e da tecnologia, de colaborar e
compartilhar conhecimentos de maneira eficiente (Lévy, 1998).
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Da mesma forma, o conceito de criatividade proposto por Gariboldi (2016)
também nos da essa nocdo de compartilhamento e colaboracédo. Para este autor, a
criatividade é uma caracteristica humana que se desenvolve e se aprimora cada vez
mais, no coletivo, na troca entre pares, através da interacdo social. E como se
ocorresse um “empréstimo de conhecimentos” que séo enriquecidos através da
interacao (Gariboldi, 2016, p. 170).

Os trés conceitos, em alguma medida, se assemelham no que diz respeito as
inovacbes para a mudanga, sustentadas por um modo de fazer compartilhado e
colaborativo. Com relacdo a isso, Formosinho (2003 apud Pinazza, 2014, p. 65)

afirma que

A lideranca pedagdgica na escola de educagdo infantil tem um papel
‘metaintegrador’ no sentido de que suas ag¢des sado orientadas a integracao
do trabalho de diferentes profissionais, que, por sua vez, estdo empenhados
em integrar os diferentes elementos cognitivos, emocionais, morais e
sociais do ato educativo em relagdes cotidianas com as criangas e familias.

A vida cotidiana na escola precisa fluir, e nada é mais pertinente que confiar a
todos os adultos diferentes niveis de responsabilidade para a tomada de decisdes
(Pound, 2010). Assim, quando assumimos como referéncia a gestdo educacional
compartilhada e democratica, precisamos assumir que o0s papeis de lideranca na
escola também o sejam.

Ao perseguir uma ideia de transformacdo ou de mudancas — no sentido de
reconfigurar o formato da proposta pedagdégica da escola — um dos caminhos é a
lideranca pedagogica. Porém, sozinhos, os discursos e as teorias ndo modificam as
praticas. De nada adianta adotar novas tendéncias e modismos educacionais, sem a
reflexdo partilhada. Um projeto educativo de qualidade se sustenta através do
trabalho colaborativo e reflexivo e permite o surgimento de novas habilidades, novos
conhecimentos e a apropriacao daquilo que se pensa e faz (Fullan; Quinn, 2022).

Como Fullan e Quinn (2022) defendem, as transformacfes de um contexto
educativo tornam-se reais através do conversar na caminhada, uma forma de
compreensao sobre a pratica, a partir do didlogo permanente a respeito do que se

faz e do que se pretende fazer. Para estes autores,

Quando as pessoas podem conversar e compreender a partir do caminho,
ai temos uma experiéncia completa e real. Quando as pessoas podem se
explicar especificamente, elas se tornam mais claras; quando podem
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explicar as ideias e acBes umas as outras, elas se tornam mutuamente
influentes (Fullan; Quinn, 2022, p. 2).

Uma lideranca pedagdgica que atua para a transformacdo do contexto,
mantem o foco nas estratégias que corroboram com o0s relacionamentos
interpessoais e com uma cultura colaborativa, através do didlogo constante, atraves
das conversas ao longo da caminhada, porque entende que quanto maior for o
engajamento do grupo de profissionais, maior, também, sera o seu entendimento a
respeito do propdsito dessa transformacao (Fullan; Quinn, 2022).

A lideranca pedagogica, portanto, € também uma atividade relacional (Pound,
2010; Luck, 2022), porque depende muito do modo como as relagbes sao
construidas, do entendimento que se tem sobre o trabalho e da consciéncia critica
gue se desenvolve. Ela é, ao mesmo tempo, inspiracdo - a influéncia que o lider
exerce sobre as pessoas - e expiracdo - a motivacdo demonstrada pelas pessoas
que sao lideradas (Luck, 2022) — e certamente implica em “dois tipos de atores
interdependentes e intimamente relacionados, de tal modo que um n&o existe sem o
outro” (Luck, 2022, p. 37).

Corroborando com essa ideia, Machado e Formosinho (2016) afirmam que a
lideranca pedagdgica deve atuar (e, assim, influenciar) diretamente na estrutura
organizacional da escola, nas praticas pedagdgicas e, também, no clima e na cultura
escolar, pois € através de acbes que provocamos reacdes, logo, tomando
emprestada a ideia de Luck (2022), para motivar um grupo de professores e
professoras, h& que se consolidar acdes que a inspirem.

Além disso, ha que se considerar também a importancia de a¢ées, por parte
dessa coordenacdo pedagogica (tomando para si a funcdo de lideranca
pedagdgica), que sejam contextualizadas, porque, segundo Bitencourt et al. (2019,
p. 30)

Conectar a relacdo entre o cotidiano pedagdgico e os processos formativos
€ um ponto central para a transformacéo dos contextos, pois envolve tanto
0s aspectos relacionados a formagdo como aqueles relativos a pedagogia
desenvolvida em cada instituicdo.
Feitas essas reflexfes, é possivel estabelecer uma estreita relacdo entre o
papel da coordenacao pedagogica e o sentido da lideranca, e isso se consolida por

varios aspectos, dentre eles, a responsabilidade pelo carater pedagogico que
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permeia o contexto educacional, sempre em busca de melhorias e de qualificacédo
das jornadas.

Essa relacdo evidencia um modo de fazer da coordenacao pedagdgica que é
comum nas diferentes areas de sua atuacdo, j& que boa parte dos autores que
utilizei até aqui se referem ao conceito de lideranca pedagdgica em um sentido
amplo e, possivelmente, ndo considerando a especificidade da educacao infantil.
Assim como, h&d uma parte desses autores que estdo dialogando sobre e com o
campo da educacao infantil. O que me leva a pontuar aqui que sim, ha que se
considerar os aspectos que diferem a coordenacéo pedagodgica na educacao infantil,
das outras etapas. Entretanto, cabe ressaltar que existem semelhancas partilhaveis,
independente da etapa que a coordenacdo pedagodgica atue, que sao tdo
importantes para a construcao de sua profissionalidade.

4.2.3 A coordenagao pedagogica e os professores aprendendo em companhia

Ao longo da revisdo integrativa que realizei a respeito da coordenacao
pedagdgica na educacdo infantil, notei que havia um numero expressivo de
trabalhos que abordam a coordenacdo pedagdgica de forma geral, mas esse
namero diminuiu muito, quando delimitei a busca para o campo da educacéo infantil.
No decorrer da revisao integrativa, pude perceber que poucos trabalhos discutem o
papel da coordenacdo pedagdgica diante da complexidade da educacao infantil, e,
menos ainda, os trabalhos que fazem referéncia aos processos formativos através
de aprendizagens partilhadas.

A partir disso, encontrei amparo em alguns referenciais, para sustentar a ideia
de que a escola é o lugar onde se constréi a Pedagogia, logo, ha que se considerar
que essa construcdo ndo se consolida de forma isolada, mas sim através de
jornadas de aprendizagens compartilhadas.

Para Hoyuelos (2019), a complexidade presente na escola infantil envolve
diversos elementos: o modo de ser, de fazer, a vida cotidiana, as relagdes, o0s
vinculos e afetos, a organizacdo do tempo, do espaco, das materialidades, as
particularidades das criancas, das professoras, da comunidade, entre tantos outros
gue compdem esse universo.

Essa complexidade exige um modo especifico de trabalho, com algumas

caracteristicas especificas, dentre elas, uma que considero pertinente ao que se
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propde esta pesquisa: o trabalho pedagdgico orientado por essa complexidade. E
iISSO se concretiza a partir da colaboracéo e da participacdo, onde a multiplicidade de
perspectivas sejam discutidas e refletidas (Hoyuelos, 2019), de modo que se tenha
clareza sobre a pedagogia exercida no contexto.

Para Oliveira-Formosinho (2013) a pedagogia se organiza entre acoes,
teorias e crencas e, assim, promove uma outra visdo da aprendizagem, uma Visao
gue requer a colaboracéo entre os sujeitos que constituem a escola, de forma que
possam ocorrer transformagdes no contexto escolar. Em sua perspectiva, o conceito
de aprender em companhia significa partilhar do patriménio pedagdgico ja instituido
e constantemente “fecundar as praticas nos principios e nas teorias antes, durante e
depois da agao”, interrogando aquilo que ja foi feito, de maneira que seja possivel
ressignifica-lo. Essa partilha possibilita situar, de forma colaborativa, os objetivos da
instituicado para a “transformagao praxiolégica” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 10)
centrada no cotidiano educativo.

Tradicionalmente, segundo Machado e Formosinho (2016) o trabalho nas
escolas esta voltado aos processos de ensino-aprendizagem, ou seja, 0 modo como
o professor precisa ensinar para que os estudantes aprendam. Entretanto, segundo
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo infantil (Brasil, 2009), o
trabalho pedagdgico deve ser estruturado de modo que promova o desenvolvimento
integral da crianga, a partir da articulacdo de suas experiéncias e seus saberes com
0 0s conhecimentos ja sistematizados pela humanidade.

Para que isso seja possivel, é imprescindivel que a escola se organize em
torno de uma cultura colaborativa que garanta a constru¢cdo de um conhecimento
situado e que responda as necessidades reais das criancas e do cotidiano
educativo, rompendo com a légica compartimentada que se baseia em uma
profissdo individualista (Mesquita; Formosinho; Machado, 2012).

Mesquita, Formosinho e Machado (2012, p. 1) defendem essa ideia,

afirmando que

A promocéo do trabalho colaborativo requer a passagem de uma cultura da
homogeneidade para uma cultura da diversidade, de uma cultura da
subordinacdo para uma cultura de autonomia e de uma cultura do
isolamento para uma cultura da colaboracéao.

De acordo com Machado e Formosinho (2016), quando os profissionais da

escola aprendem em colaboracao, eles incorporam os valores, as crengas, as ideias
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de forma colaborativa, e isso Ihes permite organizar e interpretar sua prépria pratica,
detectando erros e corrigindo-os, assim como, incorporando diferentes formas de
pensar e agir.

Fullan e Hargreaves (2000) defendem essa ideia ao afirmar que as culturas
colaborativas valorizam a diversidade e estimulam a solidariedade porque convocam
0os professores a atuarem juntos no enfrentamento das questdes cotidianas, que
muitas vezes S0 comuns em suas praticas. Assim, tornam-se uma potente
estratégia para o desenvolvimento profissional dos professores.

Neste contexto, a coordenacdo pedagodgica sustenta o0s processos de
aprendizagem dos professores, assim como, também aprende com eles. Juntos,
eles compartilham e discutem sobre as praticas cotidianas com as criancas, no
sentido de qualifica-las “para oferecer de maneira ética e respeitosa uma escola que
acolha as subjetividades das criangas e dos adultos” (Bitencourt et al., 2019, p. 36).

Essa € uma forma de aprender em companhia, que segundo Oliveira-
Formosinho (2013), é a forma como as criangas e os adultos devem construir suas
aprendizagens, dentro do contexto educativo. Para a autora, quando o professor
aprende em comunidade, a crianca também aprende, porque naguele contexto ha
uma cultura instalada.

Este, € um aspecto importante nas teorias de Dewey (2002), pois, para ele a
escola deve ser um lugar onde as aprendizagens sejam compartilhadas pelas
criancas, com as criangas. Um lugar onde suas aprendizagens se estabelecem
através das experiéncias, em continuidade. Segundo Dewey (2002, p. 26) “a escola
tem a oportunidade de se converter numa comunidade em miniatura, uma sociedade
embrionaria”.

Bruner (2001), por sua vez, traz a definicho de comunidades de
aprendizagens mutuas para referir-se as comunidades que se dedicam ao
compartilhamento de aprendizagens e de culturas, com o objetivo de construir
sentidos e significados. Esse movimento permite que a cultura escolar esteja em
constante processo de renovacdo, porque se enriguece a partir dos mdultiplos
significados atribuidos pelos adultos e pelas criangas, de forma cooperativa (Bruner,
2001).

Para este autor, os processos de aprendizagem mais efetivos sdo aqueles
gue acontecem em participacdo, em comunidade e de forma cooperativa, logo, seu

conceito de comunidades de aprendizagem, compreende que as jornadas de
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aprendizagem devem objetivar a construcdo de significados e ndo a sua mera
recepcao (Bruner, 2001).

Para Bruner (1997) este modo de aprender € construido a partir dos
diferentes niveis de conhecimento que as pessoas envolvidas se encontram, umas
apoiando as outras. Neste contexto, a coordenacdo pedagdgica assume, a0 mesmo
tempo, modos de apoiar o trabalho dos professores, assim como, modos de desafia-
lo, oferecendo aquilo que Bruner (1997) definiu como andaime (scaffolding),
baseando-se nas teorias de Vygotsky. Uma metafora para definir a relagéo entre os
sujeitos na construcdo do conhecimento. O andaime vai sendo “descartado” a
medida que o professor atinge um outro nivel de entendimento. A ideia, nessa
relagdo, € que o coordenador va deixando, aos poucos, a responsabilidade de
aprendizagem com o proprio aprendente, o professor neste caso, sem abandona-lo
completamente.

Nesta perspectiva, a aprendizagem colaborativa € a “via mais promissora
para o desenvolvimento profissional” dos professores (Ingvarson, 1987; Tom, 1985;
Cochran-Smith; Lytle, 1993 apud Oliveira-Formosinho, 2009, p. 250). Através dela, é
possivel obter a cooperacdo e o envolvimento dos professores em torno das
guestdes que emergem do cotidiano, possibilitando que as ac¢fes pedagdgicas se
aproximem cada vez mais e tornem-se mais exitosas.

Segundo Pinazza (2014, p. 64),

Para uma escola efetiva, a promo¢do de uma légica da cooperagédo deve
corresponder a criacdo de oportunidades de melhoria continua do trabalho
mediante a aprendizagem ao longo da carreira profissional. Tornar-se um
professor melhor significa ter maior confianga e certeza ao decidir sobre
guestdes ligadas ao ensino, o que motiva, crescentemente, a busca pelo
aprimoramento das praticas desenvolvidas.

Assim, quando professores se articulam em comunidade, buscando
compartilhar, adquirir e elaborar novos conhecimentos e novas aprendizagens, além
de qualificarem suas praticas, também se afastam do isolamento docente (Cochran-
Smith; Lytle, 2002).

O isolamento docente, para Cochran-Smith e Lytle (2002) é definido como
uma forma de protecédo adotada pelos professores, uma protecado contra possiveis
julgamentos, avaliacdes e fracassos pessoais. Para Hargreaves (1999) o isolamento
€ apontado como um obstaculo ao desenvolvimento do professor. O isolamento

docente impede o avancgo das transformacbes que se almeja para 0s contextos,
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além disso impede que o professor reflita sobre a propria pratica, limitando suas
perspectivas para novas ideias e aprendizagens (Fullan; Hargreaves, 2003).

As comunidades de aprendizagem pretendem, através de processos
investigativos “transformar a docéncia, a aprendizagem e a escolarizagao” e, assim,
promover praticas pautadas na investigacdo e na pesquisa (Cochran-Smith; Lytle,
2002, p. 134), aléem de romper com esse isolamento e com 0s sistematismos
burocréaticos.

Cochran-Smith e Lytle (2002) afirmam que o isolamento de um professor
revela, muito provavelmente, que ele estd buscando uma forma de se proteger de
possiveis julgamentos, avaliacbes e fracassos pessoais, mesmo que esse
isolamento o impeca de mostrar suas conquistas e sucessos. E Novoa (2023)
concorda com essa ideia, ao afirmar que os professores, quando se colocam em
relacdo de dialogo e interacdo com seus colegas, ingressam em uma zona de
vulnerabilidade, ficando expostos e saindo, assim, de suas zonas de conforto.

Névoa (2023, p. 69) defende que afastar os professores do isolamento “é uma
condicAo necessaria para um desenvolvimento profissional baseado num
conhecimento coletivo, inscrito na profissdo e fator da sua projecdo publica”.
Entretanto, ainda que as aprendizagens colaborativas possam transformar atitudes,
praticas e até pensamentos, esses espacos nado sao comuns, nem dentro das
escolas, nem fora delas (Damiani, 2004). E isso se deve a uma diversidade de
fatores, dentre eles: questdes de estrutura que impedem, muitas vezes, 0S
momentos de estudo e de reflexdo; horarios fragmentados ou individualizados para
o planejamento de professores; e, ainda, o fato de que, para muitos professores e
professoras, a docéncia é uma profissdo naturalmente solitaria (Fullan e Hargreaves,
2003).

Para N6voa (2023, p. 53), estas sdo questdes que precisam ser repensadas
se desejamos transformar o futuro da educacédo. Mas, para isso, € preciso admitir a
ideia de que, embora as escolas sejam instituicdes naturalmente sociais, a
“‘cooperacdo tem de ser aprendida e praticada, tem de ser cultivada em novos
ambientes educativos que incentivem a participagao de professores e alunos”.

Reafirmando essa ideia, Imbernén (2010) acrescenta que as barreiras que se
colocam diante de uma perspectiva colaborativa, precisam ser derrubadas o quanto
antes, apesar de reconhecer que existem muitas dificuldades que envolvem a

criagdo de espagos colaborativos ou comunidades de aprendizagens mutuas. Um
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pequeno e valioso passo seria investir em momentos e espacos para que
professores e professoras possam desenvolver seu trabalho de forma individual,
mas também, na coletividade (Imbernon, 2010). E essa € uma importante tarefa
atribuida aos coordenadores e coordenadoras pedagogicas, no exercicio de sua
profissao.

Segundo Noévoa (2023, p. 67), incentivar a colaboragao docente “ndo se trata
de diminuir a relacdo de cada um, individualmente, com o conhecimento, mas de
projetar essa relagdo pessoal numa producgao coletiva”.

A vista disso, quer seja através de processos formativos individuais, coletivos
ou, ainda, atraveés das relacdes que se estabelecem dentro da escola, ndo ha como
negar que a efetividade do trabalho da coordenacdo pedagdgica, na efetivacdo de
boas préticas dentro das escolas de educacao infantil, esteja intimidante relacionada
a participacdo democratica de todos os profissionais da escola (Raelin, 2003, p. 16
apud Pound, 2010).

Assim, a ideia de Oliveira-Formosinho (2013), sustentada pelo dialogo com os
demais autores, é muito precisa: pensar a formacéo de professores, sustentada por
principios de colaboracao e de participacéo, revela ndo sé um modo de aprender em
companhia, como, também, a possibilidade de promover a transformacdo dos
contextos educacionais, a partir da transformacdo de acdes, pensamentos e
reflexdes dos profissionais envolvidos.

Desse modo, embora que as atribuicdes da coordenacdo pedagdgica, até
aqui tenham sido bastante alargadas, € importante destacar que todas estéo
imbricadas em uma principal funcédo (talvez aquela que ird determinar todas as
outras): a sustentacdo do desenvolvimento profissional de professores e
professoras, mediada pela formac&o em contexto.

Neste sentido, a coordenadora pedagogica e os professores aprendem em
companhia. Os professores, focados nas aprendizagens das criancas e em suas
acOes, a coordenadora, focada nas aprendizagens dos professores e em suas
acOes. Essa relacédo consolida tanto o desenvolvimento profissional dos professores,
quando da coordenadora. Além disso, aprender em companhia possibilita “aprender
sobre as distintas camadas do fazer pedagdgico com as criangas, com 0s pares e
com as familias” (Bitencourt et al., 2019, p. 36).

E a partir desta ideia que estabeleco o debate entre diferentes autores, a

seguir
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4.2.4 A coordenagao pedagodgica e a Formagao em Contexto: sustentando o

desenvolvimento profissional docente

Inicialmente gostaria de situar o leitor a respeito da escolha pelo conceito de
desenvolvimento profissional, ao invés de formacao continuada. Para isso, recorro a
autores como Fullan e Hargreaves (2000), Terzi e Cantarelli (2002), Oliveira-
Formosinho (2002; 2009), Domingues (2015), entre outros, justamente pela
proximidade que encontro entre suas obras e a perspectiva desta pesquisa, a
respeito da coordenacéo pedagoégica no campo da educacéo infantil.

O desenvolvimento profissional “[...] requer uma leitura cuidadosa e profunda
das necessidades dos educadores” (Terzi; Cantarelli, 2002, p. 106), e diferencia-se
da ideia de formacgdo continuada, embora os dois conceitos estejam atrelados a
aprendizagem de professores e professoras.

Segundo Oliveira-Formosinho (2009, p. 225) a formacédo continuada baseia-
se num modelo de formacdo que parte do processo de ensino, no qual a
preocupacdo esta centrada nos modos como o professor precisa ensinar para o
estudante poder aprender. Ja o desenvolvimento profissional, estd centrado no
“processo de aprendizagem/crescimento”, que, segundo a autora, visa a evolugao
do profissional, ndo somente no sentido da profissdo, mas, também, no sentido

pessoal. A autora define o desenvolvimento profissional como

[...] um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no
professor ou num grupo de professores em interagéo, incluindo momentos
formais e ndo formais, com a preocupacdo de promover mudancas
educativas em beneficio dos alunos, das familias e das comunidades
(Oliveira-Formosinho, 2009, p. 226).

A ideia defendida por Oliveira-Formosinho (2009) é de que o desenvolvimento
profissional ocorre de forma contextualizada e ndo isolada. Sendo assim, a medida
que se propde o desenvolvimento profissional dos professores e das professoras,
acontece proporcionalmente o desenvolvimento do contexto no qual eles estédo
inseridos.

Ou seja, a escola € o contexto ideal para a consolidacdo de processos
formativos e do desenvolvimento profissional “porque congrega a atividade
profissional, a possibilidade de reflexdo sobre a acdo, bem como um profissional

especifico para promové-la” (Domingues, 2015, p. 66).
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O desenvolvimento profissional diz respeito a um percurso que se entrelaca,
nao somente aos fatores que constituem o sujeito, em suas diferentes formas de ser
e estar no mundo, mas, também, aos fatores que configuram as especificidades
profissionais do contexto educativo. Nesse sentido, Oliveira-Formosinho (2002, p.

42) afirma que

o desenvolvimento profissional € uma caminhada que decorre ao longo de
todo o ciclo de vida e envolve crescer, ser, sentir, agir. Um mundo onde a
profissionalidade é tdo complexa, exige, com certeza, uma jornada de
crescimento e desenvolvimento ao longo do ciclo de vida [..] uma
caminhada que tem fases, que tem ciclos, que pode néo ser linear, que se
articula com os diferentes contextos sistémicos que a educadora vai
vivenciando.

Porém, é importante ressaltar que o desenvolvimento profissional que tenho
defendido aqui, ndo se limita a perspectiva individual que, de acordo com Oliveira-
Formosinho (2002; 2009), é uma forma de desenvolvimento com énfase no
crescimento pessoal, a partir com oportunidades que podem ser determinadas pelo
proprio individuo ou surgir de forma incidental. Nesta perspectiva, muitas vezes, 0s
professores aplicam o que aprenderam, de forma isolada, sem integrar efetivamente
as melhorias no nivel institucional.

A perspectiva que defendo aqui, é a perspectiva institucional, defendida por
Oliveira-Formosinho (2002; 2009), que associa o0 desenvolvimento profissional a
promog¢ao da mudanca. Nesse contexto, o desenvolvimento € uma “resposta coletiva
as necessidades e problemas da escola, de um grupo de professores, de uma
associagao ou de uma rede de escolas” (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 61). Ou seja,
de acordo com esta autora, este tipo de desenvolvimento profissional se conecta ao
“‘desenvolvimento curricular e ao desenvolvimento organizacional” (Oliveira-
Formosinho, 2009, p. 280).

As autoras Terzi e Cantarelli (2002) contribuem com essa ideia e acrescentam
que, além de considerar o desempenho dos professores e das professoras, é
necessario valorizar, também, suas emocdes, seus sentimentos e suas reacoes.
Pois, segundo as autoras, o desenvolvimento profissional possibilita uma nova
definicAo ou uma reconstrugdo para os sentidos da docéncia na educagdo infantil,
“[...] marcada pela escuta e pela comunicagdo com as criangas, as familias e os

colegas” (Terzi; Cantarelli, 2002, p. 106).
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Na perspectiva de Machado e Formosinho (2016, p.45), para o
desenvolvimento profissional na docéncia, “cruzam-se, ndo apenas a natureza
individual dos professores e as respectivas concec¢des das situacdes concretas, mas
também a concepcéo de si mesmo como professores numa pratica social educativa”.

De acordo com Fullan e Hargreaves (2000) o desenvolvimento profissional
compreende aspectos do ambito profissional, mas, também, do pessoal, por esse
motivo, quaisquer mudancas e transformacfes a respeito de suas concepcgoes,
podem (e, talvez devam) ser lentas. Por isso, é tdo importante que 0S processos
formativos sejam permanentes e que tenham continuidade, dessa forma, é possivel
que se estabeleca uma cultura colaborativa, que provoque mudancas e
transformacdes necessarias para as acodes, crencas e valores, que envolvem o
trabalho pedagogico (Fullan; Hargreaves, 2000).

Para Oliveira-Formosinho (2009), o desenvolvimento profissional se estrutura
a partir das praticas cotidianas dos professores e busca a reflexdo a respeito delas,
assim como seu compartiihamento, no intuito de efetivar os processos de
desenvolvimento e de aprendizagens das criancas, com qualidade. E na educacgao
infantil tais praticas estdo associadas a muitas especificidades, como o
desenvolvimento dos bebés e das criancas pequenas, o cuidado atrelado a
educacao, as interacdes entre a professora e as diversas esferas sociais que fazem
parte da escola, a integracdo entre o conhecimento e a prética (Oliveira-Formosinho,
2002).

Essas especificidades demandam uma disposicao para “ser, saber, sentir e
agir em contexto que podera ser conquistada, embora seja desafiadora, através de
processos formativos de “sustentacéo e colaboragao, pois ndo se faz no isolamento”
(Oliveira-Formosinho, 2002, p. 49).

De acordo com Hargreaves e Fullan (1992 apud Oliveira-Formosinho, 2002,
p. 50) “os professores aprenderdo pouco uns com os outros se trabalharem
persistentemente em isolamento”, em contrapartida, se trabalharem de forma
colaborativa, havera a possibilidade de provocarem transformacfes bem-sucedidas
nos contextos em que atuam (Hargreaves; Fullan, 1992; 1996 apud Oliveira-
Formosinho, 2002).

O desenvolvimento profissional dos professores, portanto, dependera muito
do contexto, que podera ou nao contribuir (Hargreaves; Fullan, 1992 apud Oliveira-

Formosinho, 2002). Vai depender, principalmente, das oportunidades oferecidas,
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para que estes profissionais se desenvolvam de forma colaborativa e, também, do
modo como estes professores sdo apoiados, influenciando diretamente no modo
como apoiam as criancas (Hord; Boyd, 1995 apud Oliveira-Formosinho, 2002).
Oliveira-Formosinho (2002, p. 80) defende que o desenvolvimento profissional
dos professores deve se constituir entre os saberes e a paixdo. Para isso, a autora

traz a seguinte definicéo:

Integrar saberes, integrar funcdes, viver interacées alargadas requer um
processo vibrante da procura de saberes de renovacdo das disposicdes
para aprender, sentir, fazer. Requer também que os saberes se integrem
com os afetos para sustentar a paixdo de educar as criancas de hoje,
cidaddos de amanha. Os direitos de cidadania das criancas desafiam a
sociedade e os sistemas educativos a criar sistemas de apoio, supervisao
ao desenvolvimento profissional das educadoras e das organizagbes em
gue exercem a profisséo (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 80).

Desenvolver-se profissionalmente no coletivo € uma forma de aprender em
companhia, além de ser uma estratégia de combate ao isolamento profissional.
Através de uma concepcao partilhada de aprendizagem, ancorada na reflexdo a
respeito das praticas e do conhecimento construido, tornam-se possiveis as
transformacdes de uma cultura enraizada.

E neste viés que a formacdo em contexto emerge como uma estratégia para a
consolidacédo das aprendizagens e do desenvolvimento profissional dos professores
e das professoras. Segundo Oliveira-Formosinho (2016, p. 87) a formagdo em
contexto propde a ressignificacdo da compreensao de “uma visdo do mundo que
pensa na imagem de pessoa — a imagem de crianca, a imagem de adulto
profissional”. Além disso, propde uma outra compreensao a respeito da organizagao
da vida cotidiana, dos tempos, dos espacos, dos materiais, das relacdes. E através
dessa compreenséao que a qualidade da formacao docente sera refletida na proposta
e nas acdes pedagdgicas da instituicdo (Oliveira-Formosinho, 2016).

A formacédo em contexto, de acordo com Oliveira-Formosinho (2016, p. 87), é
“‘uma forma emergente de formacdo de professores que se situa numa visdo do
mundo democratica e participativa”, logo, se opde ao modelo de formagao
transmissivo, cujo objetivo € a transmisséo de contetdos. Ao contrério, este tipo de
formacao tem como principal requisito a desconstrugdo de tais modelos, porque

entende a necessidade de ressignificar as concepgcdes a respeito da crianga, da
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docéncia, da escola, do mundo, através de estratégias marcadas por movimentos de
partilha entre professores e formadores (Oliveira-Formosinho, 2016).

A formag&o em contexto, portanto, “conceitualiza-se como forma de mediagéo
pedagogica para o desenvolvimento profissional praxiolégico” (Oliveira-Formosinho,
2016, p. 93). A exemplo disso, a formacdo em contexto € o modelo de formacéo que
sustenta os processos formativos no OBECI?°, com o objetivo de promover o
desenvolvimento profissional de professores e professoras participantes,
qualificando, assim, os contextos educativos (Fochi, 2019). O OBECI, enquanto
comunidade que sustenta o desenvolvimento profissional dos participantes,
reconhece que este desenvolvimento estara diretamente ligado ao desenvolvimento
institucional das escolas as quais eles atuam.

A logica presente na formacdo em contexto € a de “reconstrucédo da
pedagogia, pressupondo uma dialética entre a formacgao, a acado e a investigacao”
(Formosinho; Oliveira-Formosinho, 2008 apud Araujo; Oliveira-Formosinho, 2016, p.
352), além de afasta-la, cada vez mais, de praticas escolarizantes e transmissivas.

Este € um tipo de formacg&o que possibilita a observacéo e a reflexdo acerca
de questbes concretas e legitimas do cotidiano, abrindo espaco para acoes,
reflexbes e efetivas transformacdes. Além de impactar diretamente no
desenvolvimento profissional de professoras e professoras, porque coloca suas
aprendizagens em crescimento proporcional, a medida que o contexto se transforma
(Araujo; Oliveira-Formosinho, 2016).

Segundo Pinazza (2014, p. 56), a formacdo em contexto reposiciona a
concepcao da formacao dos adultos, porque requer uma outra perspectiva, “uma
forma de pensar a formag&o como um processo de desenvolvimento profissional que
ocorre no plano de integracdo dos contextos vivenciais dos professores e em intima
relagdo ao desenvolvimento organizacional”.

Desse modo, a formacdo em contexto possibilita o desenvolvimento
profissional dos professores porque parte das necessidades reais que emergem no
cotidiano pedagdgico e, também, das necessidades reais dos professores. Com 0
desenvolvimento profissional, ao contrario da terminologia formacéo continuada,
pretende-se, além de uma ascenséo pessoal dos profissionais, um enriquecimento

em suas praticas com as criangas (Oliveira-Formosinho, 2009).

29 A respeito desses processos, abordarei com mais profundidade no capitulo cinco.
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A formacdo em contexto, através de seu carater imersivo a respeito das
particularidades e especificidades do contexto, permite acdes e orientacdes
concretas, relacionadas aos problemas e necessidades reais que emergem do
cotidiano, fatores que sdo muito significativos para os professores (Araudjo; Oliveira-
Formosinho; 2016). Sua natureza participativa, como afirmam Araudjo e Oliveira-
Formosinho (2016), revela-se uma poténcia para os processos de aprendizagem dos
profissionais, mas nao anula a importancia e a necessidade de uma lideranca
pedagdgica que conduza tais processos.

Assim, “formar em contexto de trabalho implica a produ¢dao de mudancgas, nao
apenas na acao individual, mas também na acéo coletiva e no modo de pensar essa
acao” (Oliveira-Formosinho, 2015, p. 14), além de ser uma estratégia fundamental
para estruturar as aprendizagens dos adultos professores, com vistas a contemplar
suas necessidades e as necessidades das criancas em suas jornadas.

Dai a importancia do papel da coordenacdo pedagdgica, porque € através de
suas acOes, centradas nos processos formativos que acontecem na escola, que
poderdo ser problematizadas estratégias de transformacdo para o contexto
educativo.

A principal tarefa da coordenacdo pedagdgica, que tenho defendido aqui, é a
de promover o desenvolvimento profissional dos professores, este que esta ligado
ao desenvolvimento institucional e curricular (Oliveira-Formosinho, 2002). E para
que essa tarefa se solidifique, a coordenacédo pedagdgica encontra na formacédo em
contexto uma excelente estratégia formativa, que é “centrada nas praticas” e que
privilegia “os saberes relevantes para a pratica” (Oliveira-Formosinho, 2016, p.45).
De acordo com Oliveira-Formosinho (2016), é através dessa estratégia formativa
que as mudancas e as transformac6es podem impactar as jornadas pedagoégicas
das criancas.

Nesse viés, a documentacdo pedagodgica se lanca, aos coordenadores e
coordenadoras, como “um instrumento vital para a criacdo de uma pratica
pedagogica reflexiva e democratica” (Dahlberg; Moss; Pence, 2020, p. 191). Através
da documentagdo pedagodgica € possivel estruturar o trabalho de forma
contextualizada e em colaboragdo, rompendo com praticas burocratizadas e com o
isolamento docente, e transformando assim, a escola de educagao infantil em uma
comunidade aprendente. A documentacdo pedagodgica como fio condutor dos

processos formativos, visando o desenvolvimento profissional e do contexto. Este é
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0 tema que abordarei no préoximo topico, tracando um didlogo com diferentes

autores.
4.3 A DOCUMENTACAO PEDAGOGICA

Conforme ja foi anunciando anteriormente, um dos pontos de partida para
esta pesquisa € a de que a coordenacao pedagogica tem a importante atribuicdo de
sustentar o desenvolvimento profissional de professores e professoras. Um outro
ponto de partida € o interesse em compreender melhor as escolas que orientam
suas préaticas pela documentacdo pedagodgica. Nesse caso, busco olhar para os
modos de fazer e sustentar o desenvolvimento profissional de uma coordenadora
pedagogica com os profissionais da escola.

O tema da documentacdo pedagdgica € um conceito relativamente recente e
que tem uma peculiaridade: trata-se de um conceito pedagdgico que nasce no
interior das escolas municipais de Reggio Emilia, na Italia, e que sé recentemente
ganha atencdo no campo académico brasileiro. Como ja sinalizado na revisao
integrativa que compde esta pesquisa (item 2.1) e em outras publicacbes que tratam
a respeito (Fochi, 2018).

Um aspecto importante a ser sublinhado, refere-se a uma discusséo,
apresentada por Fochi (2019), que trata da diferenciacdo entre o conceito da
documentacdo pedagdgica, o verbo documentar e o0 substantivo documentacao.
Segundo o autor, documentar (enquanto verbo) € uma pratica que existe desde que
escola é escola, ou seja, de um modo ou de outro os profissionais da educacgéo
sempre registraram a sua pratica pedagogica. O mesmo acontece com 0 modo com
o qual se comunica, ou seja, a documentacao (substantivo). Um boletim escolar, por
exemplo, € uma documentacdo e comunica concepc¢fes, um varal de atividades
também. Ocorre que o0 conceito da documentacao pedagdgica ultrapassa a pura e
simples intencéo de registrar e de comunicar.

Em uma perspectiva semelhante, os autores Dahlberg, Moss e Pence (2020,
p. 191) também alertam para a importancia de ndo confundirmos a documentacao
pedagogica com a observacao da crianca, que, segundo eles é pautada a partir do
“desenvolvimento psicoldgico infantil em relacido a categorias ja predeterminadas
produzidas a partir da psicologia do desenvolvimento, as quais definem o que a

crianga normal deve estar fazendo em uma determinada idade”. Para estes autores,
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a documentacado pedagogica “diz respeito principalmente a tentativa de enxergar e
entender o que esta acontecendo no trabalho pedagdgico e 0 que a crianca € capaz
de fazer sem qualquer estrutura predeterminada de expectativas e normas”
(Dahlberg; Moss; Pence, 2020, p. 192).

Estabelecer tais diferenciacbes é vital para que se possa evitar que a
documentacdo pedagogica seja resumida a um projeto educativo que almeja a
padronizacdo e a avaliacdo de resultados, onde a criangca € mera receptora de
conhecimentos (Dahlberg; Moss; Pence, 2020). Assim como, é importante afastar a
ideia de registro ou de acumulo de documentos como equivalente ao conceito da
documentacdo pedagodgica (Fochi, 2019). Esta confusdo entre os termos ja havia
sido apontada em uma pesquisa encomendada pelo MEC (Brasil, 2018). E, também,
foi confirmada a partir da revisédo integrativa de literatura, que compde esta
pesquisa.

Assim, para situar a perspectiva da documentacdo pedagdgica, sobre a qual
estou me referindo nesta pesquisa, trago algumas premissas amplamente discutidas

por Fochi (2019), e que preciso recuperar para situar o meu ponto de partida:

a) A documentacdo pedagogica € entendida como um conceito pedagogico e
nao como acumulo de registros;

b) A documentacao pedagdgica € uma estratégia pedagodgica que implica no
modo de fazer, refletir, projetar e narrar o cotidiano pedagoégico e as
aprendizagens das criancas;

c) A documentacdo pedagodgica € uma estratégia para a construcdo do
conhecimento praxioldgico;

d) A documentacdo pedagdgica da visibilidade ao cotidiano pedagdgico e as
aprendizagens das criancas;

e) A documentacdo pedagodgica reposiciona adultos e criancas na relagéo
educativa;

f) A documentacdo pedagodgica € uma importante estratégia de formacao

situada.

Dito isso, langco méo das ideias defendidas, também, por Oliveira-Formosinho

(2016), quando afirma que a documentacdo pedagodgica € uma estratégia de

acompanhamento e de documentacdo das aprendizagens, ndo sO das criangas,
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mas, também, dos adultos. Ou seja, pode-se afirmar que a documentacao
pedagdgica é uma estratégia de isomorfismo pedagodgico, pois destaca
homologamente as aprendizagens de criangas e de adulto, permitindo reconstruir a
profissionalidade dos adultos, assim como redefinir a imagem que se tem de crianca.

No isomorfismo pedagogico, ha uma énfase na semelhanca entre os modos
de aprendizado tanto de professores e/ou adultos, quanto de alunos e/ou criancas,
sempre em busca de alternativas simétricas que possam compensar 0s desajustes
entre as praticas docentes e as aprendizagens das criangcas (Niza; Formosinho,
2009).

Para Oliveira-Formosinho (2016, p. 106), a interconectividade entre estes dois
aspectos (criangas e adultos) € o que “torna os processos de ensinar e aprender,
documentar e monitorizar, relacionais e contextuais”. Ou seja, a documentagao
pedagdgica possibilita a compreensdo dos modos de aprender, além de promover a
construcdo de novos conhecimentos em torno das jornadas pedagdgicas.

Portanto, essa € uma importante estratégia para a transformacdo dos
contextos educacionais infantis. Através da documentacdo pedagogica € possivel
reposicionar praticas, ressignificar concepcfes e construir sentido para as jornadas
de aprendizagem de adultos e criancas. E, para que isso seja possivel, &€ necessario
gue tais contextos sejam permanentemente investigados pelos proprios profissionais
que o integram, e isso se torna possivel a partir do investimento em um modelo de
processo formativo situado e constante.

A documentacdo pedagdgica, como estratégia formativa, surge como a
possibilidade de sustentar ndo s6 o desenvolvimento profissional de professores e
professoras, como, também, o desenvolvimento do contexto e das aprendizagens
das criancas (Oliveira-Formosinho, 2016). Este é o argumento que sera discutido na

sequéncia.

4.3.1 A Documentacgao Pedagoégica como estratégia formativa

De acordo com Fochi (2019, p. 14) a documentacdo pedagogica pode ser
definida como um conceito que compreende um “modo de olhar, de refletir, de fazer,
de pensar e de comunicar o cotidiano pedagogico e as aprendizagens das criancas
e dos adultos” e, também, como “estratégia para a constru¢do do conhecimento

praxiolodgico”, um “conhecimento situado, que articula dialogicamente o sujeito ao
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seu contexto para responder a complexidade do cotidiano pedagdégico” (Fochi, 2019,
p. 26).

Nesta mesma perspectiva, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2019, p. 27)
afirmam que “a Pedagogia é definida como a construgdo do conhecimento
praxiolégico em uma acgao situada”.

Com isso, € possivel afirmar que a documentacdo pedagodgica € uma
estratégia para a consolidacdo de uma pedagogia com nome, porque oferece
visibilidade as praticas pedagdgicas e coloca “em dialogo culturas e identidades: a
cultura da crianca e a cultura do adulto, a identidade da crianca e a identidade do
educador” (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2019).

Assim, ao situar a documentacdo pedagogica enquanto estratégia para a
construcdo do conhecimento praxiologico, Fochi (2019, p. 14) afirma que sua
definicdo ultrapassa “um modo de registrar e comunicar, pois transforma o sistema
de relagdes no interior das escolas e reposiciona criancas e adultos no processo
educativo”, e que, portanto, ndo pode estar situada em qualquer pedagogia
(Pinazza; Fochi, 2018). Pelo contrario, a documentacdo pedagodgica esta
intimamente relacionada aos pressupostos da familia das pedagogias participativas
porque, além de respeitar a complexidade do ato educativo e torna-lo visivel,
possibilita que adultos e criancas compartihem jornadas de aprendizagem e
estejam, assim, envolvidos diretamente na construgcdo do conhecimento (Oliveira-
Formosinho; Formosinho, 2013, p. 10).

De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013, p. 7), existem dois
tipos de pedagogia: a pedagogia transmissiva, que esta centrada no ensino, no
conhecimento que se deseja transmitir; e a pedagogia participativa, que esta
centrada nos “atores que co-constroem o conhecimento participando nos processos
de aprendizagem”. Para estes autores, as pedagogias participativas se opdéem aos
modos de fazer pedagogia de forma tradicional e transmissiva, e visam o0
‘envolvimento na experiéncia e a construcdo da aprendizagem na experiéncia
continua e interativa” (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2013, p. 9).

Construir o conhecimento de forma partilhada implica em um processo de
reconstrucao de significados, porque se trata de uma nova visdo dos processos de
aprendizagem, de crianca, de escola, de mundo. Através do carater reflexivo e
narrativo, presentes na estratégia da documentacdo pedagogica, é possivel tornar

as aprendizagens dos adultos mais profundas e concretas, de modo que o0s
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interesses profissionais estejam atrelados a melhoria do contexto educativo,
constantemente (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2013).

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013, p. 33) afirmam que

[...] grande parte da aprendizagem que ocorre na escola assume o sentido
de participacdo dos sujeitos (professores, criancas, familias e comunidade)
[...] A aprendizagem é entendida como um processo de construcdo que
requer o envolvimento dos seus atores centrais e a documentacao permite
um cruzamento de olhares (das criancas, dos pais, das educadoras) sobre
as marcas dos atos educativos que se foram organizando, das situacdes
educativas que se foram vivendo. Ndo é um processo mecanico de
acumulacdo de anotacoes.

Desse modo, € possivel romper com qualquer possibilidade de aproximacéo
das “concepgoes tradicionais de educacgédo que, na sua esséncia, ignoram o direito
da crianga a ser vista como competente e a ter espago de participagao” (Oliveira-
Formosinho; Formosinho, 2013, p. 32).

Nesta perspectiva, a estratégia da documentacdo pedagogica ndo apenas se
distancia dos ideais tradicionais, como, também, se configura como resisténcia aos
discursos autoritarios, promovendo praticas participativas e democraticas, que
visibilizam acdes e aprendizagens (Moss, 2002). De acordo com Moss (2002, p.
427), “a documentacdao pedagodgica desempenha um papel central em muitas
facetas da instituicdo de educacdo infantil: a avaliacdo, o desenvolvimento
profissional, a pesquisa e a pratica democratica”.

Corroborando com essa ideia, Dahlberg (2016, p. 232) pontua que a
documentacdo pedagdgica, para além de “desafiar discursos dominantes”, € uma
estratégia que consolida os ideais democraticos que colaboram com a legitimacgéo
da educacao infantil e, também, serve como “antidoto para a proliferacdo das
ferramentas de avaliagdo e de andlise que ficaram cada vez mais anbnimas e
descontextualizadas”.

Para Dahlberg (2016, p. 232), a documentacdo pedagdgica possui uma
‘linguagem alternativa de avaliagdo”, que tem como objetivo principal a “criagdo de
significados” (Dahlberg; Moss; Pence, 2020, p. 189). Segundo a autora, esta € uma
linguagem que requer sujeitos responsaveis com relacdo as suas acoes e relacbes
no contexto educativo, assim como, considera a complexidade da educacao infantil
ao visibilizar “imagens contestaveis da crianga, do conhecimento, da aprendizagem
e do ambiente” (Dahlberg, 2016, p. 232).
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De acordo com Dahlberg (2016, p. 234), os adultos devem estar em constante
reflexdo “quanto ao direito que temos de interpretar e documentar os feitos das
criangas e o que é eticamente legitimo”. Para a autora, a perspectiva democratica da
documentacdo pedagogica ndo se consolida de forma automatica, pelo contréario,
para isso, precisa estar atrelada “a sua capacidade de realizar seu potencial de
escuta ativa e de assumir multiplas perspectivas” (Dahlberg, 2016, p. 234).

Ou seja, a garantia de processos democraticos esta diretamente relacionada
a participacao e colaboragao dos sujeitos, a partir dos significados que eles atribuem
as suas praticas, suas concepcbes. Mas, também, se relaciona com sua
responsabilizacdo ao longo dos processos, pois é através dela que se pode
problematizar constantemente aquilo que se pensa e faz com e para as criancgas.

Nesta mesma perspectiva, Hoyuelos (2004, p. 7. apud Paige-Smith; Craft,
2010), ancorado nas concepcdes de Malaguzzi, afirma que a documentacéo
pedagdgica € uma importante ferramenta de didlogo, de mudanca e de
compartilhamento, onde qualquer coisa poderia ser discutida com qualquer pessoa.
Ou seja, a documentacgdo pedagogica € uma “ferramenta” que se encaixa muito bem
em processos formativos que visam o desenvolvimento profissional, e, assim,
possibilitam que as escolas de educacgao infantil se tornem, “antes de tudo, locais de
pratica politica — e especificamente de pratica politica democratica” (Moss, 2009, p.
418).

Logo, a documentacdo pedagdgica emerge nesta discussdo como importante
pilar para os processos formativos que visam o desenvolvimento profissional de
professores e para praticas participativas e democraticas, na escola de educacao
infantil. Neste sentido, através da formacdo em contexto (Oliveira-Formosinho,
2002), a documentacéo pedagogica tende a provocar movimentos de reflexdo e de
deslocamentos nos professores, em torno de suas praticas, crencas e concepcoes,
sendo possivel assim, questiona-las.

Ao investigarem as proprias praticas, os professores constroem, em parceria,
uma pedagogia para os adultos e para as criangas através do “desenvolvimento de
uma visao do mundo que pensa na imagem de pessoa — a imagem de crianca, a
imagem de adulto profissional” (Oliveira-Formosinho, 2016, p. 87).

Porém, nem sempre, professores e professoras conseguem visualizar suas
praticas e refletir sobre elas, especialmente quando ndo constroem narrativas a

respeito delas e ndo as documentam. Mas, ainda que fagam isso, existe uma



96

dificuldade no reconhecimento de suas acdes, se estiverem sozinhos. Logo,
espacos e momentos de aprendizagens sao fundamentais para a concretizacdo de
uma ‘reflexdo coletiva”, onde professores e professoras tém “a possibilidade
(através do registrar, explicitar, sistematizar, criticar e socializar) de tomar
consciéncia desse saber que possui, mas que comumente ndao se apercebe’
(Vasconcellos, 2006, p. 123).

A estratégia da documentacao pedagdégica se consolida através de um projeto
educativo que tem como ideais a colaboracao, a participagéo e a democracia, sendo
assim, nessa perspectiva, a coordenadora pedagodgica se caracteriza como a
principal parceira para o trabalho de professores e professoras, através de acdes
centradas no acompanhamento e na sustentagdo de seu desenvolvimento
profissional.

Essa parceria se constitui ao longo da jornada educativa, ou seja, 0 processo
formativo é continuo e constante. A coordenacdo pedagogica cabe a organizacéo, a
sistematizacdo e a orientacdo durante os processos de formacgéo, de reflexdo e de
narratividade dos docentes.

Esse € um movimento caracteristico do conversar na caminhada (Fullan;
Quinn, 2022), pois, € através dele que coordenadores e coordenadoras, além de
sustentar, acompanhar e apoiar as jornadas dos adultos, estabelecem outros
movimentos, como de cooperagdo e de compartiihamento. Segundo Fullan e Quinn
(2022), ao conversar na caminhada € possivel, concomitantemente, aprender ao
longo do percurso, perceber essas aprendizagens e seguir com foco e
direcionamento. A partir dai que os deslocamentos e as mudancas podem
acontecer.

Quando uma cultura colaborativa se instaura, é possivel que haja um diadlogo
compartilhado a respeito das préaticas e das teorias, gerando reflexdes (Cagliari et
al., 2016). Assim como, € possivel perceber as estratégias que ndo contribuem mais
ou que ndo cabem mais a pedagogia da institui¢ao.

A documentacéo pedagogica, enquanto estratégia que sustenta 0s processos
formativos possibilita reflexdes constantes a respeito do processo educativo e ndo a
respeito de produtos finais. Nessa perspectiva, os profissionais ndo se encontram
em um clima de competicdo, para ver quem € mais eficaz ou qual o produto mais
atrativo, pelo contrario, o ambiente educativo se transforma em um espaco de

colaboracédo, onde todos tem a liberdade de apoiar, de sugerir, de questionar uns
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aos outros, com a intencdo de apoiar uns aos outros. As autoras Cagliari et al.
(2016, p. 150) denominam os profissionais que atuam a partir dessa l6gica como
debatedores ativos.

Este modo de trabalho, possibilita & coordenagdo pedagdgica um
estreitamento de vinculos com os professores e as professoras, pois parte do
didlogo aberto a respeito do trabalho educativo, dos processos documentais, das
escolhas, das ac¢des ja realizadas, dos proximos passos.

Isto €, a coordenagdo pedagdgica atua como um importante interlocutor do
processo educativo, e de forma muito pontual, auxilia na escrita, na reflexdo, no
registro, na forma de narrar e de interpretar os processos, contribuindo com o
aprofundamento das aprendizagens de professores e professoras, e, também, com
0s processos de mudanca na escola (Cagliari et al., 2016).

A perspectiva da coordenacédo pedagogica que atua em uma escola orientada
pela documentacédo pedagdgica se consolida a partir do todo, de forma sistematica.
Ou seja, 0 acompanhamento, a reflexdo e a tomada de decisfes (Diaz; Perez,
2023, grifos meus) sdo acbes que vao acontecendo de forma continua e
permanente, através da visibilidade dos processos pedagodgicos, uma caracteristica
marcante da documentacao pedagdgica.

Quando a coordenacédo pedagdgica atua na perspectiva da documentacao
pedagdgica ela possibilita a concretizacdo de um projeto educacional colaborativo,
partindo de uma outra ideia de docéncia, de escola e de crianga. Cagliari et al.
(2016, p. 149), em determinado trecho, ilustram um pouco a respeito do trabalho da

coordenacao pedagdgica, nesta perspectiva:

Olhando e analisando as experiéncias e 0s questionamentos das criancas,
refletimos com os professores acerca da relacdo entre teoria e pratica e
sobre como a tese inicial das criancas se conecta com a investigacdo que
estda em andamento [...] O objetivo é descobrir juntos as limitacdes e
incongruéncias, assim como os aspectos que podem ou ndo emergir no
trabalho das criancas ao longo do desenvolvimento da experiéncia
educacional.

As autoras complementam:

Ao refletirmos juntos sobre a documentacdo, o nosso papel se concentra
ndo apenas no estagio final em que, por exemplo, a documentagéo torna a
experiéncia visivel via poster, folheto, exposicdo de slides ou outro produto,
e sim no processo inteiro, por meio da escuta e contribuicdo para a
construcdo dos projetos das criancas e para a documentacdo das
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hipéteses, conforme véo se desdobrando. Em vez de agir como
especialista, 0 nosso papel com os professores é o de debatedores ativos,
em posicao de apoiar as interpretagfes criticas dos professores, sugerir
perguntas possiveis e questfes que possam por para fora as habilidades
narrativas e interpretativas dos professores em relacdo aos seus projetos
atuais (Cagliari et al., 2016, p. 150).

Nos trechos destacados acima, as autoras evidenciam acdes importantes da
coordenacdo pedagOgica, diante de um contexto marcado pela estratégia da
documentacdo pedagoOgica, além disso, € possivel perceber, ainda que
superficialmente, a diferenca entre este profissional que atua na educacao infantil,
de um profissional que atua nas demais etapas da educacao.

Logo, a escolha do conceito de aprender em companhia, para definir o modo
como as aprendizagens dos adultos se constitui na escola, ndo é em védo. A
documentacdo pedagdgica enquanto estratégia formativa e de construcdo do
conhecimento praxiolégico, exige essa interlocucdo de aprendizagens entre
coordenadores e professores, justamente porque a construgdo do conhecimento se
da de forma partilhada.

O conceito de aprender em companhia surge, neste contexto, para ilustrar as
estratégias de aprendizagem que acontecem entre os adultos, entre os adultos e as
criancas, e, também, dos adultos com conceitos, teorias e autores, de modo que
construam permanentemente conhecimentos partilhaveis.

Sendo assim, a funcdo da coordenacdo pedagdgica na escola € de extrema
importancia para auxiliar professores e professoras, através do dialogo, da reflexédo
e da mobilizacdo, a desnaturalizarem suas préaticas, para que, assim, possam
reconstrui-las “a partir de uma relagdo compartiihada das aprendizagens das
criangas e dos adultos” (Bitencourt et al., 2019, p. 35).

Dai que a formacédo em contexto contribui para essa desnaturalizacdo, porque
€ um tipo de formacédo que parte das necessidades reais do cotidiano pedagdégico. A
formacao em contexto possibilita que a coordenacgéo pedagdgica, junto ao professor,
se atente para suas acles e para as acdes das criancas, através dos registros
produzidos, interpretando-os, refletindo sobre eles, criando novas narrativas
(Bitencourt et al., 2019).

A funcdo da coordenacdo pedagodgica é muitas vezes a de convocar 0S
professores a estes processos de reflexdo sobre e na pratica, de maneira que 0s

papéis dos adultos e das criangas sejam reposicionados. Para isso é preciso que a
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coordenacao pedagdgica compreenda os processos de aprendizagens das criancas,
e de seu desenvolvimento, assim como, também é necessario que esteja em
constante crescimento profissional, formando-se e transformando-se, até porque, na
perspectiva da documentacdo pedagogica had que se ter clareza sobre o tipo de
educacao infantil e de infancia que se quer revelar.

Assim, a coordenacdo pedagogica se consolida como uma figura importante
diante do projeto educativo da instituicdo, pois, precisa articular todo o sistema
educacional da escola, e isso envolve muitos ambitos, como o desenvolvimento
profissional de professores e professoras, as relacdes interpessoais, a conexao com
a comunidade, as aprendizagens das criancas. Essa articulacdo é facilitada pela
estratégia da documentacdo pedagdgica, que, para Gandini e Goldhaber (2002, p.
168) pode ser definida como um “agente de mudanga”, porque permite aos
profissionais que ampliem e enrigue¢cam seus conhecimentos e suas concepcoes.

O que se espera da coordenacdo pedagodgica € o conhecimento a respeito
dos saberes e das praticas que permeiam o contexto educacional, bem como, uma
posicao ética, estética e politica, que, consequentemente, tende a reverberar para
todo o ambiente escolar e suas instancias. Um olhar para toda a pluralidade da
escola, ao mesmo tempo que para cada singularidade que ali acontece ou se
estabelece, através da organizacdo e do planejamento da jornada pedagodgica,
partindo do principio da autonomia e, também, garantindo uma gestdo democrética,
baseada nos principios da participagéo.

Partindo destas consideracfes, assumo dois pressupostos que constituem a
documentacdo pedagdgica, enquanto estratégia para o desenvolvimento profissional
dos professores, na tentativa de levantar possiveis confirmacdes tedricas em torno
das hipéGteses trazidas para esta pesquisa: a narratividade e a reflexividade. Dois
dos grandes pilares que sustentam essa estratégia. O primeiro, porgue convoca 0
adulto ao ato de narrar os percursos — todos os percursos. O segundo, porque,
provoca, a partir do olhar atento, para o percurso narrado, a reflexao, caracteristica
tdo necessaria para os processos de transformacédo das praticas, dos saberes, das

crengas e dos valores.
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4.3.2 A Documentacgao Pedagodgica para a narratividade

Até aqui, tenho defendido a importancia de uma pedagogia participativa e de
uma estratégia educativa que se sustente nos pressupostos da documentacao
pedagdgica, ambas, situadas nos principios da democracia e da colaboracdo. Com
isso, estou querendo afirmar, amparada por importantes tedéricos, o potencial da
escola de Educacao Infantil para ser um lugar de encontros, de construcdo de
cultura e de conhecimento e de garantia dos direitos das criancas e dos adultos a
uma escola de qualidade (Moss, 2010; Dahlberg, Moss; Pence, 2020). Algo que
exige um fazer criativo, dialégico e reflexivo e que possibilite a reconstrucdo das
teorias baseadas na racionalidade técnica, que ha tempos persistem em ditar o
estatuto da Educagéo Infantil (Dahlberg, Moss; Pence, 2020).

Abrir a escola de educacao infantil, no sentido ampliado da expresséo, se
configura como uma importante estratégia para (re)construir o estatuto desta etapa
da educacdo basica. Abrir a escola, nesse sentido, significa revelar as préticas, 0s
desejos, as falhas. Significa convidar as pessoas, sejam elas criancas, profissionais,
familias ou comunidade de uma forma geral, a conhecerem 0os modos como essa
escola se organiza e os modos como ela entende e recria o mundo. Abrir a escola
significa tornar visivel o universo que se estrutura ali, as escolhas que orientam o
fazer pedagdgico, o modo como as criancas sdo tratadas, o0 modo como os adultos
aprendem, o modo como o cotidiano se configura. Abrir a escola, nesse amplo
sentido, significa, talvez, poder romper com discursos autoritarios, enraizados nas
pedagogias transmissivas (Moss, 2002; Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2013),
além de legitimar o campo da Educacao Infantil (Dahlberg, 2015; Dahlberg, Moss;
Pence, 2020).

E partindo dessa abertura, que enfatiza o potencial de reconhecimento da
escola de educacao infantil a partir de estratégias que a tornem visivel de muitas
formas, que pretendo estabelecer esse dialogo. Através do conceito da narratividade
como um dos importantes pilares da documentacdo pedagodgica, e, também, da
contribuicdo de importantes autores que contribuem para a ampliacdo destes
conceitos.

A documentacgdo pedagogica € uma estratégia que tem na narratividade uma
importante via de documentacdo e de comunicacdo a respeito da acdo pedagdgica.

A partir dessa estratégia € possivel, ndo s0, sustentar os ideais, as crencas e 0S
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valores da instituicdo, como, também, tornar visivel a pedagogia ao externo: a
comunidade, de modo que se conquiste confianca e respeito com relacdo ao
trabalho; e ao poder publico, almejando a garantia de politicas publicas e
legitimando o campo da Educacédo Infantil (Moss, 2010; Dalberg, Moss; Pence,
2019; Novoa, 2023).

Nas palavras de Moss (2010, p. 16), a documentacdo pedagogica é “o
processo de tornar a préatica e a aprendizagem visiveis e sujeitas a interpretacéo, a
analise critica e ao dialogo”.

De acordo com Fochi (2019, p. 15),

essa Vvisibilidade representa uma dimensdo comunicativa, narrativa e
testemunhal [...] que s6 tem valor porque esta situada em uma pratica
pedagodgica que se desenvolve a partir de uma nog¢édo de criancga e de adulto
gue partilham jornadas de aprendizagens, que concebe a aprendizagem em
uma dimenséo relacional e participativa e de escola enquanto um espago
privilegiado para a diversidade de identidade e de vozes.

O carater da visibilidade na documentacdo pedagdgica se estabelece,
portanto, a partir da narratividade das praticas e das aprendizagens que ocorrem
dentro da escola. Para Bruner (2001), a narratividade € uma estratégia fundamental
de organizagédo e compreensédo das experiéncias vividas, assim como de construcao
do conhecimento.

Em outras palavras, a documentacdo pedagdgica organiza e estrutura as
experiéncias que emergem dos acontecimentos reais, assim como do pensamento e
do conhecimento, através da narratividade (Bruner, 2001; Davoli, 2017; Oliveira-
Formosinho; Pascal, 2019). Dessa forma, ela € uma estratégia que possibilita
‘repensar a didatica compartilhada da qual participam os adultos e as criangas ao
mesmo tempo” (Davoli, 2017, p. 27) e, assim, compreendé-la.

De acordo com Davoli (2017, p. 27), a documentacao pedagdgica, em seu

sentido narrativo, deixa “rastros” e portanto

[...] independentemente do meio utilizado, acontece durante o processo e
ndo no fim da experiéncia. Esse processo de deixar rastros reline em
primeiro lugar os adultos, mas também os pequenos. Obviamente, de
formas diferentes, mas todas elas com rastros e instrumentos que nos
ajudam a percorrer de novo a experiéncia vivida. Ndo sdo apenas memoria
de algo que ja aconteceu, sdo também processos que nos permitem
compreender como fizemos o que fizemos.
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Assim, os processos formativos, que, também, constituem-se como espaco
para a construcdo das relacfes, das aprendizagens e da profissionalidades, nédo s6
criam memorias, como constroem a identidade da escola. Nesse sentido, é possivel
perceber a importancia e o valor impregnados na narratividade das jornadas, porque
elas se transformam em memodéria a respeito das praticas, das crencas, das relacoes,
dos saberes. Para Fochi (2019), as narrativas nos levam muito mais a compreensao,
do que a explicacdo. Mais do que explicar 0 que acontece no contexto escolar de
forma objetiva e que revela orientacdes, normas ou registros, o sentido da narrativa
empregado a documentacdo pedagodgica leva a compreensdo das subjetividades
daquele contexto.

De acordo com Morin (2017, p. 51), “explicar ndo basta para compreender.
Explicar é utilizar todos os meios objetivos de conhecimento, que sao, porém,
insuficientes para compreender o ser subjetivo”. A exemplo disso, com relagao ao

gue se faz no OBECI, Fochi (2019, p. 43) complementa:

ndo documentamos para construir um acumulo de materiais textuais e
imagéticos sobre as criancas, mas documentamos para construir um capital
narrativo que nos ajude a compreender a aventura do conhecer que 0s
meninos e meninas fazem desde sua chegada ao mundo, que professores
instituem na sua pratica pedagogica e que se transforma em um
testemunho ético, cultural e pedagdgico.

De acordo com Warschauer (2001, p. 207), a escola constitui-se como um
“espacgo de formacao experiencial” para todos os envolvidos no processo educativo,
sejam adultos ou criangas, pois, “através das experiéncias vividas e dos sentidos a
elas atribuidos, avangam em seu processo formativo”. Esta autora afirma que
oportunizar processos formativos, onde as narrativas, 0S percursos e as
aprendizagens sejam partilhados coletivamente, significa oportunizar a producéao de
sentido, a producdo de um modo de fazer pedagogia e de uma determinada
profissionalidade.

A narratividade é uma estratégia que possibilita a reflexdo e o reconhecimento
da propria atuagdo, assim como possibilita a visibilidade das aprendizagens e
constréi a memoria educativa. Segundo Warschauer (2001), “a narrativa enquanto
via de expressdo da vida cotidiana, explicita o movimento do vivido e permite
desvelar os conflitos entre os fatores de alienagao” (Warschauer, 2001, p. 215).

A narratividade, portanto, possibilita que os profissionais refitam sobre suas

praticas pedagodgicas e, assim, compreendam cada vez mais o modo como as
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criancas se desenvolvem e o modo como aprendem. Da mesma forma, a
narratividade contribui para o pensamento critico e reflexivo dos profissionais, sobre

0 seu proéprio fazer, refinando suas praticas. De acordo com Wood (2010, p. 146):

A documentacdo pedagoégica (tais como as observagOes registradas, os
exemplos das representacfes das criangas e suas comunicacdes, 0s videos
e imagens) cria uma base de provas que informam as discussdes entre os
membros da equipe. Tais atitudes profissionais podem garantir que o
processo de tomada de decisdo ocorra no admbito e além dos modelos
curriculares e que as perspectivas, o conhecimento e a competéncia das
criancas sejam reconhecidos.

A narratividade atua como fator impulsionador, que mobiliza “a comunicagao e
circulacao de ideias, conhecimentos e projetos que desafiam os professores na sua
profissdo e no seu papel enquanto atores centrais nas praticas pedagdgicas das
escolas” (Suarez, 2017, p. 206). Narrativas como fonte de pesquisa, que promovam
a (auto)reflexdo, embasem estratégias e auxiliem na constru¢cdo da memdria e da
pedagogia da instituicdo.

Assim, a documentacao pedagdgica “pode ser uma estratégia narrativa para
pensar, fazer e narrar a agdo pedagogica” (Fochi, 2022, p. 26), constituindo um
caminho metacognitivo, de “consciéncia do conhecimento” (Altimir, 2017, p. 64). E
através do potencial narrativo da documentacdo pedagodgica, que as histdrias sao
contadas e os significados sdo atribuidos (Bruner, 2001), além de reafirmar a
importancia do “humano que se constitui, por sua vez, pela relagdo com o outro, pelo
entrelagamento das historias individuais, pelo tecido das histérias coletivas”
(Warschauer, 2001, p.16).

Visibilizar as jornadas de aprendizagem tanto de adultos, quanto de criangas,
€ um modo, também, de construir e efetivar a a profissionalidade dos adultos, assim
como, atribuir significados para suas praticas e pensamentos (Oliveira-Formosinho;
Formosinho, 2017; Formosinho; Oliveira-Formosinho, 2019).

Segundo Gandini e Goldhaber (2002, p. 158), através da documentacao
pedagogica € possivel que a escola construa uma identidade que seja atribuida de
sentidos e significados, permanecendo atrelada as pessoas que fizeram parte dela,
e, também, criando um “senso de continuidade” para quem vira a fazer parte.

Bruner (2001) corrobora com essa ideia quando afirma que a construcdo de
sentidos é uma forma de cultura. De acordo com este autor, a cultura é a interacao

entre as diversas versdes de mundo que as pessoas formam, a partir de influéncias
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externas e da producdo de histérias individuais, sendo assim, nossa evolugcao
humana se da a partir do compartilhamento simbdlico e dessas interacdes, acerca
da realidade individual, pelos individuos inseridos em determinada comunidade
(Bruner, 2001). Para Bruner (2001, p. 16):

Esse modo simbdlico ndo é apenas compartilhado por uma comunidade,
mas conservado, elaborado e transmitido a geragBes sucessivas que,
devido a esta transmisséo, continuam a manter a identidade da cultura e o
modo de vida.

O modo como construimos o mundo, portanto, depende daquilo que
acreditamos, a partir da cultura que estamos inseridos. Essa cultura estd sempre se
recriando e parte dos significados que vao sendo atribuidos pelas pessoas (Bruner,
2002). E é através da narrativa que se pode organizar e partilhar os significados
construidos com outros sujeitos, comparando-os, analisando-os e reconstruindo-os
(Bruner, 2002).

Segundo Bruner (2001, p. 128), a inteligéncia, o conhecimento e a
aprendizagem dos sujeitos se estruturam a partir de diferentes perspectivas,

ambientes, pessoas e relagdes, refletindo assim

Uma microcultura da prética: os livros de referéncia que a pessoa utiliza, as
anotacdes que ela normalmente faz, os programas de computador e 0s
bancos de dados que ela utiliza e, talvez, o mais importante de tudo, a rede
de amigos, colegas ou mentores nos quais se pode confiar para receber
feedback, ajuda, conselho, até mesmo apenas companhia.

Uma vez que a narratividade oferece a possibilidade de organizar e partilhar
os significados construidos entre os sujeitos, ela oferece também a possibilidade da
construgcéo de uma vida compartilhada.

Cada microcultura possui normas e valores Unicos que podem se desviar, em
certa medida, de uma cultura dominante (Bruner, 2001; 2002). Ou seja, aqui cabe a
reflexdo sobre a microcultura que se institui na escola, com um grupo de
professores, onde as praticas cotidianas, 0os pensamentos e 0s rituais que se
estabelecem ali, podem ser compartilhados, gerando aprendizagens comuns
compartilhadas. Essa microcultura pode, inclusive, se diferenciar de uma cultura
educacional maior, a qual faz parte, por exemplo. E pode, ainda, através das

concepcgOes, crencas e valores que se moldam ali, desafiar discursos dominantes.
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Com isso, é possivel articular o conceito de microcultura de Bruner (2001) as
ideias que sustentam o conceito da documentacdo pedagdgica, pois, ambos
contribuem para uma compreensao mais ampla a respeito do ambiente educacional,
destacando a importancia da cultura e da reflexdo nos processos de aprendizagem
gue ocorrem ali.

A partir dessas reflexdes, pode-se definir a documentacdo pedagdgica como
“estratégia de formacéo, investigacéo e de sustentacdo de um dado conhecimento
praxiologico” porque “conecta, portanto, a contemporaneidade que ha entre o mundo
da pratica e o mundo da construcdo de significados, sem se abster da forte
exigéncia interpretativa que € construida a partir de marcos referenciais” (Fochi,
2019, p. 15).

Partindo dessa perspectiva, € preciso enfatizar a importancia das escolhas
que fazemos a respeito daquilo que desejamos narrar, pois, é a partir dessas
escolhas que podemos definir nossa posicao e opinido a respeito das concepcdes
que nos guiam, e assim concretiza-las como identidade e memoria da instituicao.
Tornar visivel a pedagogia que sustentamos e praticamos € 0 meio para atrair 0s
olhares da comunidade e do poder publico e, assim, possibilitar transformacfes em

um escala maior, que ultrapassem os muros da escola.

4.3.3 A Documentacao Pedagodgica para a reflexividade

Ao considerar a importancia da constancia e da continuidade dos processos
formativos de professores e professoras, assumo a ideia de que a pratica docente
também se configura como um espaco ou um tempo de formacédo e aprendizagem.
Por este motivo, escolho dialogar com autores como Dewey (1979), Schén (2000)
Novoa (2023), Craft e Paige-Smith (2010), Cochran-Smith e Lytle (2002), entre
outros, por sua contribuicdo importante sobre o conceito de reflexdo como um
aspecto fundamental para as praticas pedagogicas.

A reflexdo surge como pressuposto essencial, quando se trata do
desenvolvimento profissional docente na educacao infantil, pois, além de auxiliar na
construcdo do estatuto dessa docéncia, contrapfe a ideia de uma pedagogia
baseada na racionalidade técnica, possibilitando um modo de “transgredir” a
pedagogia tradicional e “construir novos significados” para as praticas com as
criancas na Educacéao Infantil (Dahlberg; Moss; Pence, 2020, p. 189).
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Nesse sentido, as ideias de Schon (2000) trazem importantes contribuicdes
para as discussdes a respeito da pratica reflexiva. Para este autor, hA uma certa
complexidade na profissionalidade docente, pois, esta é uma profissdo permeada
por “zonas indeterminadas da pratica”, que exigem acgoes flexiveis em determinadas
situacdes ou incidentes complexos do cotidiano, obtidas a partir de conhecimentos
especificos, que nem sempre sdo adquiridos na formacéao inicial. Em contrapartida,
Schon (2000, p. 26) propde um “ensino pratico reflexivo”, de modo que este
responda aos interesses e necessidades dos profissionais para atuar nas “zonas
indeterminadas da pratica”.

Para isso, Schon (2000) aborda dois importantes conceitos: reflexdo-na-acao,
que se refere ao pensamento enquanto a acdo estad sendo desenvolvida; reflexdo-
sobre-a-acdo, que diz respeito ao pensamento restituido, a partir da acdo que ja
aconteceu. Em ambos os conceitos, a reflexdo é gerada a partir da singularidade
dos fatos, do seu ineditismo, quando os professores e as professoras desconhecem
um modo tedrico ou préatico de lidar com elas. Dai a importancia de uma prética
reflexiva que se desenvolva de forma colaborativa e compartilhada, porque é a partir
dela que se institui uma pratica profissional, “um corpo de conhecimento profissional
explicito e organizado mais ou menos sistematicamente” (Schén, 2000, p. 37).

De acordo com Dahlberg, Moss e Pence (2020), através da prética reflexiva, a
docéncia pode alcancar novas formas de subjetividade seja no ambito pessoal ou
profissional, ampliando, inclusive, a criatividade dos profissionais. Ja, para as
autoras Craft e Paige-Smith (2010), a reflexividade ultrapassa o pensar sobre a
pratica, porque envolve também o modo como os profissionais sentem e entendem
aquilo que fazem. Quando professores e professoras estdo envolvidos em praticar a
reflexdo, eles estdo alinhando suas vidas pessoais e profissionais (Craft; Paige-
Smith, 2010).

Para Dewey (1979), a reflexdo ndo € uma técnica e nem pode ser introduzida
na pratica docente a partir de prescricdes ou de procedimentos, a reflexdo deve ser
entendida como uma pratica dinamica, como uma estratégia, um modo de perceber,
entender e responder as inquietagfes que surgem a partir da experiéncia docente.

De acordo com Dewey (1979, p. 13) existem diferentes modos de
pensamento, porém, a “melhor maneira de pensar é chamada de pensamento
reflexivo: a espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o

assunto e dar-lhe consideragdo séria e consecutiva”. Para este autor, o pensamento
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reflexivo € uma “cadeia” pois “consiste em uma sucessao de coisas pensadas’
(Dewey, 1979, p. 14), organizadas e que vao se articulando para gerar novas ideias
e pensamentos.

Na perspectiva de Dewey (1979) o pensar reflexivo tem sempre um objetivo
que ir4 nortear e estruturar o pensamento. Na sua concepcdao, a reflexdo requer um
olhar apurado para os fatos e para as crengas, a partir de uma postura investigativa
sobre as coisas e ndo a partir de suposi¢coes. Segundo o autor sdo os dados
concretos que nos possibilitam a constatacido, pois, “para firmar uma crenca em
sélida base de evidéncia e raciocinio, € necessario um esforco consciente e
voluntario” (Dewey, 1979, p. 18).

Ou seja, 0 pensar reflexivo se difere de um pensamento comum porque parte

de uma outra légica e

[...] abrange: (1) estado de duavida, hesitagdo, perplexidade, dificuldade
mental, o qual origina o0 ato de pensar; e (2) um ato de pesquisa, procura,
inquiricdo, para encontrar material que resolva a duavida, assente e
esclareca a perplexidade (Dewey, 1979, p. 22).

Para isso, Dewey (1979, p. 26) aborda o modo como o pensar reflexivo pode
se constituir como um “fim educacional’. Ele descreve trés valores para o ato de
pensar: (i) possibilita a acdo de finalidade consciente (Dewey, 1979, p. 26); (ii)
possibilita o preparo e a invencao sistematicos (Dewey, 1979, p. 27); (iii) enriquece
as coisas com um sentido (Dewey, 1979, p. 28).

Nas palavras de Dewey (1979, p. 30) “os dois primeiros valores mencionados
sdo de natureza pratica; proporcionam um aumento da capacidade de controle.
Quanto ao terceiro, trata-se de um enriquecimento do significado, a partir do
aumento de controle’. Entretanto, esses valores ndo se consolidam
espontaneamente, € preciso que o pensamento receba “orientacdo educacional”
adequada e constante (Dewey, 1979, p. 31).

De acordo com Dewey (1979, p. 38), todos os sujeitos carregam consigo a
capacidade de pensar reflexivamente, mas nem todos a desenvolvem da melhor
forma. Segundo este autor, para desenvolver o pensamento reflexivo € preciso aliar
atitudes e métodos. Ou seja, é preciso “cultivar as atitudes favoraveis ao uso de
melhores métodos de investigagdo e verificagdo”, assim como, possuir “desejo” e

“‘compreensao das formas e técnicas” para poder emprega-las.
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As ideias de Dewey (1979) a respeito do pensar reflexivo se relacionam
diretamente com o0s principios que sustentam o conceito da documentacdo
pedagdgica. Embora Dewey ndo tenha discutido a respeito da documentacao
pedagdgica, é valido conectar seu entendimento sobre pensamento reflexivo, pois a
documentagédo pedagodgica € “um instrumento vital para a criagcdo de uma pratica
pedagogica reflexiva e democratica” (Dalherg; Moss; Pence, 2020, p. 190). Assim,
ao enfatizar em sua obra sobre a necessidade de uma pratica pedagdgica
sustentada na reflexividade, como um modo de contribuir para o desenvolvimento
pessoal e profissional de professores e professoras Dewey (1979), podemos
entender que o autor corrobora com o proposito da documentacdo pedagdgica que
tenho defendido até aqui.

Exercer a reflexividade, portanto, € um modo de “refinamento e melhoria da
pratica” (Reed, 2010, p. 195), logo, esta totalmente atrelada ao desenvolvimento
profissional docente, porque ambas estdo imbricadas em “uma jornada de
crescimento e desenvolvimento ao longo do ciclo de vida” dos profissionais, como
bem defende Oliveira-Formosinho (2002, p. 42). A pratica reflexiva “permite que se
tenham perspectivas diferentes sobre como o0s proprios profissionais veem sua
pratica, podendo considerar ndo sé o ‘o que’ mas o ‘como’ (Reed, 2010, p. 195).

Essa ideia se justifica justamente porque a educacao infantil € um campo que
concentra uma grande quantidade de professores e professoras que precisam atuar
juntos. Ai reside a possibilidade de construir uma subjetividade compartilhada, o que
torna possivel o compartiihamento de saberes, de praticas e de interpretacdes
comuns, a respeito do contexto (Craft; Paige-Smith, 2010, p. 37).

A pratica reflexiva que se desenvolve de forma coletiva possibilita a criagcao
de um “espaco problematico” onde os profissionais estardo comprometidos com as
transformacdes (Engestrom, 1993 apud Craft; Paige-Smith, 2010, p. 37).

Para Schoén (2000, p. 37), dentro de um grupo profissional, cada pessoa é
Unica e exerce sua profissdo a partir de suas vivéncias e suas particularidades,
porém, ha um sistema que interliga todas elas. Segundo Vickers (1978 apud Schén,
2000, p. 37), trata-se de um “conjunto de valores, preferéncias e normas em termos
dos quais elas compreendem situacdes praticas, formulam objetivos e diretrizes para
a acao e determinam o que constitui uma conduta profissional aceitavel”.

Como afirma Névoa (2023, p. 66), é atraves das cenas cotidianas, permeadas

de incertezas e de ineditismo, que o conhecimento profissional docente pode ser
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construido. Mas isso nao significa que a profissionalidade docente esta limitada a
uma construgao pratica, e sim que ela necessita de “uma dimensao de reflexdo e de
analise”.

Assim, a pratica reflexiva possibilita que os profissionais estejam abertos “a
novas perspectivas, novas possibilidades, novas compreensdes” (Moss, 2010, p. 15)
e permanecam em constante inquietacao, afastando-se cada vez mais de praticas e
saberes burocréticos, aprofundando suas aprendizagens a respeito do trabalho e
provocando transformacgoes.

Essa ideia de transformacédo € reafirmada por Paige-Smith e Craft (2010),
pois, de acordo com as autoras, para que haja deslocamentos nos saberes que
envolvem o modo como percebemos e entendemos as criangas, € necessaria uma
pratica reflexiva sobre muitos dos aspectos que constituem a docéncia, assim como,
sobre a forma como as criancas se desenvolvem e aprendem. Ou seja, para que as
transformacdes, seja no ambito das praticas ou dos contextos, acontecam é
necessario que os professores e as professoras pratiquem a reflexividade. Segundo
Craft e Paige-Smith (2010, p. 24), “isso envolve um nivel de compreenséo tedrica
sobre a aprendizagem e a participagcdo das criancas nos ambientes de
aprendizagem infantil, além da capacidade de refletir sobre como a literatura, as
politicas e a teoria se relacionam com a pratica”. E a documentacdo pedagdgica,
enquanto estratégia metodoldgica, torna isso possivel.

A reflexividade € premissa basica na estratégia da documentacao
pedagdgica, pois possibilita aos profissionais que visibilizem suas concepcdes de
mundo, de docéncia, de crianca e da funcéo da escola, assim, compreendendo-as e
confrontando-as, de modo que sejam possiveis deslocamentos e transformacdes
(Dahlberg; Moss; Pence, 2020).

Para Dahlberg, Moss e Pence (2020, p. 190)

[...] isto pressupde, antes de tudo, um profissional reflexivo que, junto com
seus colegas, possa criar um espago para uma discusséo vivida e critica
sobre a pratica pedagogica e sobre as condi¢cdes de que ela necessita.
Além do mais, segundo os autores, a documentagcdo pedagogica pode servir
“‘como um instrumento para a reflexao sobre a pratica pedagégica e como um meio

para a construcao de um relacionamento ético com nés mesmos, com o Outro e com
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0 mundo”, o que os autores vao chamar de “ética do encontro” (Dahlberg; Moss;
Pence, 2020, p. 190).

De acordo com Fochi (2019, p. 226), essa ética do encontro “é a tradugéo da
coragem para a construcdo ética da relagcdo com o outro e o mundo [...] 0 mundo
dos adultos e 0 mundo das criancas”.

Segundo Rinaldi (2019), adultos que exercem a reflexividade passam a
perceber e entender o mundo de uma outra forma, inclusive a entender e promover
a ideia de que a escola de educacdo infantil € um lugar politico e democratico, ao
invés de ser um lugar que concentra técnicas ou que mede resultados (Dahlberg;
Moss, 2005 apud Moss, 2010).

Além, disso, de acordo com Moss (2010, p. 17)

[...] a prética reflexiva & algo que integra o desenvolvimento profissional
continuo, algo tdo necesséario quanto uma boa educacdo bésica. A pratica
reflexiva possibilita uma compreensdo mais profunda da aprendizagem e de
outras atividades realizadas nas instituicdes de educacéo infantil (embora, é
claro, isso possa também aplicar-se a escolas ou a qualquer outra
instituicdo para criangas e jovens), sustentando, assim, o planejamento e
melhorando o trabalho pedagogico futuro. A pratica reflexiva esfuma as
fronteiras entre a teoria, a pratica e a pesquisa.

Construir um modo de se relacionar consigo, com sua pratica, com 0s pares e
com as criancas, de forma ética, € uma via importante para a reflexividade, e essa é
uma préatica essencial para o desenvolvimento das profissbes que atuam na
educacédo infantil, especialmente dos professores. A préatica reflexiva aprofunda a
compreensao da aprendizagem e da acdo pedagogica, além de beneficiar o0 modo
de estruturar as futuras acdes. Por integrar de forma harmoniosa teoria, préatica e
pesquisa, a reflexividade se constitui como um aspecto notavel na estratégia da
documentacédo pedagdgica.

As autoras Cochran-Smith e Lytle (2002, p. 14) acreditam que “a legitimacao
do conhecimento que vem da pesquisa dos professores sobre sua prépria pratica -
tanto universitaria quanto nao universitaria - produz uma mudanca critica em ambas
as culturas”. Para estas autoras, a pratica investigativa € uma importante estratégia
de mudanca social, onde os profissionais atuam numa perspectiva colaborativa, de
modo que possam compreender e transformar seus contextos educacionais — um

modo também de romper com culturas educacionais de dominagéo e poder.
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Transformacdes de atitudes e de pensamento do profissional reflexivo, algo
que facilita as percepcdes com relacdo aos percursos investigativos acerca da
propria pratica e, com relagcdo ao que deve ser proposto para e com as criangas.
Através da pesquisa incorporada a prética e do desenvolvimento de um dialogo
reflexivo externo e interno, a docéncia pode se tornar algo mais profundo, ao invées
de ser uma profissdo solitaria exercida por pessoas que seguem rotinas
autométicas. (Cochran-Smith; Lytle, 2002, p. 12).

Ou seja, é indispensavel que os processos formativos sejam garantidos,
sejam através de momentos individuais, como no planejamento, ou de momentos
coletivos, onde as jornadas de aprendizagem dos educadores possam ser
dialogadas, refletidas e interpretadas.

Ao promover percursos formativos que envolvam, acolham e provoguem o0s
profissionais a reflexdo, em colaboracdo, consequentemente, havera, de sua parte,
um reflexo importante no envolvimento e na acolhida da crianca (Formosinho;
Oliveira-Formosinho, 2019). A este processo,

2009, p. 352) denomina de isomorfismo pedagdgico, que segundo o autor:

[...] é a estratégia metodologica que consiste em fazer experienciar, através
de todo o processo de formacdo, o envolvimento e as atitudes; os métodos
e os procedimentos; 0s recursos técnicos e os modos de organizacao que
se pretende que venham a ser desempenhados nas préticas profissionais
efetivas dos professores.

O autor propde estratégias formativas que dialoguem permanentemente com
as propostas educativas oferecidas as criancas (Niza, 2009). Dessa forma, ao
oportunizar formacdes de carater transformativo, para os educadores, suas formas
de construir e compartilhar conhecimentos com as criangas, também serdo afetadas.
Quando os adultos envolvidos no processo educativo sdo provocados e convocados,

0 Mesmo ocorre com as criangas.

Segundo Formosinho e Oliveira-Formosinho (2019, p. 107):

Isomorfismo pedagégico é uma metafora importada das ciéncias naturais (e
indica equivaléncia de substancias ou de elementos, embora que sejam
diferentes em suas caracteristicas aparentes) para, no ambito da pedagogia
da infancia, expressar equivaléncia dos modos de aprender das criangas e
dos adultos.

Fochi (2019, p. 315), corrobora com essa ideia quando afirma que “a

fundamental importancia entre a aprendizagem do adulto (em seus processos de
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formacdo) e a aprendizagem da crianca (na pedagogia praticada no cotidiano
pedagogico por esse adulto) [...] se traduz na partilha de uma visdo de mundo, de
homem, de aprendizagem”. Para este autor, a interatividade entre os processos
formativos dos educadores com o cotidiano da escola € uma “consequéncia de um
dado tipo de formacédo (que, neste caso, € fortemente inspirado na formagdo em
contexto) com os resultados que ela almeja: qualificar o cotidiano pedagdgico das
criangas e dos adultos” (Fochi, 2019, p. 315).

No exercicio da reflexividade reside a possibilidade de exercer uma docéncia
mais questionadora, ao invés de uma docéncia que se preocupa apenas em dar
respostas. Uma docéncia que possui um carater investigativo e que, por isso,
aproxima-se do modo como as criancas aprendem e se desenvolvem (Paige-Smith;
Craft, 2010).

E importante pensar que o isomorfismo pedagégico também envolve crencas,
valores e concepcgdes, e que, portanto, 0 mesmo respeito e valorizagdo que se
atribui a profissionalidade do professor, é atribuido a existéncia da crianca, a mesma
concepcao de formacdo, baseada na participacdo e na construcdo da propria
aprendizagem, que se pretende com educadores, é concebida com as criancas.
Numa perspectiva de pedagogia isomorfica, o bem-estar que se almeja, € de adultos
e de criancas.

Seja refletindo na acéo ou refletindo sobre a acdo, é necessario entender
sobre o que se esté refletindo, assim como, sobre 0 modo como se ird documentar
(Craft; Paige-Smith, 2010). A reflexividade, portanto, se estrutura a partir de
“determinadas compreensoes, qualidades e valores” que sé poderao ser verificadas
e revisadas constantemente, se houver a garantia de processos formativos aos
profissionais que atuam junto as criancas (Moss, 2010, p. 18), assim como, se
houver a possibilidade de compartiihamento de hipéteses e descobertas com o
grupo de trabalho.

A documentacdo pedagodgica representa um modo de construcdo de
significados que se consolida de forma reflexiva, participativa e colaborativa, a partir
dos multiplos sentidos atribuidos pelos diferentes atores envolvidos no processo
educativo (Dahlberg; Moss; Pence, 2020). Para Craft e Paige-Smith (2010, p. 44) “a
pratica reflexiva demanda que criemos oportunidades para debater nossas ideias

com os outros, a fim de com eles construir compreensoées e ideias”.
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E a partir da documentacéo pedagogica que se pode perceber o modo como
a as concepcdes sdo construidas (imagem de crianca, de profissional, de escola,
etc), ou seja, a observacdo, o registro e a documentagao representam uma
construcdo de significados e, por isso, consolidam uma préatica docente sujeita a
investigacdo e a pesquisa. E a partir dessa documentacdo que se pode tornar
visiveis as estratégias de melhoria e de transformacédo das jornadas educativas
(Dahlberg; Mos; Pence, 2020).

Por tudo isso, € possivel afirmar que a documentacdo pedagdgica é uma
estratégia que se constitui a partir da pratica reflexiva e que gera uma pratica
reflexiva, € um movimento ciclico. Além de ser uma estratégia que propde uma
analise critica sobre o0 que € construido e, assim, possibilita “encontrar métodos que
se contraponham e resistam aos regimes dominantes” (Dahlberg; Moss; Pence,
2020, p.193).

Para combater os regimes dominantes que desvalorizam a poténcia das
relagdes e da construcdo do conhecimento, € preciso criar “espagos nos quais
possam ser produzidos discursos e construg¢des alternativos”, criando, assim, “novos
limites” (Dahlberg; Moss; Pence, 2020, p.51). Além disso, de acordo com Dahlberg,
Moss e Pence (2020, p. 52), é preciso que “melhoremos nossa reflexividade, que
nos tornemos mais conscientes e criticos”. Pegando emprestadas as palavras de
Byung-Chul Han (2023, p. 24), é preciso “elevar a parte contemplativa da ac&o; ou

seja, cuidar para aprimorar a acao com a reflexdo” (Han, 2023, p. 74).
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5 PERCURSOS METODOLOGICOS

Ao adentrar no campo das intencdes metodologicas para este estudo,
busquei, ao méximo, manter a coeréncia teorica aliada a flexibilidade e a
criatividade. Confesso que nao foi facil, pois, a inseguranca esteve presente em
varias ocasides, especialmente por duas razdes: pelo pouco contato que tive com 0s
conceitos relacionados as metodologias de pesquisa, durante a minha trajetéria de
formacéo inicial, e porque tais conceitos, talvez por serem abordados de forma
superficial naquela época, sempre emergiram com certa rigidez. Entretanto, ao
cursar este primeiro ano de mestrado, tive a oportunidade de aprofundar, um pouco
mais, meu olhar sobre alguns paradigmas metodologicos, ao mesmo tempo que
perseguia a ideia de desprender da metodologia, tal rigidez. Ao longo deste ano,
passei a entender que para amenizar minhas insegurangas e defasagens seria
preciso explorar determinados conceitos e teorias, com profundidade.

Ingold (2022b, p. 27) afirma que “para conhecer as coisas temos de penetra-
las e depois deixar que cresgcam dentro de nds, que se tornem uma parte do que
somos”. Logo, para que as “coisas” pudessem fazer sentido dentro de mim, eu
precisaria observa-las atentamente e, também, experimenta-las. Assim, no interior
das nossas praticas de pesquisa e nas oportunidades que se foi criando para pensar
a especificidade da metodologia que iria utilizar, os estudos de caso, fui
aprofundando o tema e ensaiando escritas e apresentacbes para eventos e
publicacdes académicas®.

A definicdo de metodologia proposta por Minayo (2015, p. 16) € de que ela
representa o “caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade", que articula teorias, métodos e técnicas, mas ndo se sustenta sem a
criatividade do pesquisador (Minayo, 2015). Segundo Minayo (2015, p. 17) a
“criatividade é a nossa grife”, ela € o complemento necessario para tornar possivel

uma postura pesquisadora mais humana, mais autoral, mas que ainda assim preza

30 Representando o grupo de pesquisa Curid, apresentamos dois trabalhos, um deles em novembro
de 2022, intitulado “Estudos de Caso na Educacgdo Infantil: percursos metodolégicos de duas
pesquisas brasileiras”, no 10° Congresso Olhares sobre a Educagao / 3rd International Congress
Perspectives on Education, organizado pela Escola Superior de Educacdo de Viseu, Instituto
Politécnico de Viseu. O outro, em maio de 2023, intitulado “Estudos de caso na investigacdo em
educagéo infantil”, na Il Jornada de ensino, pesquisa e extensdo, organizada pela Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS). Também em maio de 2023, submetemos um capitulo
para a coletanea “Perspectivas tedricas e metodoldgicas para a pesquisa em educagao’,
organizada pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), intitulado “Estudos de caso
na investigacdo em educacéo infantil”.
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pela “experiéncia, intuicdo, capacidade de comunicagao e de indagacao” (Minayo,
2015, p.17). Tais elementos sdo fundamentais e indissociaveis de um processo de
investigacdo, pois, permitem a integracao da nossa subjetividade com a objetividade
oriunda dos métodos e técnicas ja consolidados.

Neste sentido, proponho essa pesquisa através de um viés “artesanal que
nao prescinde da criatividade” e “que se constréi com um ritmo proprio e particular”
(Minayo, 2015, p. 26-27), mas de forma sistematizada (Minayo, 2015). Assim, fago
uma analogia entre 0 meu papel, enquanto pesquisadora, e o papel do “artesdo” que
Ingold (2022b) fala em sua obra Fazer: antropologia, arqueologia, arte e arquitetura.
O artesdo segue por um caminho onde "o conhecimento cresca a partir do
cruzamento de nossos engajamentos praticos e observacionais sobre os seres e as
coisas que nos rodeiam” (Dormer,1994; Adamson, 2007 Apud Ingold, 2022b, p. 7),
logo, meu intuito, enquanto pesquisadora, nao é apenas o de “descrever o mundo,
ou representa-lo” (Ingold, 2022b, p. 7) de maneira rigida, engessada, e sim permitir
gue meus sentidos estejam dispostos a percorré-lo e perceber o que se passa com
ele (Ingold, 2022b; Lankshear; Knobel, 2008).

5.1 UMA PESQUISA QUALITATIVA

A pesquisa qualitativa corresponde muito bem as intencdes metodoldgicas
deste estudo, pois, permite realizar interpretagdes a partir das “experiéncias” e dos
“conhecimentos anteriores” que o pesquisador possui (Creswell, 2014, p. 36). Sendo
assim, possibilita elaborar uma compreensdo e interpretacdo a respeito do
fendbmeno investigado e do significado que os sujeitos atribuem a ele (Creswell,
2014; Denzin; Lincoln, 2006). Segundo Amado (2010) e Lankshear e Knobel (2008),
essa compreensdao se da a partir do comportamento desses sujeitos, seus modos de
ser, agir, pensar e sentir, e deve ser alcangada “[...] tendo em conta os contextos
humanos (institucionais, sociais e culturais) em que aqueles fendmenos de
atribuigao de sentido se verificam e tornam unicos [...]” (Amado, 2010, p. 139).

Na pesquisa qualitativa, uma das principais caracteristicas € a busca pela
compreensao aprofundada de determinado fendbmeno e, geralmente, envolve
estudos sobre a vida e ou as relagbes entre 0s sujeitos, em seus ambientes naturais,
tal como esta investigacdo, que se situa no campo da educacao. Para Lankshear e

Knobel (2008, p. 66), investigar em educacao é entender o modo como 0s sujeitos
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“‘experimentam, entendem, interpretam e participam de seus mundos social e
cultural”. Esse entendimento ocorre através de um detalhamento descritivo acerca
das acoes e das relagbes que se estabelecem no contexto investigado (Lankshear;
Knobel, 2008), e revela a complexidade e a especificidade de tal contexto. Nas

palavras de Amado (2010):

uma investigacdo em educacdo revelar-se-a inconciliavel com uma
concepcao restrita e positivista de ciéncia. Pelo contrario, exigira um
conceito mais aberto, impora a caracterizacdo dos diversos paradigmas das
Ciéncias Humanas e Sociais, e pedira uma reflexdo sobre o lugar
(complementar) de cada um deles no quadro de uma racionalidade
(emergente) que ndo deve perder o sentido da complexidade dos
fenébmenos humanos. (Amado, 2010, p.128).

No que diz respeito a metodologia, inicio delimitando os pressupostos basicos
que regem esta investigacdo: uma metodologia de carater qualitativo na medida em
que se propOe a revelar a complexidade de um determinado fendmeno humano
(Bogdan; Biklen, 1994), em um determinado contexto educacional, através de uma
descricdo minuciosa.

Partindo desses pressupostos, esta pesquisa “trabalha com o universo de
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes”
(Minayo, 2015, p. 22). Desta forma, entendo que meu papel, enquanto
pesquisadora, ndo esteve sujeito a neutralidade. Pelo contrario, ao investigar um
fendmeno humano, um objeto de pesquisa que “ndo €& um material inerte”
(Formosinho, 2016, p. 17), precisei considerar que minha aproximacéo foi essencial
para a compreensao do todo. Segundo Fochi (2019, p.37), uma relacao aproximada
entre pesquisadores e seus contextos possibilita a compreensdo das “dinamicas”
que envolvem as “situagdes educativas”.

Segundo Formosinho (2016, p. 24) a investigacdo em educacao envolve uma

necessidade de

[...] compreensédo da realidade humana, pois ela ndo é uma aplicacdo de
receitas para a mudanca mas antes o desenvolvimento do gosto e do saber
para transformacdo de uma acdo pedagdgica complexa e conectada que
guer melhor servir e para tal tem de se saber outra.

Além disso, ao adotar essa relagdo de proximidade com o fenébmeno, em

busca de sua compreensao em profundidade, Formosinho (2016, p. 25) afirma que o
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pesquisador imprime “‘um grau de subjetividade”, que “é um dos critérios de rigor”
necessarios para as investigacoes em educacao.

Neste sentido, ao construir uma relagdo intersubjetiva com o0s sujeitos
participantes, além de assumir um lugar e um olhar que estdo em conformidade com
minhas experiéncias, pude “revisitar” minhas préprias experiéncias (Fochi, 2019, p.
42). Ademais, pude assumir um “papel de importancia como um dos instrumentos
da pesquisa [...] para poder analisar, compreender e restituir o conhecimento
praxiologico produzido” (Fochi, 2019, p. 41).

Ao adentrar o campo empirico, minhas interpretacdes perpassaram a minha
subjetividade, e ndo sdo uma verdade absoluta. No entanto, referenciada por
Formosinho (2016, p. 24), ao afirmar que “o rigor esta na proximidade e ndo na
distancia”, ouso dizer que meus achados produziram evidéncias importantes que
podem contribuir com a construcdo de um conhecimento praxioldégico. Nesse
sentido, um conhecimento que “articula dialogicamente o sujeito ao seu contexto

para responder a complexidade do cotidiano pedagogico” e que

[...] ndo se trata de uma descricdo da pratica nem da aplicacdo de uma
teoria, mas da elaboragdo de um conhecimento pedagdgico que emerge
junto aos praticos e que se sustenta em um quadro tedrico para responder a
complexidade da transformacao da prética educativa cotidiana (Fochi, 2019,
p. 28).

Como ja mencionado anteriormente, o principal objetivo dessa investigacao
foi o de construir uma certa compreensao sobre o modo como uma coordenadora
pedagdgica sustenta o desenvolvimento profissional das educadoras, em uma
escola participante do OBECI, e que alicerca seus pressupostos na documentacéo
pedagdgica. Isso implicou no meu proprio esforco, enquanto pesquisadora, em
interpretar esse fenbmeno e ajudar a nomeéa-lo, de maneira a contribuir para a
construcdo de uma epistemologia sobre a pratica da coordenacao pedagdgica.

Uma epistemologia que interroga a ideia candnica do conhecimento produzido
essencialmente num Unico fluxo: da universidade para as instituicbes escolares, e
gue coloca, também, em evidéncia um conhecimento que se constroi de dentro para
fora, “como par justaposto”, centrado nos sujeitos que habitam essas instituigdes,
suas acoes e seus saberes (Cochran-Smith; Lytle, 2002, p. 13).

Na perspectiva de Sacristan (2022, p. 81) “a maior parte da investigacao

7

sobre a formacdo dos professores é uma investigagdo enviesada, parcial,
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desestruturada e descontextualizada, que nao entra na esséncia dos problemas”,
porque, segundo o autor, essas investigacdes estdo sendo feitas por quem néo esta
habitando os contextos escolares. O autor, ainda, faz um segundo alerta sobre
pesquisas realizadas a respeito dos professores (e aqui, vou estender a
coordenacao pedagdgica, em virtude da proximidade profissional e do interesse
dessa pesquisa), ele alega que ha muitos distanciamentos entre quem atua na
escola e quem atua fora dela, nas universidades (Sacristan, 2022). Esse é um ponto
que considero muito importante, pois, antes de ser pesquisadora, eu sou
coordenadora pedagogica, e acredito que estar nesse lugar me possibilitou construir
o0 caminho dessa pesquisa de forma muito ética e honesta.

A ideia de contribuir, portanto, com o campo da educacgéo infantil e mais,
especificamente, com a construcdo da epistemologia da pratica de uma
coordenadora pedagdgica ndo é caminhar em um lado oposto e nem negar o
conhecimento académico, e sim fazer um outro caminho. Com essa escolha, a ideia
€ contribuir com o conhecimento que se concretiza na prética, através da
investigagdo a partir da esséncia de um problema concreto, de forma
contextualizada.

Como indicado anteriormente, esta pesquisa esta vinculada a uma pesquisa
macro que se intitula Formacdo em contexto na Educacéo Infantil: a busca pela
construcdo de drivers de inovacdo, € financiada pela Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado do Rio Grande do Sul (FAPERGS) e esta vinculada a
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos) e ao Programa de Pés-Graduacao
em Educacdo (PPGEDU). Tal pesquisa tem por objetivo identificar drivers de
inovacdo para a Educacao infantil (Fochi, 2022), e propde-se a realizar cinco
estudos de caso em escolas publicas, que participam de um processo de formacgéo
em contexto no Observatério da Cultura Infantil — OBECI, uma comunidade de apoio
ao desenvolvimento profissional.

A partir destes estudos, pretende-se construir um repertério documental, a
respeito de praticas pedagogicas, que possa contribuir na construcdo de um
patriménio cultural e pedagdgico para a Educacéo Infantil (Fochi, 2022), auxiliando
na reflexdo e na organizacao de cotidianos pedagogicos.

Um destes estudos de caso € este que apresentarei a seguir.
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5.2 O ESTUDO DE CASO

Este estudo de caso emerge da necessidade de compreensdo de um caso
especifico: o modo como wuma coordenadora pedagoOgica sustenta 0
desenvolvimento profissional das professoras, em uma escola publica de educacgéo
infantil, integrante do OBECI, através de toda sua complexidade e de suas

particularidades. Segundo Formosinho (2016, p. 31),

esta complexidade [...] requer rigor documental, rigor analitico e
interpretativo e uma atitude ética de partilha do poder das vozes na recolha
de informacéo, na analise e interpretacdo dessa informagdo e na narrativa
gue apresenta a transformacédo dos contextos, processos e resultados.

O caso em questdo, embora no decorrer da pesquisa, apresente

semelhancas com outros casos, ainda assim sera unico (Ludke; André, 1986). Estas

autoras afirmam que

O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico [...]
O caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas é
ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular (Ludke;
André, 1986, p. 17).

A metodologia de estudo de caso é indicada quando as questdes de pesquisa
precisam responder as expressées como ou porqué (Yin, 2015), com desejo de
compreender e descrever 0S processos e quando pretende-se investigar a
contemporaneidade de um fenédmeno (Yin, 2015), como € o caso da problematica
gque aqui se apresenta (como a coordenadora pedagdgica sustenta o

desenvolvimento profissional de um grupo de professoras em uma escola publica
participante do OBECI). Segundo Yin (2015, p. 17),

O estudo de caso é uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno
contemporéneo (0 ‘caso’) em profundidade e em seu contexto de mundo
real, especialmente quando os limites entre o fendbmeno e o contexto
puderem néo ser claramente evidentes.

Partindo da definicdo de Bogdan e Biklen (1994), que classificam os casos
por suas quantidades (Unicos ou multiplos), este estudo pode ser definido como

anico. Acrescentando as definicbes de Yin (2015), ele pode ser definido como

descritivo, além de unico, porque, segundo o autor, este tipo de caso busca uma
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representacdo profunda, através de uma descricdo densa a respeito do fenémeno.
J4, segundo Stake (1998), pode-se classificar este estudo como instrumental Unico,
porque, apesar de buscar a compreensao pelo caso em particular, também se define
pelo interesse em investigar algo mais amplo, a partir de tal compreenséao, e, dessa
forma, esclarecer um problema maior que possa interferir neste e em outros casos.
Nesta pesquisa, ha evidéncias de que ainda ndo constituimos um corpus especifico
de conhecimento sobre a atuacdo da coordenacéo pedagdgica na Educacao Infantil.
Dai a importancia desta tipologia de estudo de caso.

Contudo, isso ndo quer dizer que, com este estudo 0 que se busque séo

generalizagdes, pelo contrario,

[...] a verdadeira tarefa do estudo de caso é a particularizacao [...] Vocé
escolhe um caso particular e passa a conhecé-lo bem, e nao
especificamente para ver como ele difere dos outros, mas para ver o que &,
o que faz” (Stake, 1998, p. 20).

Se é certo que ndo podemos fazer generalizacbes nos estudos de caso, é
certo que um campo do conhecimento se constitui na medida que experiéncias vao
sendo estudadas e densamente documentadas (Fochi, 2022).

O caso que aqui se apresenta, situa-se em uma escola publica de educacédo
infantil, localizada no municipio de Novo Hamburgo, no RS, que integra o
Observatoério da Cultura Infantil - OBECI. A escola é composta por 05 turmas de
creche, e atende a faixa etaria que compreende de 1 a 3 anos. A coordenadora

pedagdgica que atua nesta instituicdo sera o sujeito principal a ser investigado.

5.2.1 A producao dos dados

No Estudo de Caso a etapa de producdo dos dados é caracterizada pela
multiplicidade/variedade de técnicas e fontes (Amado, 2010; Yin, 2015), através de
um processo detalhado e sistematizado. Mas, antes de adentrar nas especificidades
das técnicas e dos métodos de producao, sinto a necessidade de expressar minha
escolha, ao utilizar a terminologia “producdo de dados”, ao invés de coleta ou
recolha de dados. Essa escolha se da por acreditar que os dados de uma
investigacdo desta natureza “sdo sempre construidos pelos pesquisadores”
(Lankshear; Knobel, 2008, p. 149).
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O termo “produgdo” de dados abrange agbes complexas, que nao se
restringem apenas a simples transcricdo daquilo que se observa, escuta ou pensa.
As versdes dos dados coletados nesta pesquisa, sao versdes produzidas por mim,
enquanto pesquisadora, porque carrego comigo meu entendimento, meus sentidos e
minha percepcdo com relacdo aos fatos, mesmo que eu construa a realidade a partir
dos significados de outros sujeitos (Lankshear; Knobel, 2008).

Neste sentido, segundo Creswell (2021), os pesquisadores sdo, também,
instrumentos fundamentais durante o processo da producdo de dados, e é a partir
de sua atuacéo, interacao e interpretacdo a respeito do contexto investigado que 0s
dados serado produzidos. Segundo Formosinho (2016, p. 29), o investigador “é o
principal ‘instrumento’ da pesquisa”, logo a “[...] proximidade do investigador em
relagdo aos atores [...] € um critério de rigor. Este rigor ndo anula a relevancia e a
significagao” (Formosinho; Oliveira-Formosinho, 2012 apud Formosinho, 2016, p.
24).

E importante salientar que o papel do pesquisador na investigacio em
educacao, e sua proximidade com o contexto investigado, torna-se essencial para as
interpretacdes a respeito do fendbmeno, o que, segundo Formosinho (2016, p. 24), “é
a base do rigor das descricdes detalhadas [...] que apelam a ler e compreender a
tessitura, a trama e o contexto das situagdes educativas”.

Os dados deste estudo foram produzidos a partir de mdultiplas técnicas e
ferramentas: observacdes cotidianas, notas de campo, entrevistas, transcricbes de
audios e videos, andlise de documentos e coleta de artefatos (Lankshear; Knobel,
2008). Tais instrumentos possibilitaram o cruzamento e a organizacao dos dados, de
modo que fossem mais bem categorizados (Yin, 2016). A multiplicidade desses
dados garantiu que, ao longo da pesquisa, diferentes pontos de vista fossem
considerados e, assim, esses dados pudessem ser triangulados (Yin, 2015).

Desta forma, trabalhar com uma grande quantidade de dados exigiu um
processo de analise sistematizado, que iniciou com a organizacdo destes dados;
passando pela identificacdo de possiveis categorias e padrbes; e, s6 entéo,
adentrou a fase de interpretacdo de resultados. Sobre a produgdo de dados,

Lankshear e Knobel (2008, p. 151), definem-nos por trés categorias:
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1) dados verbais: extraidos de conversas e de entrevistas, a partir de algum
dispositivo de gravacdo e posteriormente transcritos (e produzidos) para que
possam ser melhor analisados;

2) dados observados: que serdo produzidos através de observagbes sobre
as pessoas e suas interacoes, sobre o lugar e sobre os acontecimentos cotidianos;

3) dados escritos e dados apresentados visualmente: que serdo
produzidos a partir de documentos utilizados na escola, de artefatos em formato

impresso (fotografias, videos, sites, etc).

Neste estudo, foram escolhidos alguns procedimentos e métodos com base
na estruturacdo dos objetivos desta pesquisa, citados anteriormente. O foco aqui € a
producdo e analise de dados a partir do ambiente natural onde o fenébmeno ocorre
(Lankshear; Knobel, 2008), neste caso, a atuacdo de uma coordenadora
pedagdgica, diante do desenvolvimento profissional de um grupo de professoras em
uma escola publica que participa do OBECI e que tem a documentacdo pedagdgica
como estratégia pedagdgica do seu trabalho. Neste contexto, as cenas cotidianas,
ou como destacam Lankshear e Knobel (2008), as praticas reais de uma
coordenadora pedagdgica em seu dia a dia escolar, bem como do grupo de
educadoras, foram 0s eventos a serem minuciosamente observados, descritos e
analisados. Por entender que a variedade das técnicas de producdo de dados,
atrelada a sua qualidade e organizacdo, poderia enriguecer e aumentar a
confiabilidade deste estudo, recorri a um conjunto de ferramentas, conforme

ilustrado no quadro a seguir.
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Quadro 3 — Conjunto de ferramentas para a producdo de dados

Técnica

Notas de campo

Observacdes in
loco

Entrevistas
semiestruturadas

Coleta de
artefatos e
documentos

Definicao

Instrumento de produgdo de dados escritos, a respeito daquilo que for
presenciado, sentido e/ou pensado, in loco, durante as observagdes, assim
como, de outras ferramentas utilizadas para produc¢ao de dados. Segundo

Bogdan e Biklen (1994, p. 152), as notas de campo sdo uma importante fonte
de produgédo de dados objetivos, onde "a preocupacgéo é a de captar uma
imagem por palavras do local, pessoas, ac¢oes e conversas observadas”, e,
também, de dados subjetivos ou reflexivos que surgem a partir de insights do
pesquisador, suas intui¢des, sensacoes e reflexividade (Bogdan e Biklen, 1994;
Lankshear e Knobel, 2008).

Serdo realizadas no contexto pesquisado, com o intuito de captar o sentido das
relagées, dos didlogos, dos ritmos que se estabelecem ali, com o auxilio das
notas de campo, registradas em didrio de bordo ou de relatos mais detalhados,
quando for possivel, e, também, utilizando recursos audiovisuais, como
fotografias, gravagdes de audio e de video. A ideia é captar os eventos
cotidianos. Os registros a respeito das observacdes serdo realizados no diario
de bordo, e podem ser feitos durante a observacao, através de breves notas de
memodria e apds a observacao, que, partindo dessas notas, sera relatada de
maneira mais detalhada, onde constarg, também, minhas interpretacdes
(Lankshear; Knobel, 2008).

Segundo Amado e Ferreira (2013), as entrevistas sao ferramentas que
permitem ao pesquisador chegar ao entendimento a respeito dos sujeitos
envolvidos no estudo, através da captacdo de suas percepgdes, expressodes e
comportamentos. Embora seja organizada com um roteiro prévio, a entrevista
semiestruturada permite ir além do roteiro (Lankshear; Knobel, 2008),
garantindo a flexibilidade do didlogo, desta forma o entrevistado pode relatar
abertamente sobre os tépicos abordados e o entrevistador pode captar aquilo
que Ihe for mais pertinente (Amado; Ferreira, 2013). Quanto a sua fungao, a
entrevista semiestruturada utilizada neste estudo, possui o carater
“diagnéstico-caracterizacdo” que busca “fornecer pistas para a caracterizacdo
do processo em estudo” (Amado; Ferreira, 2013, p. 211 ). As entrevistas serdo
estruturadas por “blocos tematicos” (Amado; Ferreira, 2013, p. 214) em um
guia que se orientara pela problemaética de pesquisa e os objetivos que se
pretende alcangar. Serdo organizadas as questdes principais que constituem os
blocos, bem como questdes secundéarias ou “de recurso” (Amado; Ferreira,
2013, p. 214), que serdo utilizadas em caso de pouca elaboragdo de algum
tema, por parte dos entrevistados. Os participantes serdo entrevistados
individualmente, e cada entrevista sera gravada em 4udio, juntamente com o
recurso de notas de campo, para posteriormente ser transcrita na andlise dos
dados.

Segundo Lankshear e Knobel (2008) os artefatos sdo elementos que
constituem a organizagdo do contexto, como objetos, fotografias, videos,
produgdes das criancas e dos adultos (desenhos, mapas conceituais,
esculturas), eles nos ddo pistas para a contextualizacdo dos demais dados,
pois, segundo os autores, estes elementos informam muito sobre as pessoas
que ocupam o lugar e sobre o préprio lugar.

Ferramentas

Diario de bordo: onde serdo
registradas as cenas e os
eventos cotidianos, o clima e
a atmosfera, as relacées

Registros de
breves notas ou
da transcri¢do dos
eventos e das
cenas, no diario
de bordo.

——

Fotografias,
videos e
gravacdes de
audio realizados
em campo.

Entrevista com a coordenadora

pedagdgica, com énfase na

percepgdo do seu préprio
trabalho e as relagdes que se
estabelecem nesse contexto.

—

Entrevista com um grupo de
professoras, com énfase no
desenvolvimento de seu

Entrevista com a
diretora da escola,
com énfase na sua

percepcdo acerca do
trabalho da
coordenadora
pedagégica

trabalho a partir da relagao com

a coordenadora pedagogica.

S

Coletar artefatos que
compdem o contexto do
local: fotografias,
comunicagdes expostas,
elementos que
ornamentam Os espagos,
quadros e murais.

Coletar documentos
compartilhados por meio
eletrénico ou meio fisico:

Projeto Politico Pedagégico,
Plano de Acdo, Processos
Documentais, Processo
Formativo, outros
documentos importantes.

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

5.2.2 A analise dos dados

Através de um processo minucioso, que exigiu a transcricdo detalhada de
todos os dados produzidos, foi preciso trata-los, analisa-los e, entdo, interpreta-los.
Conforme discutido anteriormente, na fase de producédo de dados, o objetivo foi
levantar evidéncias suficientes a respeito do contexto estudado, j4 a analise desses
dados “tem como objetivo organizar e sumariar os dados de tal forma que

possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para investigagao”, e
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a interpretacao, por sua vez, “tem como objetivo a procura do sentido mais amplo
das respostas, o que é feito mediante sua ligacdo a outros conhecimentos
anteriormente obtidos” (Gil, 1999, p. 168).

No processo de analise dos dados, “em geral, a intenc&o é extrair sentido dos
dados de texto e imagens” (Creswell; Creswell, 2021, p. 158). Para Lankshear e
Knobel (2008) uma pesquisa qualitativa se distingue pelo detalhamento de suas
descricdes e, portanto, o processo de andlise de dados torna-se complexo. Por esse
motivo, € tdo importante que essa etapa seja constante ao longo da pesquisa,
concomitantemente com a producao de dados, para que os dados ndo percam sua
finalidade, e para que a teorizacdo va adquirindo contornos, de forma progressiva,
garantindo assim uma constante interatividade com os dados.

John Creswell e David Creswell (2021) sugerem que o0s pesquisadores
realizem o processo de analise “como um processo que requer passos sequenciais
a serem seguidos, do especifico para o geral, e envolvendo mdultiplos niveis de

analise” (Creswell; Creswell, 2021, p. 159), conforme consta na Figura a seguir:

Figura 3 — Visao geral do processo de andlise dos dados

Interpretacdo do significado
de temas/descricoes

]

Inter-relacionamento dos temas/descricdo
(p. ex., teoria fundamentada, estudo de caso)

T [

Temas Descricdo

I [

Codificacdo dos dados
(@ mao ou no computador)

]

Leitura completa dos dados

I

Organizagdo e preparagao
dos dados para analise

I

Dados brutos (transcricoes,
anotacdes de campo, imagens, etc.)

Validacdo da
precisdo da D
informacao

Fonte: Creswell e Creswell (2021, p. 159).

A estratégia de analise deve ser coerente com o0 proposito da pesquisa e,
também, com a quantidade de dados produzidos. (Lankshear; Knobel 2008). Nesta

pesquisa, a estratégia adotada foi a de andlise de conteudo, que segundo Flick
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(2012), é classico e geralmente utilizado para analisar materiais de cunho textual,
oriundos de diferentes fontes. A analise foi orientada pelos preceitos de John
Creswell e David Creswell (2021), conforme as seguintes etapas apresentadas no
quadro abaixo:

Quadro 4 — Etapas da analise

Etapa Na teoria Na pratica

Organizacao dos dados, transcricdo

Organizacao de todos os dados, preparando-os de entrevistas, transcricdo das

para a fase de andlise, isso inclui "catalogar cenas observadas e gravadas,

S todo o material visual, e separar e dispor os leitura do material descritivo,

Organizacao ; . e

dados em diferentes tipos, dependendo das digitagdo das notas de campo,

fontes de informacdo" (Creswell, John e primeira classificacdo geral dos

Creswell, J. David, 2021, p. 161). dados, de acordo com as técnicas
utilizadas.

Anotac¢bes e esquemas com as
primeiras ideias que emergiram,
destacando as impressdes gerais e
os pontos importantes para a
analise.

Leitura Leitura panoramica dos dados em busca das
panoramica primeiras impressées e percepcdes,

Leitura e organizagao por

De acordo com John Creswell e David Creswell
agrupamento de dados,

(2021), "a codificagdo é o processo de

Codificacao i segmentando-os através de
organizacdo dos dados agrupando as partesem _, . ; .
; i coédigos que iam surgindo ao longo
blocos (ou segmentos de texto ou imagem)".
do processo.
A partir dessas descri¢des surgiram
Segundo John Creswell e David Creswell (2021), os elementos chave que
Descricoes e "a descri¢do envolve uma apresentacdo conectaram os temas e as
temas detalhada de informacgdes sobre pessoas, categorias. Neste momento, as trés
lugares ou eventos em um local". categorias, com cada subcategoria,
estavam consolidadas.
Escolha pela metafora "Um dia na
escola" para narrar os resultados,
Representacdo Momento de informar sobre o modo de como representando o dia da
da descricdo e serd apresentada a narrativa com os resultados coordenadora pedagdgica
dos temas (Creswell, John e Creswell, J. David, 2021, p. 162). Cristiane. Além disso, este foi o

momento de escolher a ordem das
categorias e suas subcategorias.

Momento de revelar o que foi aprendido com a
investigacao. Aqui serdao apresentados um
"resumo dos resultados gerais, a comparacao
Interpretacao dos resultados com a literatura, a discussao de
uma visao pessoal dos resultados e a indicacao
das limita¢des e pesquisas futuras" (Creswell,
John e Creswell, J. David, 2021, p. 165).

Narrativa propriamente dita, com
os resultados: a extracao dos
significado, através da
interpretacdo pessoal, comparando
e relacionando os saberes
emergentes a literatura.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Apoés encerrada a fase de producédo e de andlise dos dados, deu-se inicio a
etapa da interpretacdo. A partir da organizacao, tratamento e analise dos dados
empiricos, realizei o cruzamento destes, com o arcabouco teoérico j& levantado, de
forma equilibrada, buscando coeréncia nos resultados e, assim, possiveis
conclusdes (Lankshear; Knobel, 2008).

O caso foi estudado em sua profundidade, até que eu pudesse chegar a um
entendimento acerca da relagdo de apoio e sustentacéo que se estabelece entre a
coordenadora pedagogica e o grupo de professoras, em uma escola que se utiliza
da estratégia da documentacdo pedagogica, de modo que fosse possivel descreveé-
la com confiabilidade e validade. Uma descricdo que se apoiou no diadlogo entre
teorias, achados, evidéncias e, em certa medida, as minhas proprias impressdes a
respeito do estudo. A ideia & contribuir com o campo da educacéo infantil,
especificamente no que diz respeito a coordenacado pedagdgica e auxiliar na criagao

de drivers de inovacao.

Figura 4 — Estrutura da coeréncia

Construindo Cultivando culturas
direcdo e foco colaborativas
+ Orientada por propésito + Cultura do crescimento
+ Metas que impactam « Lideranca de aprendizagem
+ Clareza de estratégias + Desenvolvimento de
+ Lideranga para a capacidades
mudanga + Trabalho colaborativo
Lideranca
Garantia de Aprofundando
responsabilizagdo a aprendizagem
+ Responsabilidade interna + Clareza nos objetivos de
+ Responsabilidade externa aprendizagem

+ Precisdo na pedagogia

+ Mudanga de praticas por
meio da construcao
de novas
capacidades

Fonte: Fullan e Quinn (2022).

Segundo Fullan e Quinn (2022, p. 2), existe um conjunto de drivers ou
impulsores “que sao eficazes: desenvolvimento de capacidades, colaboragéo,
pedagogia e sistematicidade (politicas coordenadas)”. Estes autores desenvolveram

um modelo, o qual homearam como Estrutura da Coeréncia (figura acima), onde
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esses drivers ou impulsores, juntos, formam a base para diferentes estratégias de
acao, podendo provocar, assim, transformacgdes nos sistemas educacionais (Fullan;
Quinn, 2022).

A estrutura da coeréncia aponta para quatro componentes principais, que

“trabalham juntos” e que precisam ser observados de forma individual,

mas a grande mensagem é que eles andam juntos e devem ser abordados
simultanea e continuamente desde o inicio. Pense em cada um dos quatro
componentes, os direcionadores corretos em acéo, servindo aos outros trés.
Os efeitos totais da interacdo estdo ligados por meio da lideranca e séo
poderosos. (Fullan; Quinn, 2022, p. 10)

Os drivers quando “em movimento significam duas coisas: ascendéncia
politica e exemplos concretos na area” (Fullan; Quinn, 2022, p. 5). Ou seja, em uma
perspectiva de mudanca no cenario educacional, os drivers corretos surgem como
“solucdes de sistemas mais eficazes” (Fullan; Quinn, 2022, p. 5), pois, a partir deles,
politicas educacionais abrangentes, e, também, situadas, podem ser criadas.

Fochi (2022, p. 02) complementa essa ideia, afirmando que “0 mapeamento
dos drivers a partir de experiéncias pedagodgicas” poderdao “servir como motores
propulsores para a qualificagcdo dos contextos educativos”.

Neste estudo de caso, os drivers de inovagdo sdo entendidos como
estratégias e possibilidades, densamente documentadas, que poderdo ser utilizadas
como praticas pedagadgicas inspiradoras para outros contextos.

Posto isso, partindo da minha intuicdo, com base no que ja foi vivido na
pesquisa, até aqui, percebi uma possibilidade de relacionar os drivers ou impulsores
referidos por Fullan e Quinn (2022), aos dados produzidos, com o objetivo de
demonstrar as boas praticas de um contexto em transformacéo, de maneira que
possa inspirar outros contextos. Desta forma, indico a seguir 0s principais
componentes que constituem esses drivers, partindo das ideias de Fullan e Quinn
(2022), que serao utilizados como chaves de leitura para o processo de analise dos

dados:

1. Construindo direcao e foco: O foco e a direcdo operacionalizam a dinamica
sistémica e sdo moldados por forcas como colaboracdo, aprendizado
profundo e acbes responsaveis. Ao longo de um processo de acdo

deliberada, tornam-se mais precisos e compartilhados.
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2. Cultura Colaborativa: Cultivar culturas colaborativas € fundamental para a
transformacdo do sistema. A colaboracdo é essencial, mas sem disciplina e
deliberacédo coletiva, pode resultar em desperdicio de tempo.

3. Aprofundamento da Aprendizagem: Aborda a necessidade de reconstrucao
da relacdo entre pedagogia e tecnologia para melhorar os resultados de
aprendizagem. Novas pedagogias estdo surgindo rapidamente,
impulsionadas pela inovagdo digital e focadas em aspectos como
comunicacdo, pensamento critico e criatividade.

4. Garantia de Responsabilidade: Prop&e o equilibrio entre a responsabilidade
interna e externa no sistema de educacional. A responsabilidade deve ser
desenvolvida internamente para ser eficaz e responder as prioridades do
sistema e seu desempenho.

5. Lideranca para Coeréncia: A lideranca desempenha um papel crucial na
combinagcdo dos quatro componentes (foco, cultura colaborativa,
aprofundamento da aprendizagem e garantia de responsabilidade) para
aumentar a coeréncia no sistema. A estrutura apresentada € dinamica e
interconectada, e sua aplicacdo coerente pode trazer recompensas

significativas.

5.2.3 A triangulagdao como estratégia de validagcao do estudo

A metodologia dos estudos de caso tem, como uma de suas importantes
premissas, “a proximidade entre investigador e investigado”, assim como “o rigor € a
ética” (Formosinho, 2016). Estes que, segundo Formosinho (2016, p. 45), “séo
valores convergentes e que se potenciam”. Formosinho (2016) afirma que a ética da
intersubjetividade permite a triangulacédo das vozes que, por sua vez, permite o rigor
da descricdo, compreenséo e narracdo. Essa triangulacdo, segundo Yin (2015, p.
50) resulta da utilizagdo de multiplas fontes de evidéncia, e que desenvolvem “linhas
convergentes de investigagao”. Isto €, ao documentar fontes multiplas, o estudo de

caso

[...] enfrenta a situagéo tecnicamente diferenciada em que existirdo muito
mais variaveis de interesse do que pontos de dados, e, como resultado
conta com multiplas fontes de evidéncia, com os dados precisando
convergir de maneira triangular, e como outro resultado beneficia-se do
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desenvolvimento anterior das proposicdes teéricas para orientar a coleta e a
analise de dados. (Yin, 2015, p. 18).

A triangulacdo dos dados caracteriza-se, portanto, por essa convergéncia,
que possibilita reforcar a “validade do constructo” (Yin, 2015, p. 27) do estudo de
caso e sua confiabilidade, permitindo que um mesmo fenémeno passe por diferentes
avaliagcbes e analises (Yin, 2015). Ou seja, “triangular os dados para aumentar a
certeza de que interpretamos corretamente como as coisas funcionam” (Stake,
2011, p. 47) e entender que muitas vezes, “as coisas precisam de uma explicagao
mais elaborada do que pensamos inicialmente” (Stake, 2011, p. 47). Deste modo, as

falhas no percurso de interpretacdo também podem ser minimizadas.

Figura 5 — Triangulacdo dos dados

Triangulacdo entre as
diferentes fontes de dados

Fontes de
dados

Triangulacdo entre as diferentes
vozes, dos diferentes sujeitos que . Triangulacdo entre os diferentes
participam da pesquisa Teorias tempos em que ocorre a pesquisa

/\ Vozes dos j
~ e . Tempos
N\, sujeitos :

A4
Triangulagdo entre as teorias, 0s
dados, os tempos e as vozes dos
sujeitos

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Segundo Stake (1998), a triangulacdo € um processo que utiliza multiplas
perspectivas para clarificar significados, na medida em que observacgfes adicionais
podem ser Uteis na revisdo da interpretacdo do investigador. Este autor afirma que a
triangulacdo pode ser feita de diferentes formas: através das fontes de dados, dos
investigadores, dos espagos, dos tempos e dos atores. Denzin (1970; 1989 apud
Flick, 2012), acrescenta a estas, a triangulacdo de teorias e de metodologias.
Partindo desses pressupostos, a figura acima representa os tipos de triangulacéo

gue foram utilizados nessa pesquisa.
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A triangulacao dos tempos, para formosinho (2006), nos permite compreender
0s processos de transformacado pelos quais o contexto vem passando, ao longo do
tempo, especialmente por vivenciar um processo continuo de formagdo em contexto.
Ja a triangulacdo das vozes dos sujeitos, “desloca a pretensa objetividade do
positivismo para a intersubjetividade inerente a triangulacdo das vozes dos atores
nos processos de transformacgao” (Formosinho, 2016, p. 33), ou seja, “triangular as
vozes dos participantes permite um conhecimento mais auténtico sobre o0s
processos transformativos vividos”.

Também optei por triangular os dados, por entender que quanto maiores as
evidéncias produzidas e articuladas na narrativa, mais confiabilidade o estudo
apresenta (Yin, 2015). Da mesma forma, as vozes, os tempos e 0s dados foram
triangulados com as teorias e 0s conceitos que sustentaram o referencial dessa
pesquisa.

Feitas as consideracdes a respeito dos procedimentos metodolégicos, no

proximo capitulo irei tratar sobre a empiria desta pesquisa.

5.2.4 A temporalidade da pesquisa

As idas a campo iniciaram em outubro de 2022, e mantiveram-se numa
frequéncia semanal, até a segunda semana de dezembro de 2022, totalizando 10
visitas e 55 horas, quando, entdo, a escola encerrou suas atividades e iniciou o
periodo de recesso, seguido por férias escolares.

A primeira visita a campo pautou-se no didlogo com os participantes
envolvidos (especialmente a coordenadora pedagdgica) e, também, nos combinados
a respeito da pesquisa (apresentacdo pessoal e do tema de pesquisa, visitas, tempo
de duracgéo, formas de producéo de dados, consentimento de livre participacéo etc.).
Na primeira visita, também foi possivel fazer um reconhecimento do campo, assim
como, produzir alguns dados bem preliminares. Nas visitas seguintes, além de
estabelecer os primeiros vinculos com alguns sujeitos, passei a me dedicar mais
especificamente na producao dos dados (observacdes, entrevistas semiestruturadas
e analise de documentos). No inicio da segunda quinzena de dezembro, despedi-me
da escola, pois nos dias subsequentes, iniciaria o periodo de férias.

Em margo de 2023, retomei as visitas presenciais na escola. As idas a campo

aconteceram entre os meses de marco e novembro, totalizando 16 visitas e 66
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horas. Ao longo deste periodo, também acompanhei alguns encontros do OBECI,
nos quais algumas professoras da escola puderam apresentar suas praticas na
escola.

Ao retomar a pesquisa de campo, em marcgo de 2023, pude, também, retomar
os vinculos e fazer um novo reconhecimento do local, que agora havia sofrido
algumas modificacbes. Ao longo dessas 16 visitas dediquei-me a continuar a
producéo dos dados sobre a atuacao da coordenadora pedagdgica Cristiane, a partir
de observacdes, notas de campo, andlise dos documentos da escola e, também, de

entrevistas, desta vez, com algumas professoras.
5.3 CUIDADOS ETICOS

Para esta pesquisa foram tomados alguns cuidados éticos. Inicialmente, meu
orientador, Prof®. Dr. Paulo Fochi, acessou a Secretaria Municipal de Educacéo de
Novo Hamburgo para realizar os tramites referentes a autorizacdo da pesquisa em
campo. Dada essa autorizacao, realizei a primeira visita na escola, em outubro de
2022, para me apresentar formalmente e estabelecer um didlogo a respeito dos
procedimentos que seriam adotados ao longo da pesquisa de campo. Neste sentido,
todas as profissionais (que sdo 0s sujeitos participantes) concordaram através do
termo de consentimento. Com relacdo a coordenadora pedagdgica, sujeito principal
a ser investigado, sua autorizacdo foi concedida através do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (Apéndice D). Este € o modelo do termo
que foi utilizado em 2022 e em 2023.

No Brasil, € de praxe que as pesquisas no campo da Educacdo sejam
submetidas ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) ou & Comissdo Nacional de
Etica em Pesquisa (CONEP), os quais so ligados ao desenvolvimento de pesquisas
no campo da Biomedicina, e, por esse motivo, muitas pesquisas do ambito das
Ciéncias Humanas e Sociais acabam por ndo ter a consideracdo necessaria
referente as suas especificidades, sendo prejudicadas. Por este motivo, pesquisas
relacionadas a estes campos, por vezes, acabam ndo sendo encaminhadas aos
comités (Mainardes; Carvalho, 2019). Em contrapartida, os pesquisadores utilizam
uma autodeclaracdo, como forma de apresentar seus cuidados éticos com a

pesquisa, que,
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pode ser mais eficaz que a mera submissdo a um Comité de Etica em
Pesquisa, na medida em que envolve o conhecimento, a reflexdo e a
aplicacdo de questdes éticas, bem como a publicizagdo de reflexdes, de
decisbes e de dilemas éticos envolvidos no processo de pesquisa
(Mainardes; Carvalho, 2019, p. 207).

Diante disso, neste estudo, eu, em parceria do meu orientador, decido n&o
submeter esta pesquisa aos comités de ética mencionados, embora tenhamos
ciéncia de sua importancia para a pesquisa no Brasil. Ao mesmo tempo, decidimos
utilizar a autodeclaracdo como forma de manifestacéo a respeito dos cuidados éticos
adotados nesta pesquisa, conforme consta no Apéndice G.

Assim, as identidades dos sujeitos que participam deste estudo serdo
reveladas, especialmente por entendermos que sdo as suas identidades que
constituem o caso que esta sendo estudado, ou melhor, sdo aquelas pessoas que
fazem parte daquele contexto, em suas especificidades que concretizam um
fenbmeno a ser estudado.

Da mesma forma, por este estudo se configurar como um estudo de caso,
gque sera densamente documentado e narrado, had a pretensdo de apresentar
diversos artefatos oriundos da producdo de dados, como fotografias, notas de
campo, notas narrativas dos participante, entre outros, 0s quais revelardo as
identidades dos sujeitos envolvidos. Neste sentido, a autodeclaracdo se torna a
alternativa mais viavel, visto que as pesquisas com seres humanos exigem a
confidencialidade dos dados, logo, este estudo seria impossibilitado caso a pesquisa

necessitasse ser submetida aos comités de ética.
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6 O CONTEXTO DA PESQUISA

Neste capitulo, irei apresentar os elementos que constituem o campo
empirico desta investigacdo e as principais variaveis que compdem esta pesquisa. A
primeira se¢do tratard sobre o OBECI, através de alguns subtdpicos, que acredito
serem essenciais para a consolidacdo desta pesquisa. Na segunda secéo,
apresentarei 0os elementos que constituem o campo da pesquisa: A cidade de Novo
Hamburgo e a EMEI Pica-pau Amarelo. Na terceira e ultima, tratarei brevemente
sobre a Coordenadora Pedagdgica, por ser o sujeito principal a ser investigado. A
diretora e 0 grupo de professoras, neste sentido, sdo entendidas como sujeitos
participantes de forma indireta.

Como dito anteriormente, esta pesquisa esta vinculada a uma pesquisa
guarda-chuva, denominada Formacdo em contexto na Educacéo infantil: a busca
pela construcdo de drivers de inovacao, conduzida pelo grupo de pesquisa Curio, 0
qual faco parte desde meu ingresso no mestrado. Tal pesquisa pretende
compreender quais sao os drivers de inovacdo de praticas pedagogicas, em 5
escolas publicas de educacao infantil, que participam de uma comunidade de apoio
ao desenvolvimento profissional chamada Observatorio da Cultura Infantil - OBECI.
Logo, o primeiro critério estabelecido para a selecdo da empiria foi a escolha por
uma das 6 escolas publicas que fazem parte do OBECI.

O segundo critério foi algo que pretendi desde o inicio das reflexbes a
respeito da teméatica: escolher uma coordenadora pedagdgica que atuasse na escola
ha pelo menos um ano. Dadas as circunstancias da minha investigacdo, que
pretende compreender o papel de uma coordenadora pedagodgica, diante do
desenvolvimento profissional de um grupo de professoras, o tempo de atuagcéo da
coordenadora pedagodgica, na instituicdo, faria bastante sentido. Visto que, em
minha vida profissional, também ocupo esse lugar e acredito que o trabalho da
coordenacao pedagogica, especialmente o apoio pedagdgico aos professores, por
parte da coordenadora, comeca a se estabelecer apos a criacdo de determinados
vinculos, e isso leva algum tempo. Logo, eu queria investigar uma relacdo que ja
estivesse, minimamente, consolidada.

Assim, cheguei a conclusdo de que a escola seria a Escola Municipal de

Educacéo infantil Pica-pau Amarelo, localizada no municipio de Novo Hamburgo, no
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Rio Grande do Sul, porque possui uma Coordenadora Pedagdgica atuante ha pouco

mais de dois anos.
6.1 O OBSERVATORIO DA CULTURA INFANTIL — OBECI

Inicialmente preciso fazer uma breve consideracdo a respeito do percurso
desta pesquisa, desde minhas primeiras reflexdes que até chegar a delimitacdo da
tematica, e que esta diretamente envolvida com a escolha pelo OBECI, uma das

varidveis desta pesquisa.

Figura 6 — Logomarca do OBECI

3
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Fonte: Pagina do OBECI?! (2024).

Desde antes da entrada no mestrado, eu havia decidido que gostaria de
investigar a atuacdo da coordenacdo pedagdgica na educacdo infantil, atrelada a
documentacdo pedagdgica. Minhas principais inquietacdes circulavam em torno de
algumas questdes: Como se constitui a profissionalidade da Coordenadora
Pedagogica em uma escola que sustenta seus pressupostos na documentacao
pedagdgica? Quais as principais atribuicbes da Coordenadora Pedagdgica neste
cenario? Quais os impactos da documentacdo pedagdgica enquanto estratégia
formativa?

JA no mestrado, fui reconstruindo tais questionamentos, de modo que
chegasse a uma probleméatica mais estruturada e mais delimitada, que desse conta
das questdes preliminares. Neste sentido, o OBECI surge como uma variavel
determinante para o estudo deste caso, pois possibilita a investigacdo de dois
fenbmenos ao mesmo tempo: a coordenacdo pedagodgica e a documentagdo
pedagogica, mas nao isolados. Além disso, € partindo do OBECI, de um lugar
situado, que ha uma escolha delimitada, tanto para a pessoa que ocupa o cargo de

31 Disponivel em: https://www.obeci.org/.
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coordenacao pedagdgica, quanto do local, da escola que sustenta seus processos
formativos a partir da documentacéo pedagodgica.

A pedagogia que se desenvolve dentro desta escola ndo € neutra, pelo
contréario, ela é, também, uma variavel importante que constitui essa pesquisa. Da
mesma forma, suspeito que o modo como a Coordenadora Pedagodgica e as
professoras atuam estejam diretamente ligados ao OBECI. Isso porque, além apoiar
o desenvolvimento profissional de suas escolas e sustentar seus processos
formativos na documentacdo pedagogica, o OBECI suscita, nestas escolas, esse
mesmo objetivo: o de apoiar o desenvolvimento profissional de suas equipes e,
também, de conduzir seus processos formativos internos a partir da documentacao

pedagdgica. Segundo Fochi (2019, p. 138):

A formacéo de uma comunidade, além de desencadear, apoiar e sustentar
reflexdes emergentes das investigacfes realizadas no interior de cada
escola, envolve uma rede de profissionais em busca de um bem comum
gue gera significado a vida profissional e acumula esforgos para transformar
a realidade educativa.

Estas reverberacdes produzidas pelo OBECI, que possibilitam transformacdes
em contextos educativos, servem de ponto de partida para esta pesquisa. Deste
modo, ndo me deterei em investigar apenas 0 modo como uma coordenadora
pedagdgica atua, em uma escola de educacédo infantil aleat6ria, eu vou investigar
esse modo de atuar de uma pessoa especifica, em uma escola especifica, e,
principalmente, porque essas duas variantes estao ligadas ao OBECI.

O OBECI, segundo seu fundador e coordenador, Dr. Paulo Fochi (2019, p.
138), “é¢ uma comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional que tem na
centralidade do seu trabalho a investigacdo do cotidiano praxioldgico”, partindo da
conviccdo de que o ato de investigar sobre a “propria pratica” motiva o
“desenvolvimento profissional” e “a construgdo do conhecimento praxioldgico”.

Fundado no ano de 2013, desde entdo, o observatério vem realizando um
trabalho, juntamente com escolas publicas e privadas, de reflexdo e de
transformacao a respeito das acdes educativas nessas institui¢coes.

Atualmente, a abrangéncia do OBECI pode ser observada na figura abaixo:
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Figura 7 — Abrangéncia do OBECI
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Fonte: elaborado pelo OBECI (2024).

O OBECI é uma comunidade onde todos o0s sujeitos participantes investigam,
criancas e adultos, cada um com sua especificidade, algo que, segundo Fochi (2019,
p. 141), promove “a construgdo de um conhecimento situado”. Um conhecimento
construido com o olhar de quem habita a escola, e, também, de quem néo habita,
mas contribui para a “retroalimentagdo do trabalho pedagdgico” (Fochi, 2019, p.
141).

O sentido de investigacao vivido dentro das escolas que integram o OBECI
nao € necessariamente o mesmo que encontramos no ambiente académico pois, “a
l6gica produtivista estabelecida nos programas de pés-graduacédo no Brasil pouco
tem contribuido com a escola, além de ter se transformado em um processo
enddgeno de produgéo de conhecimento”. E, segundo Fochi (2019, p. 138), “essa é
uma escolha”. No Observatério, o compromisso da investigacdo € construir a
epistemologia da pratica, atualizar o conhecimento pedagdégico e compreender a
realidade para transforma-la. Assim, as pessoas envolvidas estdo engajadas em
pesquisar e “observar a cotidianidade da Educacao infantil para construir um
conhecimento situado”.

O OBECI possui um ritmo e um cronograma para oS processos formativos,
estes que serdo detalhados mais a frente, quando discutirei especificamente sobre

iSSO.
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6.1.1 Ideias que guiam o trabalho no OBECI

Embora tenhamos discutido anteriormente sobre a caracterizacdo do OBECI,
gostaria de ressaltar novamente sua denominagédo: uma comunidade de apoio ao
desenvolvimento profissional. Partindo deste ponto, o primeiro aspecto que acho
importante destacar € justamente o fato de ser uma comunidade, ou seja, um
conjunto de pessoas com interesses comuns. E é este o viés que organiza e
estrutura o trabalho, vinculado ao fato de que essa comunidade partilha “algumas
ideias para orientar a pratica pedagogica” (Fochi, 2019, p. 167).

Como afirma Fochi (2019, p. 167) o OBECI possibilita “uma grande
aprendizagem em nivel de cooperacédo, negociacao e respeito sobre o percurso de
cada uma das instituicbes”. Essas aprendizagens vao se consolidando ao passo que
cada uma das pessoas envolvidas vai revelando suas praticas pedagdgicas, suas
inquietacdes, suas reflexdes, e, acima de tudo, abrindo-se ao dialogo. Para Fochi
(2019, p. 167)

O conhecimento que emerge do OBECI é resultado da relacdo pensante
entre aquilo que as escolas estdo fazendo, a heranca pedagodgica a qual
escolhemos nos filiar e 0 modo como estamos refletindo e confrontando o
contexto das escolas com as escolhas que fizemos.

Nessa relacdo, ha espaco para as diferencas, especialmente porque, cada
contexto educativo e cada sujeito envolvido sdo Unicos, embora apresentem
semelhancas nos modos de pensar, de agir e de fazer. No OBECI nédo ha o intuito
de constituir uma comunidade apenas com semelhancas, ao contrario, na
diversidade se encontra “uma oportunidade privilegiada para aprender, conhecer,
refletir e qualificar a prépria experiéncia” (Fochi, 2019, p. 167).

Ainda assim, Fochi (2019) afirma que, embora as diferencas existam e sejam
realmente significativas, foi necessario encontrar pontos de convergéncia entre as
escolas participantes, de modo que o OBECI se efetivasse como uma comunidade
de apoio ao desenvolvimento profissional. Desse modo, esse grupo de escolas,
elaborou um conjunto de ideias comuns, que serviriam de horizonte para o trabalho
pedagogico “celebrado em cada instituicdo, que, dada a confluéncia com aqueles
postulados pelas outras instituicdes e pelo proprio OBECI, criam um elo de partilha e

de possibilidade de desenvolvimento em conjunto” (Fochi, 2019, p. 167).
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Ancorado em um referencial tedrico que dialoga com as pedagogias
participativas, o OBECI tem desenvolvido sua abordagem pedagogica que esta se
constituindo a partir dos dialogos sincrénicos (entre os professores que participam,
entre os coordenadores e diretores, com as familias, com as criangas, com os pares
formadores e investigadores) e diacronicos (reconhecendo a heranca teérica que
nos sustenta, em especial, das pedagogias participativas) (Oliveira-Formosinho,
2007). Esse didlogo com as pedagogias participativas acontece justamente porque
houve uma escolha anterior, a de sustentar o trabalho a do compartilhamento de
jornadas de aprendizagem entre criancas e adultos (Fochi, 2019). Neste quadro
tedrico, situam-se alguns autores como Loris Malaguzzi, Jodo Formosinho, Julia
Oliveira-Formosinho, Elinor Goldschmied, Emmi Pikler, John Dewey, Gianfranco
Staccioli, Penny Ritscher, Alfredo Hoyuelos, assim como, alguns modelos
pedagogicos importantes, dentre eles, Reggio Approach, Instituto Pikler-Loczy e a
Pedagogia-em-participacao (Fochi, 2019).

N&o obstante, o OBECI busca enriquecer e ampliar o conhecimento que é
produzido a partir de influéncias e afluéncias oriundas de outros campos (design,
arte, ciéncias naturais, filosofia etc.), enxergando-os como possibilidades e nao
como saberes inalcancaveis ou superiores aos produzidos no campo da pedagogia
(Fochi, 2019).

Por consequéncia, o modo como esse observatério se constitui e o modo
como ele impacta nos contextos educativos que o integram, estd ancorado em uma

estratégia central: da documentacéo pedagdgica. Que surge como

uma importante estratégia para a construgdo do conhecimento praxioldgico
e para dar testemunho ético, cultural e pedagogico das nossas crengas a
respeito das criancas, dos profissionais e da identidade da Educacéo Infantil
(Fochi, 2019, p. 207).

E através desta estratégia que o OBECI organiza e sustenta Seus processos
formativos, suas acles, suas reflexdes, partindo do legado deixado por Loris
Malaguzzi. Segundo Fochi (2019, p. 139),

0 modo como o pedagogo constréi a ideia de Documentacao Pedagdgica
esta entrelacado com uma dimensao didatica e testemunhal da pratica
pedagédgica, situada em um plano socioconstrutivista e complexo de
aprendizagem e conhecimento.
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Neste sentido, a documentacéo pedagogica torna visiveis as acoes, intencdes
e o trabalho pedagdgico, ou seja, tira-os do anonimato. Com isso, a escola passa a
ser compreendida como “locus privilegiado para a pratica democratica” (Fochi, 2019,
p. 139). A escola passa a ser um cenario ideal para a construcdo de um contexto
educativo de qualidade. Para isso, € necessario que ela seja, ao mesmo tempo, “[...]
ativa, inventiva, habitavel, testemunhada, um lugar de investigacdo, de
aprendizagem, de reflexao[...]” (Fochi, 2019, p. 140) e, também, um lugar onde “[...]
se encontrem bem as criangas, os profissionais e as familias” (Fochi, 2019, p. 140).

No OBECI discute-se constantemente sobre a valorizacdo da vida cotidiana,
problematizando praticas pedagodgica centradas somente nos adultos, outras
centradas somente nas criangas, porque, em ambas, perde-se de vista algum dos
atores envolvidos - ou as criancas ou 0s adultos. Ao colocar estas questbes em
pauta, o OBECI explicita o desejo de buscar uma pedagogia outra, “[...] uma
pedagogia relacional que reconheca a centralidade da crianca, mas que também
saiba identificar a importancia do papel do adulto no processo educativo” (Fochi,
2019, p. 140), embora essa ndo seja uma tarefa facil.

Para tal, parte de um questionamento central, que guia as investigacdes e as
reflexdes do OBECI:

Como organizar a vida cotidiana da instituicdo de Educacéo Infantil de modo
gue evidencie o papel da crianga no processo educativo, convidando a
reposicionar o papel do professor e a construir um contexto educativo de
qualidade? (Fochi, 2019, p. 139).

Um questionamento que anuncia as “atividades da vida cotidiana” como ponto

de partida para as investigacoes, acoes e reflexdes, e que, segundo Fochi (2019, p.
139),

sdo a espinha dorsal do trabalho pedagégico na Educacdo Infantil, pois
nelas reside um verdadeiro laboratério de cidadania, de participacdo, de
aprendizagem e de pertencimento a um dado contexto. Por isso, uma das
ideias que nos guiam € o valor da vida cotidiana.

Ademais, essa caracteristica investigativa do OBECI “redefine os limites da
teoria e da pratica dentro das escolas” e provoca essa comunidade a buscar
possibilidades e alternativas para a construgdo de “uma certa coeréncia” entre seus

marcos conceituais e de agao (Fochi, 2019, p. 207).

Segundo Fochi (2019, p. 206), o marco conceitual do OBECI parte
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de uma visdo democratica de mundo, da nog¢do do conhecimento como
constru¢do de significados, da abertura a pluralidade de visdes e da
perspectiva de que as criangas e os adultos partilham jornadas de
aprendizagem a partir de seus processos de participacdo na construcdo de
sentidos.

J& no marco de acao, a estratégia da documentacdo pedagdgica, no OBECI,

possibilita:

(i) qualificar nossa capacidade de escutar as criancas, (i) refletir a
organizagdo das propostas e da propria vida cotidiana, harmonizando as
demandas e necessidades dos meninos e das meninas com as da
instituico e dos adultos, (iii) criar abertura para transformar os contextos em
gue estdo inseridos, (iv) vivenciar percursos de formacédo contextualizado e
com alto grau de reflexividade para os profissionais, (v) construir um
conhecimento situado e fecundado em teorias e (vi) narrar as
aprendizagens das criancas, dos adultos e da identidade da escola (Fochi,
2019, 206).

Feita essa caracterizacdo a respeito das principais ideias que orientam o
trabalho no OBECI, trago dois pontos a respeito da documentacao pedagogica, que
julgo serem importantes para a compreensao do motivo por essa ser uma estratégia
gue sustenta o trabalho do OBECI, e, também, o porqué se constituiu como uma
importante variavel para esta pesquisa:

O primeiro, é o fato de a documentacgéo pedagdgica, segundo Fochi (2019, p.
208) ser uma “estratégia de formacgao, de investigacao e de sustentacdo de um dado
conhecimento praxioldgico”, assim como, uma possibilidade de afirmacgao a respeito
das concepcdes que ali circulam, como a imagem de crianca, de adulto e de escola.

O segundo ponto, define a documentacéo pedagdgica, no OBECI, como “uma
estratégia central” para apoiar os processos de investigagdo, de compreensao e
revelacdo da Pedagogia “como um sistema complexo de crengas, valores, teoria e
pratica” (Fochi, 2019, p. 208).

Assim, a documentacdo pedagdgica é uma estratégia que consolida um modo
de pensar e um modo de fazer dentro de uma comunidade. Esses modos, de fazer e
de pensar, sdo dois pontos que se constituem no OBECI, em comunidade e
reverberam pelas pessoas envolvidas, pelas escolas participantes, e, até para outros
contextos externos. Ou seja, dois pontos que se complementam e que, embora
sejam um recorte de toda a complexidade que envolve a definicdo da documentacéo

pedagogica, me ajudam a afirmar as escolhas que fiz, neste percurso de pesquisa.
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Por esse motivo, acredito que a documentacdo pedagdgica, enquanto
estratégia utilizada pelo OBECI, torna-se uma importante variavel desta pesquisa,
justamente por impactar no modo de atuar de uma Coordenadora Pedagdgica, que
junto de sua escola, integra o OBECI, e é o sujeito principal a ser estudado.

6.1.2 Processos Formativos

Os processos formativos do OBECI se estruturam de diferentes formas e em
diferentes frequéncias, pois buscam contemplar sujeitos distintos, através de
apontamentos e discussdes apropriadas a cada ocasiao.

Neste topico irei abordar, de modo mais generalizado, quais 0S processos
formativos que se estabelecem no OBECI, assim como, o modo como eles
acontecem. Acho importante salientar algo que ja foi dito antes, mas que agora irei
contextualizar: a importancia dos processos formativos para a constituicdo daquilo
que o OBECI representa, uma comunidade de apoio ao desenvolvimento
profissional.

Me interessa, enquanto pesquisadora, saber sobre tais processos, a medida
gue vou me aproximando do contexto investigado, para entender a relacdo que se
estabelece entre os processos formativos do OBECI, a constituicdo do modo de
atuar da Coordenadora Pedagodgica e a forma como ela conduz 0s processos
formativos, dentro da escola que atua. Trés aspectos que, juntos, levam a
problematica desta pesquisa.

Os processos formativos do OBECI, embora tenham objetivos diferentes para
cada publico-alvo, ndo estdo desconectados, pelo contrario. A formacéo, no OBECI,
“cria uma reciprocidade dinamica para a transformacado dos contextos educativos”

(Fochi, 2019, p. 181), além de apresentar trés pontos em comum:

a) os conteudos emergentes das situacdes da vida cotidiana, que sdo para
nés a espinha dorsal do trabalho, pois compreendem os conteldos
intelectuais necessarios para a formacéo e para a transformacéo;

b) a figura do coordenador pedagdgico, que participa de todos os
momentos, pois representa uma ligacao sistémica entre a gestdo da
escola e gestdo do trabalho pedagoégico do professor;

c) a documentacdo pedagdgica como estratégia para construir um
conhecimento praxiolégico partilhado, contextualizado, negociado, e
para dar visibilidade sobre o0 modo como as criangas aprendem e como
a acdo pedagogica pode acontecer (Fochi, 2019, p. 181).
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O quadro abaixo demonstra sucintamente como sdo organizados o0s
processos formativos no OBECI. Aqui cabe um detalhe importante, segundo Fochi
(2019), os Grupos Gestor e de Investigagdo-acdo estruturam-se em grupos
menores, pois o0 objetivo dessas propostas € realizar um dialogo mais proximo, onde
possam ser feitos encaminhamentos direcionados a cada professora e sua turma
(micro intervencdes) e/ou a cada diretora ou coordenadora e sua escola (macro
intervencdes). Sobre esses grupos, em especial, irei discutir brevemente, na
sequéncia, por entender que eles possuem uma importancia na constituicdo da

variavel desta pesquisa

Quadro 4 — Processos formativos do OBECI

Proposta

Sintese

Periodicidade e Publico-
alvo

Grupo Gestor

Este é o grupo que define 0 modo como se
estruturam tanto o OBECI, quanto as escolas,
através de investigacdes a respeito da
constituicdo do projeto educativo.

Mensal;
Diretoras e coordenadoras
pedagdégicas

Espacos formativos de dialogo aproximado com
os professores. A ideia aqui é proporcionar um

Mensal — no entanto, séo 3

Grupo espaco de investigagdo a respeito das proprias diferentes GIAs por més;
Investigagao- praticas, “construir hipéteses e explicacoes, Professoras e
acéo (GIA) estabelecendo didlogos entre o cotidiano coordenadoras

praxiolégico e um quadro referencial” (Fochi,
2019, p. 189).

pedagdgicas

Mostra de Mini-
histérias

Evento que acontece dentro da Jornada
Pedagdgica e que visa compartilhar exemplares
selecionados a partir de cada escola que integra

0 OBECI.

Bianual,
Todos os profissionais
das instituices do OBECI

Encontro de

Encontros de carater mais expositivo, para

aprofundar tematicas maiores, através de trocas e

Sazonal;

Escolas socializagdes entre todas as escolas Todos os profissionais
Observadoras participantes, com contelidos que emergem das das instituices do OBECI
necessidades apontadas pelas escolas.
Um encontro realizado com a finalidade de
compatrtilhar, Bianual;
com instituicBes externas, o que é tratado e no Aberto ao publico em geral
Jornada " . ~ oL
P OBECI, através da exposicao de temas que tém e com participacdo de
Pedagdgica - . - A
sido investigados pelo observatério e pelas todos os profissionais das
escolas, com a presenga de palestrantes instituicbes do OBECI
convidados.
Imerséo a respeito da abordagem do OBECI, .
N ; Lo o Anual;
Formacéo oferecida a todos profissionais participantes e, S
. ) 8 oS o Todos os profissionais
imersiva também, aos profissionais que participam como ST
i . A - das instituices do OBECI
ouvintes, através da residéncia pedagogica.
: ~ . Mensal,
Um programa de imerséo gratuito sobre os Lo ~
. Instituicdes que nédo
A processos de formacgéo que ocorrem no OBECI,
Residéncia S pertencem ao OBECI e que
o direcionado a professoras e coordenadoras da
Pedagégica ~ . S acompanham o trabalho
Educacéo Infantil. Na residéncia, as escolas
4 C ; dos Grupos de
selecionadas, participam como ouvintes. o ~
Investigacdo-acado (GIA)
Ciclos de Encontros formativos para manutencédo da Sazonal;
Formacao abordagem do OBECI, realizados de forma Ministrado pelas
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horizontal entre professoras e coordenadoras do professoras e
OBECI, direcionados para outros profissionais. coordenadoras
Nesses encontros, sdo discutidas tematicas que pedagdgicos participantes
precisam ser retomadas ou sdo aprofundados os do OBECI para outras
contetdos que ja estdo em desenvolvimento. profissionais das escolas
participantes

Fonte: Elaborado pela autora baseado nos Processos de Formacao do OBECI (Fochi,
2019).

De todos os processos formativos mencionados, me interessa falar mais
detalhadamente sobre dois: 0 grupo gestor e 0s grupos de investigagéo-acao.

O Grupo Gestor € o grupo que estrutura o funcionamento do trabalho do
OBECI. E formado por diretoras e coordenadoras pedagogicas que atuam nas
escolas. Segundo Fochi (2019), foi o primeiro grupo de trabalho criado desde a
fundacdo do Observatorio. Os encontros acontecem mensalmente e o principal
objetivo é a investigacdo do projeto pedagdgico de cada escola, mas ndo de forma
isolada. Ao contrario, a ideia € a partilha de tematicas a respeito dos processos de
cada escola, de modo que possam ser discutidas entre todos os participantes. 1sso
envolve, também, o compartilhamento das fragilidades e das insegurancas, pois,
somente abrindo-se por completo, é que as escolas poderéo sofrer transformacdes.

As tematicas discutidas sempre estdo atreladas a compreensdo e a
transformacdo da vida cotidiana, sob o viés da gestdo que se torna a grande
responsavel pelo "funcionamento e concretizagao do projeto educativo” (Fochi, 2019,
p. 185). Um importante aspecto a ser destacado aqui, € o fato de que os processos
formativos que envolvem a gestdo, reverberam para dentro das escolas, por conta
da participacdo das coordenadoras pedagodgicas. Ou seja, o OBECI forma as
coordenadoras pedagdgicas para, também, serem formadoras em suas escolas
(Fochi, 2019). Um outro ponto fundamental é a criacdo de uma atmosfera difusa
sobre a defesa da pedagogia que se desenvolve nas escolas. Ou seja, diretora e
coordenadora se alinham nos propésitos que devem orientar a gestao educacional a
partir de uma prética constante de reconhecer a sua realidade educativa a partir dos
observaveis que vao produzindo, refletir sobre ela, compartilhar com as demais
escolas para retroalimentar a discusséo, construir estratégias de agdo, monitorar a
acao desenvolvida e sistematizar em comunicagcbes que séo partilhadas dentro do
OBECI e dentro das escolas.

Os Grupos de Investigacdo-acao (GIA) sdo formados por professoras e,

também, por coordenadoras pedagogicas e ocorrem de forma mensal. Nestes
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grupos as discussdes das tematicas séo partilhadas e direcionadas, especialmente,
as educadoras, a respeito da vida cotidiana e de sua propria pratica. O que se
busca, aqui, € manter um didlogo aberto as possibilidades de transformacgéo, em
busca de mudancgas “no nexo saber-poder entre adultos e criancgas, e entre adultos e
adultos” (Fochi, 2019, p. 189). Os GlAs se organizam por assuntos. Por exemplo: em
2023 havia um GIA sobre 0-3 anos, focado no cotidiano e processos heuristicos dos
bebés e criancas bem pequenas; um GIA sobre linguagem digital, buscando
compreender a relacdo entre os instrumentos tecnoldgicos e a possibilidade das
criancas investigarem e afrontarem o mundo com a digitalidade. Esse GIA mais
focado nas professoras que atuavam com criancas de 3-6 anos; um GIA
aprofundamento, com professoras que ja participam do OBECI h&d um certo tempo e
que estdo disponiveis na possibilidade de aprofundar alguns processos. Portanto,
mensalmente ocorre trés GIAs.

A participacdo da coordenadora pedagogica, que ocorre em todos os GIAS, é
indispensavel, visto que seu papel, ao longo dos encontros, é o de apoiar as
professoras em suas investigacfes. Sua participacdo € importante, também, porque
a forma como acontecem os processos formativos nos GIA servem como um modelo
formativo para a coordenadora pedagogica, fazendo esses processos repercutirem
dentro da escola, como um todo.

Ao longo dos processos formativos propostos pelo OBECI, todos os
participantes investigam, partindo de suas especificidades. Assim,

[...] diretores e coordenadores pedagdégicos investigam 0s processos
formativos com os professores e a construgéo e concretizacdo do projeto
educativo da instituicdo; professores investigam o modo como as criangas
aprendem e como criar as condi¢des externas adequadas (tempo, espaco,
materiais, organizacao de grupos), em especial, como reposicionar-se frente
a relacdo educativa com o0s meninos e meninas. Professores,
coordenadores pedagdgicos e diretores investigam como comunicar a
respeito do que investigam. As crian¢as investigam seu entorno para
conhecer a si mesmas e o mundo fisico e social, para dar significados e
construir suas teorias provisoérias. (Fochi, 2019, p. 141)

A investigacdo, no OBECI, é premissa do trabalho. E através dessa ac&o
investigativa que o0s objetivos que sustentam essa comunidade vao se

concretizando. Logo, embora algumas propostas formativas sejam especificas para

cada publico-alvo, de alguma forma elas interagem entre si. Assim como, has
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propostas direcionadas para todos os profissionais, onde ha a necessidade prévia
de estabelecer essa interatividade.

A documentacdo pedagogica, nesse sentido, permite que se construa, a partir
desses processos formativos, um “patrimbnio pedagdgico para cada uma das
escolas e para as demais escolas participantes”, e, assim, vai se consolidando como
projeto educativo dentro delas, de maneira que induza um determinado tipo de acéo
pedagdgica (Fochi, 2019, p. 182). Essa acao vai se constituindo e se consolidando a
medida que se torna visivel. Para isso, as escolas precisam estar constantemente
atentas ao que acontece no cotidiano, observando, registrando e refletindo sobre
ele. Segundo Fochi (2019, p. 213):

O exercicio de construir a agdo pedagdgica implicada na observacgdo, no
registro e na reflexividade do cotidiano educativo mobiliza o professor a
aprender tomar consciéncia sobre o seu proprio fazer. Assim, comunicar,
posteriormente, também o responsabiliza e lhe confere a devida importancia
e valor no processo educativo de uma crianca.

Neste sentido, o OBECI, ao ancorar seus processos formativos na
documentacdo pedagdgica, faz uma escolha consciente. Uma escolha que envolve
o olhar apurado para o cotidiano, tanto com relagéo aos adultos, quanto com relagao
as criancas, em busca de reflexdes e possibilidades de transformacdo. Uma escolha
gue requer a pratica da observacao, do registro e da interpretacdo. Estas que, por
sua vez, sustentam aquilo que Fochi (2019, p. 211) nomeou como “niveis focais” da
documentacédo pedagogica.

O primeiro nivel é o interno, e “se centra na ‘didatica’ do cotidiano, ou seja,
nos modos de pensar, fazer e narrar a cotidianidade pedagogica” (Fochi, 2019, p.
211). O segundo, diz respeito as comunicag¢des das “crencgas e valores de uma dada
instituicdo ou grupo de profissionais”, assim como de seus “percursos de
aprendizagem” (Fochi, 2019, p. 211).

Nos dois niveis da documentacéo pedagdgica, ha um interesse em investigar
e visibilizar “questbes relativas ao ambito do professor, das criangas, do projeto
educativo da escola e da relagao entre eles” (Fochi, 2019, p. 211), tais como: a vida
cotidiana, as interacdes, as brincadeiras, 0s processos de investigacdo e o projeto
educativo da instituicdo. Além disso, ha uma “interatividade” entre esses niveis, 0

que, segundo Fochi (2019, p. 212), impulsiona “trés dimensdes importantes”:
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a) o planejamento do contexto educativo, em que se organizam os tempos,
0S espacos, as materialidades e os diferentes arranjos de grupos com maior
consciéncia e assertividade em termos de resposta das necessidades das
criangas, gragas ao nivel de reflexividade dos adultos; b) a construcédo e
concretizagdo de um projeto educativo, que ndo se limita a um documento
escrito, mas que se mantém vivo, comunicado e constantemente revisitado
pelos diferentes atores da escola, traduzido no cotidiano da instituicao; c)
um modo contextualizado e permanente de formacgéo dos professores.
Assim, a documentacdo pedagogica como estratégia de formagao “acaba
incidindo na constituicdo de uma pratica altamente reflexiva, resultando em uma
postura de investigacdo e de transformacdo do contexto”, consequéncia de um
exercicio diario de construcdo (ou até de reconstrucdo) de praticas e modos de

pensar (Fochi, 2019, p. 212).

6.1.3 Uma comunidade que fomenta a constru¢ao de outras comunidades

Até este ponto, apresentei o OBECI trazendo breves considera¢gfes sobre o
gue o constitui. Na sequéncia, abordei as principais ideias e referenciais teéricos que
sustentam suas acoes. No tdpico seguinte, tratei sobre os processos formativos que
concretizam o OBECI e fazem dele uma comunidade de apoio ao desenvolvimento
profissional. E, deste ponto em diante, pretendo trazer, para a discussao, a esséncia
daquilo que reverbera para além do OBECI.

Os topicos ja tratados estéo ligados diretamente aos motivos e aos objetivos
da minha pesquisa e tornam-se variaveis para ela, como ja apontado anteriormente.
O OBECI, por si s0, € uma das variaveis importantes desta pesquisa, especialmente
por ancorar seus pressupostos na estratégia da documentacdo pedagodgica, por
promover a construcao de um conhecimento praxiolégico a partir de seus processos
formativos e por auxiliar nos processos formativos e transformativos das instituicoes
educativas a ele vinculadas.

A ideia aqui € discutir sobre a possibilidade, das escolas participantes,
tornarem-se outras comunidades que apoiam o desenvolvimento profissional, a
partir da logica estabelecida no OBECI. Com relacdo a isso, Fochi (2019, p. 141)
afirma que ha “um conhecimento dialdégico entre o interno e o externo: interior de
cada sala referéncia e o contexto da escola; interior de cada escola e o OBECI; do
interior do OBECI e a retroalimentagao do trabalho pedagodgico das escolas” e que

esse conhecimento s6 se constrdi porqgue ha um caracter comunitario envolvido.
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Para tanto, o OBECI fornece algumas pistas bem importantes, que Ihe
caracterizam como comunidade que apoia o desenvolvimento profissional, assim

como, fomenta outras comunidades. Segundo Fochi (2019, p. 147), o OBECI

a) é um espaco de formacao e transformagédo que tem como pressuposto
comum a estratégia da Documentagdo Pedagdgica; b) organiza-se com a
finalidade de ser um espaco/tempo para o compartilihamento de davidas, de
dialogo, de negociacdo, de cooperagcdo em torno da aprendizagem
profissional; c) gera aprendizagem para e com seus participantes a partir de
observaveis dos préprios contextos; d) é um espaco de reflexdo e
retroalimentacdo sobre e para o cotidiano praxiolégico; e) produz, como
uma estrutura social, produz conhecimento praxiolégico situado; f) tem o
comprometimento de visibilizar os percursos das criancas e dos
professores, a fim de criar uma memdria pedagogica e cultural sobre a
Educacdo Infantil, sobre a docéncia na Educagdo Infantil e sobre as
criangas; g) visa a construcdo da qualidade dos contextos de aprendizagem
das criancas e dos profissionais; h) propde-se a promover as escolas
participantes como comunidades de préatica (Niza, 2009; Wenger, 2010)
para os profissionais e como comunidades embrionarias (Dewey, 2002)
para as criangas.

Existe uma multiplicidade de fatores e variaveis envolvidas neste trabalho,
que favorecem a dialogicidade entre o que estd dentro e o que esta fora. Fatores
como a diversidade de participantes, a diversidade de escolas e os diferentes niveis
de investigacdo em que estdo envolvidos cada um dos sujeitos e que, segundo
Fochi (2019, p. 141), gera uma “interatividade entre os modos de investigar e de
sustentar, por meio dessa investigacéo, a construgdo de um conhecimento situado”.

Este € um ponto muito importante, que dialoga diretamente com aquilo que eu
desejo construir ao longo desta pesquisa: a epistemologia da pratica de uma
Coordenadora Pedagogica. Um conhecimento situado, elaborado a partir de seus
movimentos entre escola e OBECI, e que constituem o desenvolvimento profissional
desta coordenadora. Sobre isso, Fochi (2019, p. 141) afirma que “construir o
conhecimento entre a visao interior das escolas e a visdo exterior do pesquisador
pode alimentar tanto o fazer e o pensar da propria instituicdo quanto da propria
universidade”.

A construcdo desta epistemologia, portanto, responde aos meus interesses
enquanto pesquisadora, mas, também, poderd interessar a outros contextos
educativos, e, assim, outras coordenadoras pedagdégicas. Do mesmo modo, suspeito
que a construcdo dessa epistemologia da pratica podera contribuir com a propria

coordenadora, sujeito investigado nesta pesquisa, pois, a partir de uma descricao
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densa, como resultado deste estudo de caso, pretendo ajuda-la a nomear essa
pratica que ja acontece.

Nesse sentido, Bruner (2001, p. 146) afirma que

frequentemente sabemos fazer as coisas muito antes de conseguirmos
explicar conceitualmente o que estamos fazendo ou, normativamente, por
que deveriamos estar fazendo-as (...) O trabalho ou a atividade, ou, de
maneira geral, a pratica, fornece um prot6tipo de cultura.

Ou seja, Bruner (2001) quer dizer que o modo como fazemos as coisas esta
diretamente relacionado aquilo que nos constitui e que constitui a cultura com a qual
nos identificamos, ainda que de forma tacita. Para este autor, a cultura é pratica, e
ndo apenas um conjunto de regras ou de estruturacbes. Em vista disso, o
conhecimento teorico pode realcar esse modo de fazer, mas somente quando este
se transformar em habito.

Para construir uma epistemologia da pratica, primeiramente preciso entender
como acontece a construcdo do conhecimento situado dentro da escola, a partir do e
no OBECI. Em seguida, € preciso compreender como esse conhecimento impacta
nos sujeitos envolvidos na pesquisa, especificamente da coordenadora pedagdgica,
revelando um modo de fazer, de agir, de refletir e de investigar. Por fim, busco um
entendimento a respeito do modo como a escola se constitui uma “comunidade de
pratica” e “vai definindo modos de conceber e fazer um determinado tipo de
pedagogia” (Fochi, 2019, p. 148).

6.2 A CIDADE DE NOVO HAMBURGO

A cidade de Novo Hamburgo faz parte da Regido do Vale dos Sinos, e,
também, da Regido Metropolitana de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul, e fica
localizada a, mais ou menos, 40 km de disténcia da capital do Estado, Porto Alegre.

Segundo dados do IBGE®? (2010), o Bairro Canudos, onde esta situada a
Escola Municipal de Educacgéao infantil Pica-Pau Amarelo, possui cerca de 62.400
habitantes, o que representa 26,07% da populacdo do municipio de Novo Hamburgo
(238.940 habitantes). A estimativa populacional de criancas, na cidade, com faixa

etaria entre 0 a 6 anos é de 17.579 criancas, segundo dados do Painel Diagnastico,

32 |nstituto brasileiro de geografia e estatistica (IBGE).
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no site Primeira Infancia Primeiro3. O site também aponta outros dados importantes,

a respeito da educacéao infantil no municipio, como veremos no quadro a seguir:

Tabela 2 — Sumarizagéo do painel diagnostico da cidade de Novo Hamburgo, sobre

a educacéo infantil

Indicadores

Filtro

Dados observados

Estabelecimentos de
educacao infantil por
Atendimento (2019)

Novo Hamburgo

O municipio possui 116
escolas
creche: 54, pré-escola: 26,
creche e pré-escola: 36

Percentual de Populacéo
Primeira Infancia - 0 a 6
anos

(proporgéo de criancas

pequenas no municipio, com

areas de maior
concentracao)

Regido da cidade onde
situa-se o bairro Canudos

8,42%

Populagéo Primeira Infancia
-0 a6 anos

(quantidade de criancas que
0 municipio precisa atender,
na educacao infantil)

Regido da cidade onde
situa-se o bairro Canudos

8.890 criancas

indice de Necessidade por
Creche (0 a 3 anos) do
municipio

(populacéo, residente em
areas urbanas, que mais
necessita de creche)

Novo Hamburgo

52,00%

Percentual de atendimento
em creches da populacao de
0 a 3 anos (2019)

A meta do Plano Nacional de
Educacédo (PNE) é 50% de
matriculas em creches (0 a
3)
até 2024.

37,81% de criangas

atendidas
(considerado regular e acima
da média nacional)

Percentual de atendimento
em pré-escola da populacdo
de 4 a 5 anos (2019)

A meta do Plano Nacional de
Educacao (PNE) é de 100%

95,88% de criancas
atendidas (o que é
considerado regular, proximo

da meta)

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados extraidos do relatério da FMCSV (2023)

No que diz respeito a Secretaria de Educacdo (SMED) do municipio, com

relagcdo a educacéao infantil, o objetivo principal é “o desenvolvimento integral das

criangas da creche (0 a 3 anos) e pré-escola (4 e 5 anos)”, a partir de praticas

33 No site https://primeirainfanciaprimeiro.fmcsv.org.br/app/painel-diagnostico/ é possivel abrir um

painel diagnéstico por cidade, e extrair um relatério sobre a primeira infancia de cada municipio

brasileiro.


https://primeirainfanciaprimeiro.fmcsv.org.br/app/painel-diagnostico/
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pautadas “no cuidado e acolhimento, nas brincadeiras e interagdes, no convivio com
a natureza, na cultura escrita e na oferta de espacos e materiais qualificados que
possibilitam as criangas vivenciar e experienciar o mundo” (Novo Hamburgo, 2023,
p. 13).

Para isso, a SMED realiza um acompanhamento administrativo e pedagoégico
das escolas de educacdo infantil, através de profissionais denominados de
Assessores Pedagogicos, que realizam visitas sisteméticas as escolas e, também,
dispdem de assessoria através dos meios de comunicagdo estabelecidos entre
secretaria e gestores (telefone, e-mail institucional, entre outros). De acordo com o
Plano de Gestao (2023, p. 13):

A assessoria pedagégica desse nacleo tem por finalidade principal
acompanhar e subsidiar, periodicamente, as equipes diretivas das escolas e
0s professores, nos processos que garantem os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas elencados na Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (BRASIL, 2017) e nos Documentos Orientadores 1 e 2 da
RME/NH.

A SMED oferece um plano de formacao continuada para os profissionais da
educacdo, que se configura em outros espacos (fora da escola) e que reune
profissionais de diferentes escolas, como a Aula inaugural, o Forum de Educacéo,
0os encontros de formacdo, os grupos de estudos, as saidas de estudos e as
reunibes sistematicas com equipes gestores. H4, ainda, as formacdes para os
funcionéarios (secretarios escolares, cozinheiras, responsaveis pela limpeza etc.)
que, tanto a SMED, quanto a empresa terceirizada Companhia Municipal de
Urbanismo (COMUR) disponibilizam anualmente.

Dentro deste plano de formac&o, sdo reservados momentos formativos
especificos para os profissionais da educacédo infantil. Cada um destes momentos
possui sua prépria ementa e publico-alvo, como pode ser visto no apéndice I.

Entre os anos de 2022 e 2023, essas formacgdes foram ofertadas da seguinte

forma:

2022: Grupo de Estudos de Professores da Pré-escola — GEPPE; Grupo de
Investigagdo da Préatica na Pré-Escola — GIPPE; Laboratérios Crianca e
Natureza; Assessoria Formativa para coordenacdo pedagdgica; Formacao
de Coordenadores (Temaéaticas);

2023: Grupo de Estudos de Bebés — GEB; Grupo de Estudos de Pré-Escola
— GEPE; Grupo de Estudos de Creche — GEC; GIPE - Grupo de
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Investigagdo da Pré-escola; Assessoria Formativa para coordenacao
pedagdgica; Formacéo de Coordenadores (Tematicas).

6.3 A EMEI PICA-PAU AMARELO

A Escola Municipal de Educacéo infantil (EMEI) Pica-Pau Amarelo é uma
escola publica, de educacéao infantil, que pertence a Rede Municipal de Ensino da
cidade de Novo Hamburgo. Localizada no bairro Canudos, a EMEI Pica-Pau
Amarelo foi fundada na década de 80, mas somente a partir da implementacdo da
LDBEN 9394/96 passou a ser denominada como Escola de Educacédo infantil,
qguando, entdo, foi reorganizada. O primeiro Projeto Politico Pedagodgico da escola
foi construido no ano de 2003 e a primeira diretora a assumir o cargo, através de

processo eleitoral democratico, o fez em 2012.

Foto 1 — Fachada da escola

Fonte: Acervo pessoal da autora.

Apss um grave incidente que atingiu a escola, no ano de 2017, quando uma
enchente devastou parte dos materiais e mobiliarios, a prefeitura realocou a
transferéncia da escola para um outro prédio da iniciativa publica, onde esta
localizada agora, no bairro Canudos.

A equipe gestora é composta pela diretora Daiana Michele dos Passos e pela
coordenadora pedagdgica Cristiane Hauschild dos Santos. Os dois cargos sao

escolhidos de formas diferentes, conforme diretrizes do municipio. O cargo de
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direcdo escolar € ocupado através de eleicdo democratica com a comunidade
escolar, sendo este o responsavel legal pela escola, através de uma gestao
administrativa e pedagogica.

O cargo de coordenacédo pedagogica é ocupado por profissional da educacéo,
escolhido através de indicacdo da diretora, de acordo com as exigéncias previstas
pela mantenedora: profissional em exercicio docente por pelo menos trés anos, com
habilitacdo especifica, em nivel superior, em curso de Pedagogia ou especializa¢do
e pos-graduacdo em Supervisdo ou Gestdo Escolar.

Com relacdo ao atendimento a comunidade, atualmente sédo cerca de 90
criancas matriculadas na escola, com faixa etaria entre 1 e 3 anos (compreendendo
o nivel de creche). O horario de funcionamento da escola compreende o periodo
entre 7:00 e 18:00 horas, h& criancas que frequentam o horario integral e ha
criancas que frequentam apenas um dos turnos, manha ou tarde.

Conforme os relatos da diretora e da coordenadora, assim como pelo que
consta no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, a equipe gestora da EMEI
Pica-Pau Amarelo atua através de uma gestdo democratica e participativa.

A equipe que compde a escola se constitui por: quatorze professoras
concursadas, oito professoras estagiarias, duas merendeiras, duas funcionarias que
atuam nos servicos gerais (limpeza e organizacéo) e uma secretaria.

Segundo dados extraidos de entrevistas realizadas com a diretora Daiana
Michele e a coordenadora pedagdgica Cristiane Hauschild dos Santos, a equipe de
funcionéarios é composta por pessoas engajadas e responsaveis, e que tem buscado
integrar-se a cada dia na proposta pedagogica da escola, entendendo que sua
atuacao é fundamental para a qualidade de todo trabalho na escola.

De acordo com Cristiane e Daiana, a integracdo com as familias e com a
comunidade em geral € um dos pontos estruturantes para a consolidacdo de um
projeto de escola, a partir do entendimento acerca da proposta pedagdgica da
escola que vai se constituindo no coletivo. Cristiane e Daiana relatam que a partir
desse estreitamento de lagos entre escola e familias, a agdo pedagogica foi sendo
percebida com mais clareza, e consequentemente, mais valorizada. Além disso, de
acordo com as entrevistadas, manter tal proximidade com as familias € uma
importante estratégia para desenvolver uma atmosfera de bem-estar e de confianga

mutua.
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A equipe diretiva acredita que a escola vive um grande processo de
transformacdo, especialmente desde o periodo inicial da pandemia, em 2020,
quando o atendimento presencial foi interrompido. Desde entdo, muitas discussoes
tém acontecido, muitas mudancas tém sido propostas, e ao retornarem ao
atendimento presencial, essas mudancas foram sendo percebidas naturalmente.

A coordenadora Cristiane afirma que ao longo desse periodo, de isolamento
fisico, foram realizadas importantes formacfes e que o tempo de afastamento foi
dedicado, quase que totalmente, a rever determinados conceitos, teorias e praticas.

A Secretaria de Educacdo do Municipio de NH se dedica a oferecer
formacdes continuadas, conforme discutido no tépico anterior, porém o que resultou
em maior impacto nos processos de transformacdo da escola foi a entrada da
Escola no OBECI, a partir de margo do ano de 2022.

Um ponto importante a ser destacado € que tanto a diretora Daiana, quanto a
coordenadora Cristiane ja haviam participado do OBECI, em outras ocasifes.
Daiana participou anteriormente como professora, através dos Grupos de
Investigacdo-Acao (GIAs), quando atuava em outra escola participante. Cristiane, ja
havia sido coordenadora em uma outra escola, integrante do OBECI, participando de
todas as frentes que compdem os processos formativos. JA em outra escola,
Cristiane participou durante dois anos da Residéncia Pedagogica no OBECI, quando
entdo iniciou sua trajetdria na EMEI Pica-Pau Amarelo.

A escola, desde sua entrada no OBECI, vem participando de todas as
estratégias formativas que Ihe cabem, sejam os momentos com o Grupo Gestor
(diretoras e coordenadoras), os encontros dos Grupos de Investigacdo-Acdo, a
Imerséo do OBECI, entre outros.

Assim como no OBECI, a escola encontra na documentacdo pedagdgica uma
estratégia central para conduzir sua acdo pedagdgica e, também, para construir um
conhecimento praxiolégico situado, de forma a tornar visiveis tanto o cotidiano
pedagdgico, quanto as aprendizagens que se constroem ali (Fochi, 2019).

A escola é composta por 05 turmas de creche onde as criangas séao atendidas
por 13 professoras concursadas, com o auxilio de 08 estagiarias. Sao todas
mulheres. Segundo relato da equipe gestora, a maioria das professoras possui
graduacédo ou esta em fase de finalizacdo dos cursos de graduacdo, mas nem todas

possuem ou cursam Pedagogia, sendo que, em alguns casos, cursam outras



154

Licenciaturas. A escola conta ainda com uma equipe de 5 funcionarios, dentre eles
um secretario escolar, duas merendeiras e duas funcionarias da limpeza.

A estrutura interna da escola é composta por: salas de referéncia (05); sala de
sessdes/propostas; refeitorio; cozinha; sala de professoras; sala de planejamento;
sala da equipe gestora; um espaco reservado para secretaria (situado no hall de
entrada do prédio); banheiros para as criancas (02); banheiro para os adultos (03);

banheiro adaptado; e uma biblioteca.

Foto 2 — Corredor central da escola
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Fonte: Acervo pessoal da autora.

A parte externa da escola é composta por um patio que costeia toda fachada
da escola, mas dividido em duas partes: uma, logo na entrada, a esquerda, que é
delimitada por uma cerca, la h& brinquedos de praca em madeira, areia e alguns
bancos; a outra, também na entrada da escola, porém a direita, 14 ha uma grande
pedra envolta por algumas arvores e espécies de plantas, pouco mais adiante, ha
um espaco com brinquedos de praca de plastico. Ao final desse espaco, em
continuidade, ha um péatio menor que fica em uma das laterais da escola, ali pude
perceber um espacgo de horta, com alguns materiais de plantio, que estavam sendo
utilizados em determinado momento da observacéao, também havia uma composteira
e uma cisterna, e alguns canteiros com espécies variadas de plantas. Adiante,
seguindo, h4 uma pequena escada, que leva a um patio maior, um amplo espaco,

com arvores frutiferas, algumas que oferecem boas sombras, ha também espécies
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de plantas, flores e folhagens. Complementando essa bela paisagem natural, ha
alguns brinquedos de praca, um grande cano de concreto que complementa esse
espaco de brincar das criancas, e alguns espacos delimitados com pneus, onde h&
areia.

Foto 3 — Elementos que compdem o patio
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Fonte: Acervo pessoal

Retornando ao ponto de entrada da escola, na pequena area que da acesso
ao prédio, ha murais onde constam informacfes da escola e algumas comunicacfes
a respeito dos percursos das criancas. Neste pequeno espaco, ha folhagens e
algumas decoracdes bem naturais. Adentrando o prédio da escola, localiza-se, a
esquerda, o espaco delimitado para a secretaria. Este espaco faz parte do hall de
entrada, que é um grande corredor que da acesso aos demais espacos fechados,
neste espaco ha diferentes tipos de comunicacdes acerca dos percursos das
criancas, assim como dos adultos. Ha muitas plantas decorativas, mesas que
servem de suporte para diferentes materiais, onde encontram-se objetos que fazem
ou fizeram parte de alguma investigacdo em curso, ha também alguns sofas,
bastante aconchegantes e ao lado deles um discreto espago com livros diversos
para empréstimo.

Logo apos o espaco da secretaria, localiza-se a sala dos professores. Dentro
dela ha um sofa, uma mesa grande com algumas cadeiras, armarios para acomodar

0s materiais individuais dos profissionais e um banheiro. Ao lado desta sala, localiza-
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se a sala da equipe diretiva, onde atuam a diretora e a coordenadora. Nesta sala, ha
duas mesas de escritorio, com cadeiras, uma estante de livros, murais informativos e
de organizacédo, uma mesa grande para reunides e mais algumas cadeiras. Saindo
desta sala, a esquerda, ha duas salas de referéncia ao fundo, e percorrendo o
corredor, na direcdo oposta, localizam-se os demais espacos interiores da escola: as
outras trés salas de referéncia, a sala de sessdes/propostas, o refeitorio, a

biblioteca, a cozinha, a sala de planejamento e os demais banheiros.

Foto 4 — Hall de entrada da escola
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Fonte: Acervo pessoal

Ao longo do corredor, também estdo dispostos diferentes tipos de
comunicacdes a respeito dos percursos das criancas, algumas mesas acomodando
diversos materiais como: referéncias das investigacbes, plantas ornamentais,
registros das criancas e muitas fotografias. Ao final do corredor, ha uma parede que
acomoda algumas pequenas bicicletas infantis, hd também estantes que acomodam
diferentes materiais para uso no patio (brinquedos estruturados, materiais nao
estruturados etc.), em seguida, uma porta que da para o patio.

Retornando as salas de referéncia, ndo posso deixar de salientar os aspectos
convidativos que compdem estes espacos. Todas as salas de referéncia possuem
pequenos espacos circunscritos e adequados as faixas etarias. Os espacos variam

conforme a turma, mas em geral, todos tem uma cozinha (jogo simbdlico), uma ilha
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de intimidade e um espaco para as investigacfes. As salas possuem, também,
diferentes formas de comunicacédo a respeito dos percursos das criancas, desenhos,
fotografias, mini-histérias, dentre outros que vao constituindo a segunda pele da
sala.

Foto 5 — Sala referéncia FE 3

Fonte: Acervo pessoal.

Na sala de sessdes/propostas, ha mesas e cadeiras, adequadas ao tamanho
das criancas, assim como, espacgo livre caso a sessdo seja proposta no chao.
Também ha uma tela interativa digital, afixada a parede e grandes estantes onde
estdo dispostos diversos materiais para uso durante as sessoes.

O refeitério € um espaco amplo, onde ha cadeiras e mesas adequadas ao
tamanho das criancas, essas mesas estdo sempre decoradas, com um guardanapo
ou toalha, e um vasinho de flores ao centro. H4 um carrinho de buffet e algumas
comunicacbes a respeito da vida cotidiana das criangas. O refeitério possui um
acesso para a cozinha e outro acesso a pequena biblioteca da escola, que também
possui um ambiente agradavel e acolhedor para as criancas. Neste espaco, ha um
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tapete, algumas poltronas em tamanho adequado para elas, almofadas e livros

pendurados em um varal, assim como em uma pequena estante.

6.4 A COORDENADORA PEDAGOGICA CRISTIANE

O fendbmeno a ser investigado nesta pesquisa, concentra-se em torno dos
modos de atuacdo de uma Coordenadora Pedagodgica, diante do grupo de
professoras. Logo, a Coordenadora se caracteriza como sujeito principal desta
pesquisa. Apesar disso, € importante ressaltar que, dado o contexto educacional, a
diretora, as professoras e, também, as estagiarias, fazem parte como sujeitos
indiretos.

Amparada pelas entrevistas semiestruturadas e, também, das notas extraidas
de meu diario de bordo, descrevo, na sequéncia, sobre o principal sujeito, que
também é objeto, desta pesquisa: a coordenadora pedagodgica.

Primeiramente, é importante destacar que a coordenacao pedagdgica atuante
na educacao infantil, no municipio de Novo Hamburgo, € responsavel pela gestéao
pedagdgica da escola, de acordo com os principios da escola, da direcdo e da
mantenedora.

A coordenadora Cristiane atua na educacao infantil ha cerca de 18 anos.
Destes, sdo 13 anos de trabalho na Rede Municipal de Ensino (RME) de Novo
Hamburgo. Atualmente ela ocupa o cargo de coordenadora pedagodgica, na EMEI
Pica-Pau Amarelo. Cristiane iniciou sua trajetéria no campo da educacao, atuando
em escolas privadas que faziam parte do municipio de Passo Fundo, no Rio Grande
do Sul. J& no municipio de Séo Leopoldo, onde hoje atua, iniciou sua trajetéria como
estagiaria na RME de Sao Leopoldo, passando, também, por algumas experiéncias
em escolas privadas.

No ano de 2010, Cristiane iniciou sua carreira como cargo efetivo (via
concurso publico) na RME de Novo Hamburgo. Seu trabalho iniciou na EMEI Arca
de Noé, atuando com a faixa etaria O e la permaneceu até o ano de 2014. Em 2015,
apos um periodo de licenca maternidade, Cristiane passou a trabalhar na EMEI Joao
Vidal Campanhoni, na faixa etaria de 2 anos. No ano de 2016, Cristiane passou a
atuar na EMEI Aldo Pohlmann, com uma turma integrada, onde havia criangas de 2
e 3 anos. Até aqui, suas experiéncias profissionais ocorreram na docéncia, mas, ao

final de 2016, Cristiane recebeu um convite para atuar na coordenacédo da escola
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Aldo Pohlmann, onde permaneceu neste cargo até o final de 2019. J& em 2020,
Cristiane iniciou na docéncia de uma turma de faixa etaria 3 anos, na EMEI
Chapeuzinho Vermelho, onde permaneceu até meados de junho, quando, entéo foi
convidada a assumir o cargo de coordenacdo pedagogica da EMEI Pica-Pau
Amarelo, onde esta até hoje.

Cristiane tem 36 anos, é casada, tem 3 filhos e afirma que seu maior
incentivo, para sua evolugéo profissional, é a familia. Durante algumas conversas e
na entrevista, Cristiane relatou que seu “sonho” sempre foi ser psicéloga, mas que,
de algum modo, a educacdo passou a fazer muito sentido em sua vida. Cristiane
assumiu o cargo de coordenadora pedagodgica (em outra instituicdo) assim que
concluiu sua graduacdo em Pedagogia. Ela acredita que esse foi um fator importante
para a constituicdo de sua profissionalidade e que, também impactou, sua jornada
pessoal. Cristiane possui formacdo em Curso Normal (magistério), Pedagogia, pela
Universidade Federal de Pelotas e, também, Especializacdo em educacado infantil
pela Universidade do Vale dos Sinos - UNISINOS.

Cristiane relata que, ao longo de sua trajetéria no campo da educacao,
dedicou-se muito a autoformacdo. Participou de inumeros cursos, palestras,
congressos, e acredita que isso possibilitou que sua concepcdo a respeito da
educacdo fosse se remodelando aos poucos. Cristiane cita um dos cursos que
participou em 2013, pela UNISINOS, chamado “Dos bebés nascem coisas”, quando
entdo conheceu Paulo Fochi, que ministrava esse curso. Na época, Cristiane era
professora de bercario, e a partir desse curso ela relata que passou a enxergar 0s
bebés sob outra perspectiva.

No OBECI, Cristiane iniciou sua participacdo no segundo semestre de 2018.
Na época, ela ocupava o cargo de coordenadora pedagdgica, em outra escola de
educacao infantil, da mesma rede que atua hoje. Nesta escola ela permaneceu até
novembro de 2019, e relata que esse periodo foi muito enriguecedor para seu
trabalho, especialmente pela caminhada junto a comunidade do OBECI. Cristiane
afirma que, assim que iniciou sua participagdo no OBECI, logo sentiu uma
identificacdo com a proposta, ela acreditava que aquela forma de trabalho, aquelas
concepgOes representavam uma forma respeitosa de atuar na educacgao.

Apos sair da coordenacdo, em 2019, Cristiane retornou para a docéncia por
um breve periodo, onde permaneceu até junho de 2020, quando, entédo, foi

convidada a assumir a coordenacdo pedagoégica da EMEI Pica-Pau Amarelo, logo,
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representando a Escola, juntamente com uma professora, participou do programa
Residéncia Pedagdgica, realizado pelo OBECI. No ano de 2022, Cristiane auxiliou a
escola no processo de inscricdo para o OBECI, quando, entédo, foram selecionados
para participar da comunidade.
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7 ANALISE DE DADOS

Partindo do questionamento central da pesquisa, como uma coordenadora
pedagdgica sustenta o desenvolvimento profissional das professoras em uma escola
publica do Rio Grande do Sul, participante do OBECI, orientada pela estratégia da
documentacdo pedagdgica?, foi possivel produzir uma quantidade consideravel de
dados para ajudar a pensar sobre os acontecimentos cotidianos dentro da EMEI
Pica-Pau Amarelo e mais especificamente, sobre o papel da coordenadora
pedagdgica Cristiane.

Meu objetivo principal sempre esteve presente, como se estivesse suspenso
“sobre” o percurso que eu construia aos poucos, quase como uma placa de
sinalizagdo indicando a saida ou a entrada. A cada observacdo, entrevista,
fotografia, fui aprimorando o exercicio de “olhar com atengé&o” para o objetivo, sem
perder de vista 0 que de fato eu desejava com aqueles dados: entender o0 modo
como a coordenadora Cristiane sustenta o desenvolvimento profissional das
professoras, a partir da estratégia da documentacdo pedagdgica.

Essa dimensdo focal para o processo da pesquisa me permitiu também
avaliar e decidir sobre o qué e como desenvolver a analise. Mesmo que alguns dos
dados brutos fossem deixados de fora, ou seja, hdo se tornaram efetivamente os
dados para a analise, também foram fundamentais ao longo de todo processo, pois
me ajudavam a realinhar e a reencontrar o “caminho sinalizado”.

Assim, apos finalizar as idas a campo, em novembro de 2023, os préximos
passos foram constituidos por longos periodos de organizacdo e transcricdo de
todos os dados: gravacfes de audio e de video, mensagens de whatsapp que eu
mandava a mim mesma, deixando registradas as minhas impressdes sobre as
visitas, legendas nas fotos e nos recortes de documentos, entrevistas, cenas
observadas e notas de campo. Essa etapa contou com auxilio de diferentes
ferramentas digitais, como programas de transcricdo, nuvem de arquivos,
ferramentas do préprio word, aplicativos, entre outros. Durante essa etapa pude ir
fazendo uma espécie de leitura flutuante dos dados, tomando conhecimento do todo,
para posteriormente me ater as partes.

Apbs a transcricdo e organizacdo de todos os dados, voltei a separa-los de

acordo com o tipo de instrumento, conforme quadro abaixo:
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Quadro 5 — Organizacéo dos dados por ferramenta

Dados

Notas de campo
Diario de Pesquisa - todas as
notas foram transcritas
digitalmente, do diario para um
documento no word

Observacodes in loco
Cenas registradas através do
diario de campo ou de
gravagdes em audio/video -
transcritas

Entrevistas semiestruturadas
Semiestruturadas - gravadas em
audio e/ou video e depois
transcritas

Artefatos e Documentos
Fotos, videos, documentos
fisicos e digitais

2022

+ 13/10/22 - Primeira Visita: reconhecimento do espago,

apresentacao, primeiras observacdes e registros

-+ 20/10/22 - Observacao do cotidiano
- 27/10/22 - Observacdo do cotidiano + projeto de

transicao

- 08/11/22 - Observagao da escola no OBECI
« 17/11/22 - Observacao do cotidiano + acompanhamento

de planejamento p6s OBECI

+ 21/11/22 - Observacdo do cotidiano + acompanhamento

de planejamento

«+ 28/11/22 - Observacao do cotidiano + organizacdo da

entrega de comunicacdes

+ 05/12/22 - Observacao do cotidiano + entrevista
+ 12/12/22 - Observacao do cotidiano + entrevista

17/11/22 - Planejamento p6s OBECI -
Cristiane e Prof. Isabel

21/11/22 Planejamento Cristiane e Profs.
Isabel e Bianca

05/12/22 Planejamento Cristiane e Profs.
Miria e Angela

d. Cristiane 05/12/22

Dretora Daiana 12/12/22

Espacos da escola
Momentos do cotidiano
Momentos Formativos

Fotos e videos

Projeto Politico Pedagégico 2022-2024
Documentos  Processos Documentais 2022

Cronograma mensal (nov e dez) 2022

2023

- 13/03/23 - Observagao do cotidiano + observagao do espago
+ 17/03/23 - Observagao do cotidiano e planejamento de contexto

Cristiane e Prof. Paola

+ 21/03/23 - Planejamento Coletivo - toda escola

- 02/04/23 - Observagao do cotidiano + entrevista com Cristiane

- 12/04/23 - Observagao do cotidiano + Momento reflexivo

- 14/04/23 - Observagao do cotidiano + organizag3o de sessio com

prof. Miria

+ 03/05/23 - Observacdo do cotidiano + acompanhamento de

planejamentos

- 18/05/23 - Observagao do cotidiano + planejamento Cristiane e

Prof. Bruna

+ 06/07/23 - Observagao do cotidiano + acompanhamento de

planejamentos (relatérios e comunicagées)

+ 02/08/23 - Observagao do cotidiano + observacao espago, registros
- 08/08/23 - Observagao da escola no OBECI

- 16/08/23 - Observagao do cotidiano + Planejamento pés OBECI

- 05/09/23 - Observagio da escola no OBECI

- 28/09/23 - Observacao do cotidiano

- 11/10/23 - Observagao do cotidiano + entrevista

- 16/10/23 - Observagao do cotidiano + entrevista

+ 30/10/23 - Observagao do cotidiano + entrevista

+ 31/10/23 - Observacao do cotidiano + entrevista

+ 29/11/23 - Ultima visita, despedida, registros

17/03/23 Planejamento de contexto FE3A - Cristiane e Prof.
Paola

21/03/23 Planejamento coletivo - toda escola

12/04/23 Momento Reflexivo FE2CD

14/04/23 Organizagdo de sessdo Cristiane e Prof. Miria
03/05/23 Planejamento p6s-OBECI Cristiane e Profs. Bruna e
Paola

02/08/23 Planejamento Cristiane e Profs. Bruna, Miria e
Paola

16/08/23 Planejamento Cristiane e Prof. Paola

28/09/23 Planejamento Cristiane e Prof. Bruna

Coord. Cristiane 02/04/23

Prof. Miria 30/10/23

Prof. Isabel 11/10/23

Prof. Bianca 16/10/23

Espacos da escola
Momentos do cotidiano
Momentos Formativos

Fotos e videos

Carta de identidade da Escola

Projeto Politico Pedagégico 2022-2024

Plano de Gestdo 2023

Processo Formativo 2023

Processos Documentais 2023

Calendario 2023

Cronograma semestral 2023

Formagdes El e ementas 2023/2024 (SMED/NH)

Documentos

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Em seguida, fiz uma leitura em detalhe de modo que pudesse identificar os

principais pontos do texto que me interessavam, assim como as cenas que seriam

interessantes para aprofundar nas analises.

Fiz essa primeira etapa utilizando marcadores de texto coloridos, e utilizei trés

cores diferentes para agrupar os dados de acordo com a semelhanca que se

estabelecia: verde (para os dados que tratassem sobre o modo como a escola se

organiza e orienta sua acdo pedagodgica), rosa (para os dados em que o conteudo

central fosse relacionado com a documentacdo pedagogica) e amarelo (com 0s

dados que o foco fosse os modos de fazer da coordenadora pedagdgica),

representando os trés grupos prévios de dados a partir das cores.
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A partir desses primeiros grupos de dados, fiz uma nova leitura dos dados,
reorganizando-os de acordo com a cor. Passei a anotar o processo de organizacao
dos dados a partir da semelhanca ou da repeticdo. Em seguida, criei uma espécie
de mapa mental abaixo para conseguir visualizar melhor os principais contetdos que

emergiram dos dados e 0 modo como estava organizando-os.

Figura 8 — Mapa mental da analise

verde - pedagogia rosa - documentacdo pedagogica amarelo - coordenacdo pedagégica

vvvvvvvvvvv

>

v
modo de erganizagiio da escola:
arvar, comunicar, refletir

APARATD
INSTRUMENTAL

aparincia da eceofa

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Devido a densidade de informacges que emergiram, precisei fazer escolhas e
enxugar um pouco dos dados, sempre respeitando o limiar ideal entre a objetividade
desses dados e sua subjetividade, o que, segundo Creswell e Creswell (2021, p.
160), € “um processo que consiste em focar em alguns dados e desconsiderar
outras partes deles”.

Com o auxilio do mapa mental, recuperei minha pergunta de pesquisa,
primeiramente com o intuito de respondé-la a partir dos dados dispostos, em
seguida, para compreender e dar nome as categorias que surgiam. Assim, surgiram

as trés grandes categorias:

I. A Pedagogia da escola;
. A Documentacdo Pedagdgica como estratégia central para
acompanhar e conduzir a acdo pedagogica;

lll. A Lideranca Pedagogica.
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Seguindo no mapa mental, a partir das trés categorias estabelecidas, pude ir

reorganizando os principais dados que compunham cada categoria. Criei um novo

esquema, onde pudesse listar as principais sentencas reveladas a partir de nova

leitura dos dados, a partir de cada categoria, elencando os principais conceitos que

eu identificava. Nesta etapa, me concentrei em verificar cada uma das trés

categorias, para ter certeza de que os dados estavam agrupados por semelhanca

e/ou recorréncia.

A figura a seguir representa o esquema panoramico de analise, contemplando

as trés grandes categorias, 0s principais dados que deram corpo aos resultados e os

principais conceitos que dao sustentacdo as discussdes que serdo apresentadas

como resultado da pesquisa.

40

++10]
I

g‘ll-
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DADOS

CONCEITOS

Figura 9 — Esquema panoramico de analise

Ha uma
Pedagogia com
nome na escola

A documentagdo
pedagogica é a
estratégia central
para sustentar a
acao pedagogica

A coordenadora
assume a posicao
de Lideranca
Pedagogica

A estrutura fisica da escola (paredes, patio, espacos,
salas) indica as concepgdes, crengas e valores da
instituigao;

- As profissionais da escola demonstram satisfagao em
fazer parte da escola e estdo conectadas com as
concepgdes, crengas e valores;

- Existe um modo de fazer docéncia comum;

- Diretora e coordenadora j participavam do OBECI e
possuem concepgdes de uma Pedagogia Participativa bem
estruturadas;

Hé uma parceria bem estabelecida entre a diretora e a
coordenadora;

- Momentos “criticos” e as intervengdes cotidianas sio
bem administradas pelas gestoras;
- O clima da escola é tranquilo e harmonioso;

0Os momentos informais da equipe refletem essa

tranquilidade e harmonia;
- O cotidiano ¢ organizado e constantemente refletido
durante os momentos formativos;
- Os projetos da rede sao administrados a partir da
Pedagogia da escola (transi¢do, formagao, inclus3o, etc);
- A organizagio da escola é pensada a partir da
coletividade (escuta atenta aos desejos dos professores -
intengdo de turma por ex), principalmente para garantir
uma atmosfera de bem-estar para adultos e criancas;
0Os momentos formativos coletivos sio sempre
colaborativos e promovem a escuta e participagao de
todos;

A coordenadora os planej junto as

! , rest o suas , a0 mesmo
tempo que fornece "modelos" para agio pedagdgica,
quando ha professoras iniciantes;

- Apartir dos encontros formatives no OBECI, as
intervengdes se transformam em possibilidades reais nos
percursos de cada turma participante, além de se
multiplicarem para toda escola.

** Essa pedagogia é colaborativa.

A documentagao oficial da escola é construida a partir
dos principios da documentagao pedagégica (PPP, Carta
de apresentagdo da Escola, documento de planejamento,
aparato instrumental OBECI) e revela as concepgdes de
crianca, de aprendizagem, de escola, de adulto.

O processo documental & um documento de
planejamento que possibilita a visibilidade e o
acompanhamento das agées em tempo real, além de ser
uma ferramenta que possibilita a reflexio e a
narratividade de forma compartilhada;

As documentagbes e comunicacdes dos percursos sio
pensadas a partir de um processo de reflexio e de
narratividade, onde a ideia & comunicar as jornadas de
aprendizagem (com caracteristicas éticas, estética e
politicas);

O ciclo de comunicagdo difusa possibilitou que as
formas de comunicar as aprendizagens das criagas se
ampliassem tornando-se cada vez mais criativas,
descentralizando a ideia de um Gnico documento, a ex. do
relatério descritivo que passou a ser um documento
muito menos burocratico e complementar a todas outras
formas de comunicagao;

- Os momentos formativos evidenciam as agbes e
transformagées da escola;

- As transformagdes no contexto (nas salas, nos espagos
comuns, na segunda pele, nas investigacdes, nas
concepgdes dos adultos) foram sendo cada vez mais
constantes a medida que os processos formativos
avancavam

-0s is auxiliam na visibilii
dessas transformagdes porque abrangem toda a agdo e
reflexao pedagégica;

**Essa forma de narrar e refletir ORGANIZA a escola.

- A coordenadora tem uma agdo pedagégica totalmente
voltada a Pedagogia da escola, com um modo de agir &
de refletir bem especificos (nas relagdes, na organizagio
da sua rotina, nas intervengdes, no apoio as professoras);
- A coordenadora possui um modo de organizagio, bem
especifico, para apolar o planejamento de contexto
(organizaao das salas, das sessoes, das constelagdes);

- Constantemente a coordenadora incentiva as
professoras a pesquisa, a0 estudo, 4 participagdo em
formagdes e eventos externos, a divulgagao de seu
trabalho;

A coordenadora traduz e articula muito bem os
conceitos, as concepgdes e as aprendizagens, construidas
no OBECI, para a escola. Frequentemente utiliza a
memoéria do encontro para restitui-lo;

- A coordenadora assume a responsabilidade diante do
grupo de professoras, entendendo que sua principal
fungao é orientar e apoiar suas agdes e reflexdes;

- A coordenadora acompanha os momentos de
planejamentodas professoras, para ajudé-las a
organizar o pensamento e as agdes, assim como, para
construir coeréncia entre o grupo;

- Durante os momentos formativos individuais e coletivos
(planejamentos, intervengdes, etc) a coordenadora adota
uma postura bem ativa - intervém, opina, auxilia na
reflexdo e na agao;

A coordenadora conduz esses momentos formativos
evidenciando a articulagdo entre teorias e praticas,
também, restituindo o passado para contrastar com o
presente e projetar o futuro;

- A coordenadora frequentemente cria estratégias para
aprimorar seu trabalho de acompanhamento e apoio
junto as professoras através de ferramentas como
*acompanhamento de planejamento®, "processo
formativo”, "calendario semestral com dicas

organizacionais”, e também com ideias que tragam
melhorias as praticas, como a fusio entre os projetos e as
investigacdes da turma;

- A coordenadora frequentemente cria estratégias para
aprimorar o trabalho das professoras (através de grupos
de whats por turma, comentarios nos processos
documentals, pessoalmente), indicando leituras, estudos,
ideias, materiais.

- isomorfismo pedagégico
- aprender em companhia
- microcultura / comunidades de
aprendizagem
-desenvolvimento profissional
-isolamento docente
- formagao em contexto

- aparato instrumental do OBECI
- transformacgoes
- narratividade
- reflexividade
- isomorfismo pedagégico

- Conversar na caminhada
- andaime/ scaffolding
- desenvolvimento profissional
- aprender em cia
- inteligéncia coletiva / criatividade

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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A partir desse esquema, imediatamente quis iniciar o processo de escrita,
mas fui cautelosa e ouvi atentamente aos conselhos do meu orientador: olhar para
os dados, ler varias e varias vezes, criar intimidade com eles. Foi o que fiz.

Apés ganhar mais intimidade com o corpus de dados, passei a pensar no
modo como gostaria de estruturar a narrativa dessa analise. Pensei nas metaforas
gue o meu orientador havia me sugerido, pensei no layout da apresentacéo, e por
alguns dias fiquei um pouco paralisada diante do computador, porque sabia que sem
definir esses pontos, eu ndo conseguiria avancar.

Penso que um dos dilemas que vivi compdem a narrativa de muitos outros
pesquisadores: escolher quais dados, em meio a tantas histérias, que desejamos
contar. Por isso, uma etapa importante da pesquisa - em especial nesse momento
em que me encontrava - foi aprender a fazer escolhas, algo que sempre foi um tanto
dificil para mim. Mas, a medida que eu me aproximava um pouco mais da tematica
da documentacdo pedagodgica, pude ir exercitando um modo de fazer escolhas,
porque essa é uma de suas premissas: a hecessidade de fazer escolhas.

De acordo com Dahlberg, Moss e Pence (2020, p. 192)

A documentacdo pedagdgica € um processo de visualizacdo, mas o que
documentamos néo representa uma realidade verdadeira [...] ela é uma
construcdo social em que os pedagogos, por intermédio do que selecionam
como valioso de ser documentado, sdo também co-construtores
participativos.

Os significados, portanto, sdo construidos através das relagcbes que se
estabelecem entre os adultos e as criancas, ou seja, a documentacao pedagdgica
nao acontece se os profissionais ndo estiverem totalmente envolvidos, assim como,
nao acontece se ndo forem feitas as devidas escolhas (Dahlberg; Moss; Pence,
2020).

Para estes autores, na estratégia da documentacdo pedagdgica, “o que
documentamos representa uma escolha”, assim como, “aquilo que ndo escolhemos
€ também uma escolha” (Dahlberg; Moss; Pence, 2020, p. 193). Logo, quando
escolho para onde olhar, como olhar, o que narrar e como narrar, busco me
aproximar dessas premissas impregnadas na documentacao pedagogica, porque, tal
como nessa estratégia, minha intencdo é de co-construir e co-produzir (Dahlberg;
Moss; Pence, 2020), como participante ativa, uma documentagao a respeito dessa

pesquisa.
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Estar nesse lugar de pesquisadora me fez perceber tamanha similaridade
com aquilo que acredito para a educacéao infantil, com a forma de fazer pedagogia
na escola, através do olhar apurado, livre de julgamentos, que muitas vezes néo
consegue ser neutro, que carrega muita subjetividade, mas que também requer
certa objetividade. Estar nesse lugar me colocou em constante exercicio de fazer
escolhas, especialmente para compor a narrativa dessa pesquisa, para compor a
jornada da coordenadora pedagdgica Cristiane, sem que parecesse rasa, a0 mesmo
tempo que ndo fosse romantizada pelo excesso.

Assim, optei por contar sua jornada de forma muito respeitosa, a0 mesmo
tempo que muito honesta, a partir de uma metafora: “Um dia na escola da
coordenadora Cristiane”. Tentando trazer, nesse dia metaférico, alguns dos achados
gue encontrei durante a pesquisa de campo e contam de suas principais atribui¢des,
reacoes, relacdes e sentimentos. A ideia € que esse dia ilustre a jornada da
coordenadora pedagdgica da minha pesquisa, a Cristiane, mas que também possa
inspirar outras realidades.

A inspiragdo para compor o “Um dia na escola” surge a partir de uma das
comunicacdes utilizadas pelas escolas que compdem o OBECI (e acredito que por
muitas outras que se inspiram a partir do Observatério, como é o caso da escola
onde atuo). Essa comunicacdo surge exatamente com o objetivo de dar valor a
cotidianidade, de mostrar as aprendizagens que emergem na vida cotidiana e que
sao parte importante do projeto educacional para a etapa da Educacgéao Infantil.

A escolha por também construir uma linha central entre as trés categorias
guiadas por um dia na escola, foi para evidenciar que ha certas ocasioes e certos
modos do fazer da coordenadora pedagdgica da minha pesquisa, que tinha uma
estreita relacdo com o modo de fazer da escola como um todo - em termos de
escolha pedagdgica - que ficava dificil perceber quando era e quando néo era uma
situacdo de sustentacdo do desenvolvimento profissional.

Contar sobre a jornada de Cristiane a partir dessa metafora novamente me
colocou diante do exercicio de fazer escolhas, mas foi a partir delas que pude fazer
constatacOes, para que pudesse discutir os resultados dessa pesquisa, tornando
visivel o modo como se estrutura a profissdo de coordenadora pedagodgica na
educacdo infantil, e mais especificamente, o0 modo como ela sustenta o
desenvolvimento profissional das educadoras, ao assumir a posicao de Lideranca

Pedagogica, dentro de uma escola que possui uma Pedagogia com nome - a do
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OBECI - e que sustenta seus processos formativos na estratégia da documentacéo
pedagdgica.

Sumariamente, o processo de andlise, representado na figura abaixo, iniciou
a partir de uma leitura flutuante de todos os dados, a qual deu origem aos primeiros
contornos interpretativos. Este primeiro passo me ajudou a organizar esses dados
em conjuntos (notas de campo, observacgdes, entrevistas, artefatos e documentos),
para, na sequéncia, efetuar uma leitura detalhada de cada conjunto e, assim, poder
codifica-los a partir das cores escolhidas (verde, rosa e amarelo).

Figura 10 — Esquema do processo de analise
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Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Durante essa leitura detalhada, enquanto criava os codigos por semelhanca,
notei a necessidade de ir agrupando-os, e aqui, acho importante pontuar sobre a
estratégia de triangulagdo anunciada ainda no capitulo metodolégico, como critério
para trazer rigor a pesquisa qualitativa, o que justificou a escolha por diferentes
técnicas e ferramentas para a producdo de dados. Esta foi uma estratégia que, além
de garantir robustez ao corpus de dados, me trouxe seguranca ao realizar o
processo de agrupamento e codificagdo desses dados. De acordo com Denzin
(2010, p. 14), a triangulagcdo de dados ajuda a “fortalecer as conclusdes sobre os
resultados e a reduzir o risco de falsas interpretacgoes”.

A partir dessa triangulacdo dos dados inicial, surgem as trés categorias
centrais deste estudo, com os dados ja bem definidos em cada uma delas. Além
disso, essa etapa foi caracterizada pela rejeicdo de outros dados que comecgaram a
parecer “perdidos” entre as categorias.

Com as categorias definidas e os dados organizados, € chegada a hora de
entrelaca-los com o0s conceitos estruturantes dessa pesquisa, 0 que caracteriza a
continuidade no processo de triangulagdo. Ou seja, 0s conceitos que me ajudaram a
dar corpo ao referencial teérico, agora, também seriam triangulados entre si e com
os dados, de modo que fosse possivel olhar para o fenbmeno pesquisado por
“diferentes perspectivas, através de diferentes lentes, com diferentes questdes em
mente” (Denzin, 2010, p. 16).

Finalmente, com as categorias definidas, os dados relacionados e o0s
conceitos elencados, segui em direcédo a definicdo da apresentacdo ou interpretacao
de tudo isso, como ja mencionado, a escolha pela metafora “Um dia na escola”.

Todo esse processo foi minuciosamente articulado para que eu pudesse
expressar o rigor de uma pesquisa qualitativa, por se tratar de uma investigacao
complexa, que revela a complexidade da pessoa humana, através de uma profissao
relacionada ao desenvolvimento humano, algo que, para Formosinho (2016, p. 15),
exige uma “investigagao util e rigorosa para a melhoria dos processos e resultados”.

A investigacdo de um fendmeno social complexo requer que as possibilidades
metodolégicas sejam ampliadas, assim, o entendimento do paradigma da

complexidade abordado por Morin (2004, p. 177) afirma que:

[...] a complexidade surge como dificuldade, como incerteza e ndo como
uma clareza e como resposta. Dito isto, ndo podemos chegar a
complexidade por uma definicdo prévia; precisamos seguir caminhos tédo
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diversos que podemos nos perguntar se existem complexidades e ndo uma
complexidade.

Na perspectiva desse paradigma, a investigacao de um fendmeno complexo,
onde “o rigor e a ética sdo valores convergentes”, nega o distanciamento e exige
uma aproximacao entre o pesquisador e o contexto (Formosinho, 2016, p. 25). De
acordo com Formosinho (2016, p. 25) essa “ética da intersubjetividade permite a
triangulacdo das vozes que, por sua vez, permite o rigor da descricdo, compreensao
e narragao dessa transformagao”. Neste caso, essa compreensao sera apresentada
através da narrativa “Um dia na escola”, a qual eu apresento, inicialmente, através
de uma linha do tempo, onde constam as principais cenas desse “Um dia na escola”,
para que seja possivel enxerga-lo de forma panoramica.

Cada uma das categorias e subcategorias serdo apresentadas a partir de
uma cena inicial, para, posteriormente, serem discutidas com profundidade, através
da triangulacdo das vozes, dos tempos, dos dados e das teorias, respondendo
assim 0 questionamento principal desta pesquisa: como uma coordenadora
pedagdgica sustenta o desenvolvimento profissional das professoras em uma escola
publica do Rio Grande do Sul, participante do OBECI, orientada pela estratégia da
documentacédo pedagogica?

Logo, as categorias foram definidas da seguinte forma:

I. A Pedagogia da escola
i. O OBECI: uma abordagem pedagdgica para uma escola em
transformacéao;
i. A formacdo para a transformacdo através das aprendizagens

partilhadas;

II. A Documentacdo Pedagdgica como estratégia central para acompanhar a
acao pedagogica
i. O planejamento docente para o aprender em companhia,

ii. Tornando visivel a jornada pedagogica da escola;

lll. A Lideranca Pedagogica

i. Uma coordenadora que conversa na caminhada;
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ii. Inteligéncia distribuida, cultura colaborativa e coordenacgéao

pedagdgica.

Conforme afirmei anteriormente, a jornada da coordenadora pedagdgica
Cristiane na EMEI Pica-Pau Amarelo onde apresento por meio de uma linha do
tempo, onde constam as principais cenas desse cenario, para que seja possivel

enxerga-lo de forma panoramica.

Figura 11 — Jornada da coordenadora pedagogica.
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Fonte: elaborado pela autora (2024).
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A Pedagogia da escola

A chegada

As criangas estdo chegando, aos
poucos, acompanhadas de suas familias.
O clima na escola é de tranquilidade, onde
predominam gestos de acolhimento. No
breve trajeto do corredor que leva até as
salas de referéncia, algumas criancas
caminham de maos dadas com seus
familiares, outras preferem o aconchego
do colo e, ha ainda, aquelas que
orgulhosamente vao apresentando a
escola, apontando para as fotos e os
registros que compdem a segunda pele ou,
ainda, para algum dos espagos que estao
montados no corredor. Entre um bom dia e
outro, Cris transita pelo corredor em
direcdo as salas de referéncia para
certificar-se de que a organizacao
planejada, para o dia que se inicia, esta
adequada. Para isso, ela confere se todas
as professoras e estagiarias estdo
presentes, e, especialmente, se estao
bem. Hoje, algumas professoras farao
horario de planejamento, portanto, Cris
aproveita para verificar se a organizagédo
prevista também estd mantida. Esse
movimento, de conferir e reorganizar o dia,
também acontece antes de Cris se
despedir.
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O OBECI: uma abordagem pedagdgica para uma escola em transformacéao

A narrativa sobre a chegada traz algumas pistas iniciais para pensarmos
sobre a apresentagéo da escola, sua organizagéo e seus ritmos.

Ao entrar na escola pela primeira vez, o que mais chama a atencéo € o modo
como essa escola nos convida a querer saber mais sobre o0 que acontece ali. Desde
0 pequeno espaco na entrada principal, que se coloca como um pequeno hall, é
possivel perceber algumas das concep¢des que orientam o trabalho na EMEI Pica-
Pau Amarelo.

Ali, algumas fotografias sobre a vida cotidiana das criancas compdem um
painel posicionado em frente a porta. Em outra parede, h& alguns posters com fotos
e breves trechos que contam sobre a proposta pedagdgica da escola,
estrategicamente posicionados, para que, quem chegue, possa ler e tomar um
primeiro contato com o trabalho realizado.

Ao longo do corredor principal da escola, assim como nas salas referéncia e
nos espacos de uso comum, é possivel perceber os muitos detalhes que comp&em
a organizacao estética do lugar. Ha plantas, prateleiras, artefatos produzidos pelas
criancas, materiais utilizados ao longo das investigacdes das turmas, muitas fotos
em formato de posteres, mini-histérias sobre o cotidiano, uma diversidade de
elementos que se complementam de forma bastante harmdnica, criando contornos
ao que Ceppi e Zini (2013) chamam de segunda pele, e que deixam rastros sobre o
modo como a vida acontece na escola.

Para Rinaldi (2013, p. 125) a arquitetura de uma escola para as infancias
precisa revelar o modo como os espacgos “estdo conectados, assim como sua
capacidade de aceitar e apoiar tanto o ‘eu’ quanto o ‘nés’, o grupo pequeno e o
grande grupo, a memaria individual e a coletiva.

A estética dos espacos na EMEI Pica-Pau traz muito de sua pedagogia, e é
um aspecto notavel quando entramos pela primeira vez na escola, revelando néo
somente sobre a escolha dos materiais e a organizacao dos espacos, mas, tambeém,
sobre o0 modo como vivem as criangas, sobre as préaticas docentes e até sobre as
concepgles que essa escola sustenta e acredita. De acordo com Rinaldi (2013, p.
125) as escolas de educacgdo infantil devem ser “espagos vivos, continuamente
caracterizados e modificados por eventos e histérias tanto individuais quanto

sociais”.
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Ao observar a chegada das criancas, acompanhadas de seus familiares, é
possivel perceber um sentimento de satisfacdo que lhes acompanha durante o

trajeto até a sala referéncia.

As chegadas na EMEI Pica-Pau Amarelo sdo momentos repletos de
acolhimento. A relacdo que se estabelece entre criangas, educadoras e
familias é constituida pouco a pouco pelo olhar e escuta dos meninos e das
meninas (PPP, 2022, p. 46).

Também é possivel perceber, através das cenas em que as professoras
recebem as criangas, a seguranca que envolve as familias ao deixa-las na escola, e
que revelam um dos principios fundamentais para a educacdo infantil: o
acolhimento.

Homologamente ao que notamos na entrada da escola em relacdo ao
acolhimento das criancas e das familias pelas professoras e demais profissionais da
escola, pelo recorte da entrevista com a coordenadora podemos perceber que essa
ideia de acolher também esta nas relacfes entre os adultos. Trata-se de um didlogo
entre a pedagogia da crianca e a pedagogia do adulto (Fochi, 2019). Promover uma
atmosfera de bem-estar e acolhida, também, para as professoras e funcionérias,
além de ser uma das prioridades do trabalho de Cristiane, € algo que revela muito

sobre as concepc¢des que orientam a acao pedagogica da escola.

E sempre assim, eu procuro escutar elas (professoras), saber como est3o,
porque elas sdo pessoas também! Eu sei que tem coisas que nao sao
simples para elas, que tem dias que ndo sao faceis. Algumas ja passaram
por separacgdo e tiveram que continuar acolhendo e atendendo as criancas,
outras tem que se virar com filho, sozinhas, dai precisa levar o filho na
escola, entdo, vai precisar chegar as 8:00 horas, mas o horéario de entrada é
as 7:30 horas. Tudo bem! Se der pra gente organizar, se ndo for atrapalhar
a vida das criancas, ela vai chegar as 8:00 horas, ok! Deixa ela levar os
filhos na escola, que ela ndo tem ninguém e a gente organiza para ela fazer
o horéario das 8:00 horas. Tem coisas que se a gente pode ajudar, ndo tem
por que dificultar. Nao é porque sou coordenadora e a Daia diretora que a
gente tem que mandar, que ndo pode ser flexivel. A gente tem que ter esse
olhar! E dai, elas véo ficar mais felizes trabalhando e vai dar tudo certo
(Cristiane, coordenadora pedagégica - entrevista realizada em
02/04/2023)

Observando esse movimento, recorro ao conceito de isomorfismo
pedagdgico, cunhado por Niza (2009) e que diz respeito a correspondéncia entre
aquilo que se propde, enquanto experiéncia formativa, e que pode impactar nas

praticas docentes, assim como, nas experiéncias e aprendizagens das criancas.

Para Niza (2009, p. 352) o isomorfismo pedagdgico compreende
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[...] em fazer experienciar, através de todo o processo de formacdo, o
envolvimento e as atitudes; os métodos e os procedimentos; 0s recursos
técnicos e os modos de organizacdo que se pretende que venham a ser
desempenhos nas praticas profissionais efetivas dos professores.

Ou seja, as experiéncias quando ocorrem de forma isomorfica, sdo grandes
facilitadoras no processo de “transferéncia das aprendizagens da formacgao” para as
praticas com as criancas (Niza, 2005, p. 4). Assim, Cristiane considera que o modo
como os profissionais se relacionam, aprendem e vivem na escola esta intimamente
ligado ao modo como eles irdo se relacionar e atuar junto as criancas, por isso, para
ela, € tdo necessario que a escuta atenta esteja relacionada ndo s6é aos meninos e

as meninas, como também aos adultos.

Como € que eu vou querer 0 bem-estar das criangas se eu minimamente
ndo convoco os professores a um bem-estar, né? Nao tem como. Nao
adianta eu dizer, “faca o que eu digo, vai la e monta uma sessao
maravilhosa com elementos da natureza”, se eu estou com elas aqui na
sala dos professores e ndo tem nada, ndo tem uma coisinha minima, nao
tem um detalhe convidativo. As vezes, a gente ndo tem dinheiro pra uma
acolhida, uma recepgédo mais elaborada, né? Mas, acho que as pequenas
coisas j& ajudam. Um olhar, uma escuta. Aqui eu escuto as criangas, mas
eu também escuto os professores. As professoras tém uma proximidade
com a gente, ndo € a coordenadora aqui, num outro patamar e a professora
la embaixo, ndo. Aqui somos parceiras (Cristiane, coordenadora -
entrevista realizada em 02/04/2023).

Ao preocupar-se em garantir a acolhida das professoras e realizar a
conferéncia diaria sobre a organizacdo proposta para o dia que se inicia, Cristiane
ndo s6 demonstra atitudes que compdem suas caracteristicas profissionais, como
pessoais. Certamente o0 modo de atuar de Cristiane esta muito relacionado a sua
personalidade, mas, para além disso, suas acdes enquanto profissional também
foram se constituindo a partir da pedagogia que orienta a escola, e especialmente,
ao modo de fazer, enquanto coordenacao pedagdgica, que vai se instituindo junto ao
OBECI.

La no OBECI, o Paulo sempre fala muito da estética, da organizacao.
Desde a escolha da fonte, da foto, dicas do design. Dai eu fui atrds pra
entender. Mas eu sei que nem todo mundo faz esse caminho, né? Tem
coisas que antes eu ndo percebia diferenca nenhuma, no modo de fazer, e
o OBECI me ajudou a entender melhor. Hoje eu consigo ser bem mais
atenta. [...] Entdo, eu vou aprendendo e procuro trazer pra elas
(professoras). Claro que tem muita leitura, muito estudo, tem muita coisa no
segundo caderno. Inclusive tem uma parte de estética bem legal. Mas é o
todo que ajuda. Entao a gente foi construindo juntas a pedagogia da escola
(Cristiane, coordenadora pedagogica - entrevista realizada em
02/04/2023).
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A consideracdo de Cristiane nos ajuda a pensar sobre o modo como a
pedagogia da escola foi ganhando contornos tanto a partir da atuacdo de sua
coordenadora como, também, a partir das aprendizagens e constante influéncia do
OBECI. E aqui, vale um destaque, a coordenadora pedagdgica participa de todas as
estratégias formativas do OBECI, pois ocupa um papel central e “representa uma
ligacdo sistémica entre a gestdo da escola e gestdo do trabalho pedagdgico do
professor” (Fochi, 2019, p. 181). Para além disso, o trabalho que orienta o fazer da
escola se sustenta na abordagem que o OBECI vem desenvolvendo nos ultimos 10
anos e que, da mesma forma, incide na pedagogia das criancas e na pedagogia dos
adultos.

A abordagem do OBECI persegue as pedagogias participativas, ou seja,
aguelas em que adultos e criancas partilham jornadas de aprendizagem (Oliveira-
Formosinho, 2007). Trata-se de uma abordagem que se orienta pela documentacéo
pedagdgica e, com isso, tenta reposicionar adultos e criancas na relacado educativa
(Fochi, 2019). O papel importante que a documentacdo pedagodgica ocupa para a
abordagem do OBECI ajuda a coordenadora Cristiane a construir o seu trabalho de
sustentacao dos processos formativos num ciclo de acéo - reflexao - interpretacao -
retroalimentacdo da pedagogia da escola, deslocando a atuacdo da coordenadora
pedagogica de um papel que atua a partir de percepcdes pessoais, para um papel
que atua a partir dos indicios que o cotidiano vai oferecendo para a tomada de
decisdes dela e da equipe gestora. Também subverte a ideia do coordenador
pedagogico “bombeiro” que tem a centralidade do seu papel em resolver problemas
imediatos. Na verdade, o fato da escola partilhar de uma pedagogia com nome,

como nos lembra Fochi (2021, p. 143),

afasta dos riscos e perigos que ha nas pedagogias andnimas (Formosinho,
2018), nas pedagogias oficiosas do sistema (Formosinho e Machado, 2005),
nas pedagogias sem nome (Formosinho, 2018), que se centram na
“‘racionalizagédo burocratica da vida social, construindo progressivamente a
pedagogia burocratica como pedagogia 6tima.
Nesse sentido, a organizacdo cotidiana da escola € uma estratégia levada
bastante a sério, pois, ndo importa o0 compromisso estabelecido para aquele dia ou
momento, se havera uma visita da secretaria de educacéo ou se ha uma familia a

espera por uma reunido, a organizagao cotidiana se revela como um importante fator
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pela garantia de uma atmosfera de bem-estar global, aspectos que sdo os eixos
estruturantes da abordagem do OBECI.

Aqui, hd um ponto de intersec¢do com a Estrutura da Coeréncia, conceituada
por Fullan e Quinn (2022) como uma base sdlida para elevar a qualidade dos
contextos educativos. De acordo com os autores, a “coeréncia se desenvolve no dia
a dia, por meio da interagdo, nas construgdes social e coletiva” (Fullan; Quinn, 2022,
p. ix). Para isso, eles apontam alguns componentes que constituem essa estrutura,
chamando-os de drivers. Um desses drivers estd relacionado a construgdo de
direcdo e foco, que resumidamente significa “construir um caminho bem definido
para melhorar a aprendizagem de maneiras tangiveis” através da “capacidade de
desenvolver e manter uma direcdo focada em face de demandas concorrentes e
complexas interna e externamente” (Fullan; Quinn, 2022, p. 16).

Ou seja, a forma como a escola se organiza e 0 modo como prioriza uma
atmosfera de bem-estar global, € uma forma de construir direcdo e foco. Se ha a
falta de alguma professora, por exemplo, outra profissional ira assumir sua funcao, e
caso haja mais faltas num mesmo dia, os horarios de planejamento docente
previstos serdo reorganizados para um outro dia, para que o atendimento as
criancas seja garantido da melhor forma possivel, mas também ndo perdendo de
cena a preservacdo do tempo de planejamento. Em casos mais extremos, tanto a
coordenadora quanto a diretora se colocam a disposicdo para cobrir a falta de

professoras, caso seja necessario.

Ao longo da manhé, dois episédios de “emergéncia”: uma crianga com febre
e outra que se machucou no péatio. Cristiane gerencia as duas situacgoes,
primeiro procura dar o suporte necesséario as professoras das criangas,
buscando tranquilizi-las, em seguida dirige-se as criancas para saber como
se sentem, certificando-se de que as situa¢des ndo sdo tdo graves. Logo
apos, Cristiane entra em contato com as familias, informando-as sobre os
ocorridos e dando as devidas orientacdes em cada caso. Percebo que a
coordenadora reage bastante tranquila a esses episddios. [...] Sdo quase
11:00 horas, Cris se movimenta pela escola, vai em algumas salas e da
orientacbes a respeito da organizacdo do almoco das criancas e
posteriormente do almogo das professoras (Diario de campo, 2022).

Quando Cris interrompe sua agao para resolver a falta de alguma professora
ou para atender algum incidente que envolva as criangas, por um instante, pode
parecer que essa interrupcdo se configure como um “pequeno incéndio a ser

apagado”, porém, tais eventos sdo inerentes a vida cotidiana na escola de educagao

infantil e, portanto, precisam ser bem administrados para que se possa garantir o
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bem-estar de todos os sujeitos. Ao que me parece, a chave para que tais situacdes
nao sejam confundidas como “pequenos incéndios”, talvez esteja no modo como a
coordenadora as conduz.

Dentro deste sistema, que € a escola, Cristiane compreende “o que” e o
“‘porqué” do que faz. De acordo com Fullan e Quinn (2022, p. xiii) a constru¢do da
direcdo e foco esta relacionada “a compreensado do sistema (a necessidade de
integrar o que o sistema esta fazendo).

A exemplo disso, embora na EMEI Pica-Pau Amarelo, em todo o periodo da
pesquisa, tenha havido a presenca de uma secretaria escolar, a organizacdo e
administracdo dessas situacfes sempre ficavam a cargo da coordenadora Cristiane
ou da diretora Daiana, justamente por se caracterizarem como acontecimentos que
envolvem a jornada pedagogica da escola e que demandam decisGes de algum

membro da equipe gestora.

Ainda que a diretora Daiana esteja na escola para o encerramento do dia,
percebo que Cris procura se certificar da organizacao pré-estabelecida para
o fim do dia. Ela confirma se Daia tera algum compromisso externo ou se
estard na escola, para ter certeza sobre quem sera a responsavel em fechar
a escola. Cris, antes de sair, certifica-se também com Daia sobre uma
possivel falta de professora para o dia seguinte, e juntas as duas discutem
estratégias de reorganizacdo. (Diario de campo, 2023).

Ao assumir a organizacdo desse cotidiano, a dupla gestora também revela um
outro ponto importante, que naquele contexto ha de fato uma dupla que gerencia os
processos, que coloca, acima de qualquer principio, a ética profissional como um
importante pilar para guiar suas relacdes e suas acdes. Estes sdo aspectos
esperados para a dupla que comple a gestdao da escola, pois elas ocupam os
papéis de lideres nessa escola.

Para Fullan e Quinn (2022, p. 16, grifo dos autores) “lideres precisam
combinar os quatro elementos de dire¢do focada, orientada por propdsito, metas que
impactam, clareza de estratégia e lideranca para a mudanca, se quiserem atender
aos contextos de mudancga que enfrentam”. Ja, para Diaz e Perez (2023, p. 82) “a
parceria entre a direcdo e a coordenacdo pedagogica permite fortalecer um trabalho
colaborativo que contribui para que o clima de aprendizagem esteja presente em

todo o contexto escolar”.
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As vezes, embora uma de nos ndo concorde com a opinido, uma da outra,
buscamos refletir sobre a melhor decisdo ou deixamos pra conversar
depois, quando estivermos sozinhas, pra tentar nos entender, porque o foco
€ sempre as criangas, as gurias (professoras), o bem-estar da escola. Isso é
0 que a gente sempre usa, até pras intervencdes. Por exemplo, quando a
gente chama alguma professora ou funcionaria para conversar, a gente tem
a mesma fala, a mesma postura. Tanto que o grupo néo se divide, ndo tem
aquilo de “Ah, eu vou falar alguma coisa da Daia pra Cris” ou vice-versa.
Aqui ndo tem isso, porque 0 grupo percebe que temos muita parceria
(Cristiane, coordenadora pedagdgica - entrevista realizada no dia
05/12/2022).

A diretora Daiana e a coordenadora pedagodgica Cristiane, através de seus
relatos nas entrevistas realizadas, acreditam que formam uma dupla gestora
eficiente, pois trabalham em parceria, compartilhando informagdes e decisdes, tanto
no ambito pedagogico, quanto administrativo e financeiro, revelando uma
abordagem integrada. Isso porque, Cristiane assume o papel de lideranca
pedagogica (como veremos ha terceira categoria) e Daiana assume o papel de lider
aprendiz, que segundo Fullan e Quinn (2022, p. 50) é a caracteristica de quem
ocupa a diregao escolar “influenciando os professores indiretamente, mas de forma
explicita, ajudando a desenvolver o grupo”.

De acordo com estes autores, os diretores escolares ndo serdo os lideres
educacionais (ou pedagdgicos, como me refiro aqui), dadas as suas inUmeras outras
atribuicbes, mas, enquanto lideres aprendizes, poderdo causar grandes impactos no

seu contexto, porque

participam ativamente [...] como parceiros de aprendizagem. Dessa forma,
os diretores aprendem o que é especificamente necessario para estimular a
melhoria organizacional continua e fazem do progresso um esforgo coletivo
— 0 que chamamos de trabalho colaborativo (Fullan; Quinn, 2022, p. 51).
Nesta perspectiva, tanto Daiana, quanto Cristiane tém plena consciéncia a
respeito do seu proprio trabalho. Essa ideia € também defendida por Domingues
(2015, p. 103), quando afirma que “ndo é necessario que o diretor desenvolva a
funcdo do coordenador, estando este presente, mas € necessario que o trabalho
seja uma construcao coletiva, apoiado pelo diretor, que deve acompanha-lo”.
Além disso, as opinides da coordenadora e da diretora nem sempre sao
convergentes, o que ndo significa que sua relagdo serd fragilizada por isso. De
acordo com a autora, “uma equipe dividida n&o realiza um trabalho eficiente, nem

produz as mudangas necessarias ou pretendidas” (Domingues, 2015, p. 105).
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Ambas creem fortemente que o dialogo entre elas é um dos principios

essenciais para a garantia do bom funcionamento da escola. E, ainda que as

entrevistas tenham sido realizadas em momentos individuais, tanto Cristiane, quanto

Daiana, relataram, de forma muito semelhante, que necessitam ter compreensao e

flexibilidade em relacdo aos desafios pessoais enfrentados pelas professoras,

procurando néo dificultar suas vidas e acolhendo suas necessidades, dentro do

No trecho abaixo, Daiana complementa a fala de Cristiane, descrita

anteriormente;:

A gente precisa ser flexivel, precisa agir de forma coerente e profissional,
acho que assim também seremos exemplo pra as professoras (Daiana,
diretora - entrevista realizada em 12/12/2022).

A relacao profissional, ética e predominantemente humanizada estabelecida

entre a diretora e a coordenadora pedagdgica foi percebida, ao longo da pesquisa,

como uma importante estratégia que sustenta a pedagogia da EMEI Pica-Pau

Amarelo. De acordo com Perez (2023, p. 36),

uma gestdo que se baseia em principios democréticos, a relacdo entre a
dupla gestora é ponto de partida para desencadear processos participativos,
com trocas constantes e efetivas entre coordenacdo e dire¢cdo para o
planejamento em parceria de ag¢des que visem assegurar melhores
condi¢des de ensino e aprendizagem e a atuacao partilhada na tomada de
decisdes. Ha especificidades no trabalho de cada um, mas a forma como a
dupla gestora se articula, se comunica e age conjuntamente tem impacto no
desempenho dos outros profissionais da escola e nas relagbes com o0s
estudantes.

Diante disso, € importante salientar que na EMEI Pica-Pau Amarelo ha uma

clara distincdo entre os papéis da coordenadora e da diretora, onde cada uma se

responsabiliza por suas funcdes e atribuicdes. Para Gouveia e Placco (2013, p. 73)

E importante que se definam as atribuicdes de cada um, para que néo haja
confusdo nem desorganizacdo na gestao da escola. Cabe ao coordenador
pedagégico a formacdo dos professores e ser o principal articulador de
redes de aprendizagem. E o diretor tem o desafio de realizar uma gestao
com o foco na aprendizagem dos alunos. Portanto, ndo se trata de polarizar
as fungbes, como: ao CP cabe o pedagdgico e ao diretor, 0 administrativo,
pois ambos realizam uma gestao com vistas a aprendizagem dos alunos.

A medida que eu me aproximava mais e mais da escola, ficava cada vez mais

evidente que Cristiane e Daiana perseguem um mesmo ideal: uma escola publica de
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educacao infantil com qualidade para todos, sejam criancas, sejam adultos. Para
isso, elas adotam como principal premissa de sua relacdo profissional o
compartilhamento do que fazem, uma com a outra, ainda que sejam acodes

vinculadas as atribui¢cdes especificas de cada cargo.

Por exemplo com relacéo a questao financeira, que é com a Daia: se sobrou
dinheiro da verba, ela me pergunta “o que que a gente vai fazer com isso?”
entdo é tudo muito conversado, assim como o pedagdgico, com 0s
planejamentos que eu me comprometo mais, sim, s6 que tudo eu divido
com ela. Se uma professora nédo esta fazendo a proposta, e eu vi aqui na
reflexdo da semana que ela ndo fez, eu divido isso com ela. Se fez, ou se
tem algo muito legal, a gente fica feliz junta, sabe? A gente discute tanto as
coisas boas quanto as ruins. E uma coisa assim que no é separada, ndo €
o administrativo e o pedagdgico - é junto. Ontem a gente teve reunido com
as gurias da limpeza e merenda, essa é uma tarefa da diretora, mas eu
participo, a Daia faz questao. Até porque essas coisas também envolvem o
pedagégico, né? (Cristiane, coordenadora pedagdgica - entrevista
realizada em 05/12/22).

De acordo com Fullan e Quinn (2022, p. 1), a educacdo publica precisa
prosperar, e para isso, € preciso desenvolver “capacidades individual e coletiva de
construir um significado compartilhado, capacitagcdo e compromisso com a agao”.
Para estes autores, “a coeréncia consiste na profundidade compartilhada de
compreensao sobre o proposito e a natureza do trabalho” (Fullan; Quinn, 2022, p. 2).

Essa compreensdo é refletida no trabalho desenvolvido pela equipe de
professoras, e é um dos apontamentos feitos pelas professoras que foram
entrevistadas, ao se referirem sobre a dupla gestora da escola. As professoras,
através de seus relatos nas entrevistas, afirmam que se sentem muito bem
amparadas pela dupla gestora e que, sempre que necessitam, sdo apoiadas ou

orientadas em suas ac¢les e decisdes, como relata a professora Isabel:

A nossa escola esta numa outra caminhada, em ascendéncia, sabe? Entéo,
eu acho que tudo isso também tem a ver com a Daia e com a Cris, né?
Como gestdo da escola. Elas trazem muitas possibilidades pra gente
crescer. Em contrapartida, nds, como professoras, devolvemos isso através
do nosso trabalho. Eu acho que uma complementa a outra, e por mais que
a gente venha com alguma situacéo que uma nao esté tdo de acordo com a
outra, elas mantém a mesma fala e depois eu acho que elas conversam, ta?
Elas, sempre estdo meio que afinadas pra lidar com todo o grupo, pra gerir
toda a escola. Entédo, eu vejo que esse entrosamento impacta para nés, pro
nosso trabalho (Isabel, professora - entrevista realizada em 11/10/2023).

A sintonia entre a dupla gestora esta relacionada diretamente com o fato de

gue a escola possui uma pedagogia com nome, 0 que revela-se como um fator
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essencial para a sustentacdo do seu trabalho e dos modos como essa (e outras)
relacdo se consolida, de forma colaborativa, oportunizando, também, um trabalho
colaborativo.

Uma pedagogia com nome (um modelo pedagdgico ou uma gramatica
pedagogica), de acordo com Formosinho (2018, p. 23), € uma pedagogia explicita,
que “baseia-se num referencial tedrico para conceitualizar a crianca e 0 seu
processo educativo e constitui um referencial praxiolégico para pensar antes-da-
acao, na-acao e sobre-a-agao”. Além disso, a pedagogia com nome exige um saber-
fazer de uma pedagogia participativa, exige “pensar, debater e partilhar’, e “se
caracteriza por combinar os fundamentos e a acgéo, a teoria, a ética e a pratica”
(Formosinho, 2018, p. 24).

Esse saber-fazer, quando compreendido por todas as pessoas que atuam no
contexto educacional, além de sustentar o propdésito da instituicdo, torna-se visivel e
mais proximo da coeréncia (Fullan; Quinn, 2022). Pode-se afirmar, portanto, que o
trabalho colaborativo, na perspectiva de uma pedagogia com nome, é um dos
fatores que potencializam as mudancas e as transformacdes do contexto, inclusive
de posturas e posicionamentos, porque € a “conexao social que move a organizagao
em diregao a coeréncia” (Fullan; Quinn, 2022, p. 68).

Isso fica evidente através das consideracdes das professoras:

Hoje ja temos toda uma caminhada, todo um progresso, que eu me orgulho
de fazer parte (Mirid, professora - entrevista realizada em 30/10/23).

Eu acho que a gente, a escola, vem se renovando e buscando cada vez
mais conhecimento, entre nés mesmo, dentro da escola, através dos
nossos momentos de estudos, de leituras de artigos, de livros, sabe?
(Nicole, professora - entrevista realizada em 31/10/23).

Agora, a gente esta num outro patamar, diferente de quando eu entrei na
escola. Tivemos um crescimento muito importante, né? Por conta das trocas
gue a gente faz no grande grupo, e acho que vao nos fazer crescer ainda
mais, e isso acaba por refletir nas criancas. Entdo todo nosso trabalho vai
evoluindo e as criangas s6 ganham com isso (lsabel, professora -
entrevista realizada em 11/10/23).

A escola, eu acho que mudou muito desde que eu comecei, né? Ainda
assim, quando eu entrei aqui j& me deu um baque positivo, porque eu vim
de uma outra realidade, bem tradicional [...] e durante os anos, isso foi se
aprimorando e hoje a gente vive numa realidade muito diferente das outras
escolas, e muito diferente do que a gente viveu e construiu ha 6 anos atras,
guando eu entrei. Hoje € outra perspectiva, a gente ja estda muito mais a
frente, evoluimos muito. A escola se transformou (Bianca, professora -
entrevista realizada em 16/10/23).
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As falas das professoras Bianca, Isabel, Mirid e Nicole trazem muitas pistas
sobre uma escola que vem se transformando constantemente. Além disso, € notdrio
que, pelo fato da escola possuir uma pedagogia com nome, estruturada em
colaboracdo no OBECI, essas transformacdes séo resultado dessa vinculagéo. Sao
resultado do que acontece 14, da construcdo de uma cultura de dialogo e
compartilhamento, vinculada a ideais que contrariam a logica da transmissividade e
gue se sustentam nos preceitos da participacdo, da colaboracéo e da democracia.
Segundo Oliveira-Formosinho (2007, p. 33),

A adocao (ou colaboragdo com) um modelo pedagdgico, a partilha cotidiana
no seio de uma comunidade de pratica, o pertencimento a uma rede, o
movimento ou a associagao pedagdgica sao as melhores garantias que um
grupo profissional docente tem para sustentar uma autonomia docente, seja
ao nivel individual ou ao nivel coletivo. Geralmente, a recusa de uma
gramatica pedagogica com nome é uma porta aberta para a adogao, por
defeito, da pedagogia sem nome nem rosto do autor andnimo do século XX.

Para a autora, é a escola que precisa definir com clareza a pedagogia que
guia seus processos, assim como, € a propria escola que precisa adotar o seu
proprio modelo pedagdgico, que vai sustentar as crencas, as concepcdes e 0s
valores daquela instituicdo, norteando a acdo de cada profissional que ali atua
(Oliveira-Formosinho, 2007). E esta escola escolhe o modelo pedagdgico instituido e
partilhado pelo OBECI.

Com relacao a colaboracao, a estrutura da coeréncia requer: a construcao de
uma cultura gue cultive o crescimento através de atitudes e acoes; que dé a devida
importancia para os estudantes (neste caso, a crianga - que € o sujeito principal no
curriculo da educacdo infantil); que proponha o desenvolvimento continuo das
capacidades individuais; e que promova estratégias para um trabalho em
colaboracdo e profundidade (Fullan; Quinn, 2022). Conciliar esses componentes,
significa tornar o trabalho “horizontal” e “coerente”, onde todos os profissionais
sentem-se pertencentes e entendem a sua importancia dentro do contexto, além de
estabelecer um modo de fazer orientador (Fullan; Quinn, 2022, p. 70).

Assim, da mesma forma que essas relagdes se constituem, em torno de uma
compreensao e de um propdésito compartilhados dentro da escola, no OBECI isso
também acontece. H4 uma forma de organizacdo consolidada a respeito das
relacdes, das dinamicas de trabalho e do modo como sustentar o desenvolvimento

profissional, e esse é ponto chave para pensarmos no modo como a pedagogia com
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nome ali se constitui, também ¢é estruturante para o0s contextos das escolas
participantes. Como é o caso da EMEI Pica-Pau Amarelo.

Quando a dupla gestora sabe o que precisa ser feito, tem clareza sobre as
concepgOes de infancia, de crianca, de escola, de docéncia e de educacéo infantil
que compactuam, tanto a partir dos documentos que legislam sobre a educacéo,
guanto a partir da pedagogia que comungam no OBECI, fica mais facil envolver o
grupo de professoras, de funcionarias, as familias nos processos de transformacéo
que almejam.

Como lideres, a diretora Daiana e a coordenadora pedagogica Cristiane, sé&o
capazes de “compreender seu proprio proposito moral [...] de combinar valores
pessoais, persisténcia, inteligéncia emocional e resiliéncia. Isso é essencial porque
seu proposito moral sera refletido em todas as suas decisbes e agdes” (Fullan;
Quinn, 2022, p. 17). Além disso, Fullan e Quinn (2022, p. 70) advogam que 0S
lideres precisam “reconhecer as caracteristicas e texturas particulares” de seus
contextos, “observando as nuances de construir relacionamentos e engajar outras

pessoas nesse trabalho desafiador”.

Acho que o que mais ajuda é nossa visdo sobre o planejamento, sobre a
crianga, sobre a escola. A Daia tem uma vivéncia construida, ela ja tem uma
outra percepcao, assim totalmente diferente, tanto de pensar nas criancas,
no acolhimento, no planejamento de contexto, nas investigacdes. E ela
consegue ir auxiliando as gurias também. Entéo, ter alguém que ja vem com
essa bagagem, ajuda bastante, além disso, ela me d& espago, ela confia no
meu trabalho (Cristiane, coordenadora pedagdgica - entrevista realizada
em 05/12/23).

Cristiane assume seu lugar de coordenadora pedagogica, com total liberdade
e confianca por parte da diretora Daiana, isso porque ela tem um conhecimento que
lhe permite exercer, também, o seu papel com confianca e tranquilidade. Esse
conhecimento foi sendo aprimorado a medida que sua atuagdo passava de “‘uma
atividade solitaria para uma atividade solidaria” (Fochi et al.,, 2023, p. 48),
problematizando-o na companhia de outras coordenadoras, junto ao ao OBECI.

Através de encontros no Grupo Gestor, onde coordenadoras pedagogicas e

diretoras se reunem, muitas reflexdes a respeito do cotidiano de cada escola, podem

ser discutidas de forma colaborativa, sem que haja

a preocupacdo com a omissdo de problemas ou incidentes que possam
surgir, pelo contrario, € um espago que permite aos participantes o olhar
atento sobre todas as questdes, inclusive aquelas que possam causar
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inquietacdo, justamente com o objetivo de encontrar possibilidades ou
solucdes de forma compartilhada (Fochi et al., 2023 p. 49).

O Grupo Gestor se configura, portanto, como um espago centrado “na
construcdo de um sentido de gestdo préxima, implicando estes profissionais com a
vida cotidiana da escola que respeite os direitos das criangcas e dos adultos” (Fochi,
2019, p. 183).

Cris ndo esteve presente no encontro do OBECI, quando Bianca e Isabel
apresentaram sua investigacdo. Ela justificou que € muito raro ndo poder
participar, mas que dessa vez estava resolvendo uma situagéo familiar
importante. Mesmo assim, ela quis conversar sobre a participacdo das
professoras. Ela me contou que no primeiro dia, pé6s OBECI, as meninas
ainda estavam digerindo os apontamentos que emergiram no encontro. Mas
gue, com muito dialogo, ela foi pontuando algumas coisas importantes e
tranquilizando as professoras. O tempo todo Cris me relata que se sente
responsavel pela apresentacdo das professoras, e que nos encontros do
Grupo Gestor, por exemplo, ela e outras coordenadoras discutem muito
sobre isso, sobre sua responsabilidade diante da a¢do das professoras.
Cristiane acredita que poderia ter sido mais pontual com as professoras, em
diversos topicos que foram apontados, inclusive, antes delas exporem o seu
trabalho. De acordo com Cris, as melhorias que precisam ser feitas falam
muito, também, sobre o seu préprio trabalho, e vao servir para ela rever
suas interveng8es (Diario de pesquisa, 2022).

A partir desse exercicio dialégico que as coordenadoras e as diretoras
exercitam nos encontros do OBECI, Cristiane pode reconhecer as necessidades e
texturas particulares do seu contexto, a partir da elaboracdo de significados
partilhados (Fullan; Quinn, 2022).

Diretora e coordenadora compartilham dessa jornada juntas. Logo, fica muito
evidente que toda acdo e organizacdo pedagoOgica acontecem sim de forma
colaborativa, mas que estdo estruturadas a partir do intenso envolvimento e
gerenciamento da sua coordenadora. Cristiane, reconhece seu papel e o impacto

nas transformacdes da escola:

Eu vejo muito a minha cara na escola. Eu sou muito preocupada com a
estética, com a organizacao, e percebo, agora, que isso influenciou muito
nas modificagfes da escola. Quando cheguei aqui, tudo era muito colorido,
0s materiais, as paredes, os corredores. Entdo, em cada espaco fisico fui
pensando e planejando junto com elas (as professoras). Fomos modificando
depois de estudar muito, de ver o que era importante. Agora eu me sinto
bem na escola, com as professoras, com as criangas, com as familias. Eu
me sinto pertencente agora. E um lugar que eu me vejo, que tem as minhas
ideias, e eu vou agradecendo por estar aqui. Eu vejo o quanto eu contribuo,
assim como vejo o quanto as gurias (professoras e funcionarias) também
contribuem de alguma forma, sempre [...] quando a gente comecou a mudar
a escola (assim, de mudar tudo, sabe?), a segunda pele, as comunicacdes,
a organizacdo, foi bem aos pouquinhos, ndo foi do ano passado para ca, foi
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uma caminhada. Entdo, primeiro foram os espacos fisicos, fomos pensando
juntas, questionando sobre a grande quantidade de plastico e de materiais
inadequados, o que poderia ser tirado, o que as professoras ndo queriam
retirar, etc. Depois, elas (professoras) foram percebendo a necessidade de
construir a segunda pele das salas [...] logo, outras coisas foram se
modificando, assim, em parceria. Entdo, foi uma caminhada, onde eu fui
ajudando elas (professoras) a se darem conta [...] agora, elas (professoras)
gostam de quando temos visitas, a escola ndo recebia visitas antes. A gente
recebeu muitas visitas nesses Ultimos tempos, e as pessoas elogiam.
Elogiam a escola que nds trabalhamos! Isso é bem importante porque a
escola tem a nossa cara. Outro dia, as gurias das outras escolas vieram
aqui e ainda falaram “ndo tem bagunga” (risos). Mas eu sempre digo, “tem
bagunga, mas é o minimo”. Eu acho que influencia muito ter um espago e
uma rotina organizados, mas € légico que as vezes nao vai ser, € normal, é
a vida na escola (Cristiane, coordenadora pedagdgica - entrevista
realizada em 02/04/23).

A escola tem uma pedagogia com nome, e é “situada em um modelo
pedagogico relacional e em um modelo epistemoldgico construtivista” (Becker, 1994
apud Fochi, 2019), o OBECI. A partir do que se estabelece no (e com) o OBECI,
essa escola investiga e deseja “‘compreender os processos de construgao do

conhecimento tanto das criangas, como dos adultos” (Fochi, 2019, p. 142). De

maneira equivalente, a ideia € promover

o isomorfismo pedagdgico entre a formacao interna no OBECI, que fomenta
a capacidade dos professores, coordenadores pedagoégicos e diretores de
investigar sobre sua pratica, e, ao mesmo tempo, que incentiva esses
profissionais a promoverem as investigacbes das criancas dentro das
escolas (Fochi, 2019, p. 143).

O OBECI se constitui como uma abordagem pedagogica, que Formosinho
(2018, p. 23) define como “modelo pedagdgico” e que “refere-se a um sistema
educacional compreensivo que se caracteriza por integrar um quadro de principios e
valores, uma deontologia e uma ética, saberes tedricos e investigativos para criar a
acao cotidiana”.

A partir dessa abordagem pedagdgica, se estabelecem as crencas, os valores
e as concepcles da escola, ou seja, sua identidade. Esta, que ndo se encaixa em
um modelo de escola preparatéria e nem acredita na ideia centrada nas datas
comemorativas, onde predominam decorac¢des coloridas, personagens animados e
muito materialismo envolvido. Talvez, por isso, chame a atencdo de quem a conhece
pela primeira vez. O ambiente, embora fuja da concepc¢éo do materialismo colorido,

revela muitas potencialidades e a necessidade de nds, profissionais da educacéo,
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comecarmos a repensar nas escolhas que fazemos a respeito da organizacao
estética de nossas escolas.
De acordo com a professora Bianca, a EMEI Pica-Pau construiu um “ideal” de

escola que ela nédo sabia que pudesse existir:

Eu olhava para as outras realidades (escolas onde trabalhou) e sempre via
que era muito frufuzinho, muita coisinha... € aquela coisa, parece que se a
gente ndo andar toda fantasiada, a gente ndo faz parte desse mundo, ndo
€? Parece que tudo para crianga tem que ter frufuzinho, tudo coloridinho,
tudo animado. E eu ndo me via naquilo, naquele modelo, e isso me deixava
meio frustrada as vezes, pensando “‘eu ndo quero isso para mim”. Eu sé
pensava em desistir da profissdo, em sair, em dar aula de histéria, pros
grandes. Ai, quando eu cheguei aqui na Pica-Pau, e vi que tinha essa outra
perspectiva, que, tipo, se dava valor para aquele trabalho mais sério, de
estudar, de entender, vi que tinha uma dedicagcdo, mesmo que naquela
época fosse diferente de agora, a gente acabava tendo muita dedicagéo
também, todo dia, buscando fazer melhor. Sabe que isso gerava
resultados? Hoje em dia, até falei para as gurias (diretora e coordenadora),
tenho orgulho do trabalho que eu fago, porque eu vejo que ele gera alguma
coisa. As vezes eu olho pro meu planejamento e penso “meu Deus como
cheguei até aqui?”, hoje eu gosto muito do que eu fago, eu tenho orgulho de
onde cheguei, hoje eu ndo tenho mais vontade de trocar de profisséo
(Bianca, professora - entrevista realizada em 16/10/23).

O trabalho sério a que a professora se refere, é um trabalho sustentado por
teorias, pela investigacdo constante, pelo compartihamento de ideias e
conhecimentos, pelo reconhecimento dos ndo saberes e a disposi¢ao, de todas as
envolvidas, para a mudanca.

A ideia de um trabalho que se orienta pela investigacdo (Rinaldi, 2019),
também é uma estratégia consolidada no OBECI. De acordo com Fochi (2019, p.
144), esta € uma forma dinamica, refletida e compartilhada de “pensar a producao
do conhecimento proprio da escola”. Além disso, o OBECI também se baseia na
ideia de escuta, que é um pilar importante na estratégia da documentacao
pedagdgica, e que possibilita o aprender a escutar e perceber o modo como as
criangas vivem, se desenvolvem e aprendem.

O trabalho desenvolvido na escola também é centrado na ideia de inovar, o
que para Spaggiari (2018, p. 99) significa proteger esta escola “dos perigos da
burocracia excessiva” incentivando deste modo uma perspectiva participativa. Para
Fullan e Quinn (2022, p. 72) a escola tradicional, que se pauta nessa burocracia
excessiva, esta “desatualizada” e desconectada da vida real das criangas, o que
leva ao tédio, tanto das proéprias criancas, quanto dos professores. De acordo com

esses autores, o tédio € um grande fator que repele as mudangas nos contextos
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educativos (Fullan; Quinn, 2022). Ao mesmo tempo, as inovacdes podem ajudar a
sustentar as mudancas e torna-las continuas, pois promovem e sustentam o
aprendizado, além de construirem “uma cultura do crescimento” (Fullan; Quinn,
2022, p. 47).

A partir disso, o OBECI, junto as escolas participantes, constroi essa cultura
de inovagao, onde a “pedagogia e o digital estdo se cruzando para abrir novas
formas radicais de engajamento e aprendizagem mais profunda” (Fullan; Quinn,
2002 p. 31). A inovagdo requer um desenvolvimento continuo das habilidades e
conhecimentos de todos os envolvidos, e torna-se um processo significativo e
“acelerado quando combinado com um trabalho colaborativo profundo”, para Fullan
e Quinn (2022, p. 57).

De acordo com Sacristan (1999, p. 71), “a pratica profissional depende de
decisbGes individuais, mas rege-se por normas coletivas adotadas por outros
professores e por regulagdes organizacionais”. E isso exige que a escola, assim
como acontece no OBECI, seja uma organizacdo colaborativa, em busca de
constante inovacdo e conhecimento, o que significa a garantia de processos
formativos que estejam em consonancia com as crengas, concepcdes e os valores
que séao partilhados. Para Fullan e Quinn (2022, p. 45), “ndo se trata apenas de criar
um lugar onde as pessoas se sintam bem, mas de cultivar a experiéncia de todos
para se concentrar em um propdsito coletivo”.

A coordenadora Cristiane defende essa premissa:

Antigamente a visdo de crianca, por exemplo, era muito distorcida aqui na
escola, era ultrapassada, e desde que comecamos a estudar, fazer
formacéo tudo comecou a mudar. As criangas tinham que tirar os calgados
para pisar nos tapetes, elas tinham que andar todas juntas ao mesmo
tempo. E dai a gente foi desconstruindo isso, mais forte do ano passado
(2021) para c4. No comeco daquele ano, ainda foi um pouco mais dificil [...]
a primeira coisa que a gente usou muito na pandemia, foi tempo para
planejamento, para formacdo. Eu me organizava para ter uma reunido com
0 grande grupo e fazia reunides menores com as turmas. Além desse
planejamento, eu ainda tinha muitas horas com cada faixa etaria para
pensar, entdo foi perfeito. A gente ndo ficou parada, ndo teve nenhuma
semana. Tanto que quando eu cheguei da outra escola, e assumi a
coordenacdo aqui, eu ndo tinha reunides na outra escola, quando eu
cheguei aqui, a Daia ja tinha o drive, e ja tinha organizado muitas coisas, e
isso me ajudou muito a dar continuidade. Quando a gente voltou no
presidencial, que foi em maio de 2021, dai as gurias comegaram a colocar
em pratica o que a gente ja estava falando e estudando. Elas comecaram
pelo planejamento de contexto, e dai a gente foi melhorando juntas. Eu
sempre olho esse planejamento e vou colocando ali de muita coisa,
contribuindo. Elas ja sabiam o que precisavam fazer, e tentaram comecar
outras coisas também, como a escrita de mini-histérias, por exemplo. Mas
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foi bem dificil transformar a pratica por conta dos protocolos de seguranca,
gue a gente tinha que seguir, né? O que ajudou muito nesse processo foi e
tem sido a formacao. O segundo caderno e o nosso PPP também ajudaram
muito, eu sempre usei muito isso “nao é pra mim que vocés tém que fazer, é
0 que estd escrito aqui, € o que a gente construiu” (Cristiane,
coordenadora pedagogica - entrevista realizada em 05/12/23).

Ao longo dos doze meses que realizei a pesquisa dentro da EMEI Pica-Pau
Amarelo, pude perceber o quanto Cris referia-se ao PPP da escola, sempre
defendendo sua utilizagdo como uma forma de afirmar o que vinha se consolidando
em torno da pedagogia da escola. O PPP, assim como outros documentos (carta de
identidade, processo formativo, processos documentais) sdo construidos a partir do
dialogo permanente com o OBECI e com as demais escolas participantes, de modo
gue os propodsitos e o imperativo moral da escola (Fullan; Quinn, 2022), estejam em
consonancia com aquilo que constroem de forma colaborativa.

Além disso, Cristiane garante uma de suas func¢des, como coordenadora
pedagdgica, que € zelar e implementar o PPP (Diaz; Perez, 2023), um dos
documentos mais importantes da escola, garantindo que ele seja constantemente
revisitado, utilizado e ressignificado. O que, de acordo com Fullan e Quinn (2022)
pode ser considerada uma funcao de responsabilidade interna, cujo significado esta
relacionado as “condicbes que aumentem a probabilidade de que as pessoas
prestem contas a si mesmas e ao grupo”.

Referindo-se ao Planejamento Coletivo, ocorrido em fevereiro de 2023, Cris

relata:

Discutimos muitas coisas, alimentagdo, higiene, limpeza, organizacdo dos
espacos, sempre olhando pro PPP. Alias, isso foi uma duvida que tirei com
a L. P. (assessora pedagoégica da SMED), se eu podia ir reformulando o
PPP, porque tem coisas que ja estdo defasadas la, e na nossa pratica
evoluiu muito. Ela inclusive me aconselhou a fazer isso sempre que eu
achasse necessario, légico que discutindo com as gurias (professoras) e
com a Daia (Diario de pesquisa, 2023).

De fato, analisando esse trecho, assim como outros ao longo do que foi
narrado, h& na escola uma preocupacao evidente em tornar publica e visivel a sua
pedagogia, que vem se transformando especialmente a partir do ingresso no OBECI.
Seja atraves de seus documentos ou das comunicacdes que a escola constroi, de
modo que estes contribuam com a memoaria do patriménio pedagdgico que tem sido

construido ali, e junto ao OBECI.
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Essa é uma escola que, como diz Oliveira-Formosinho (2007, p. 23), “articula
atores que mantém relacbes com outros atores, desenvolvendo atividade
intencional, criando memodria da presenga no contexto”. Essa € uma escola que
convida, tanto as criancas, quanto os adultos, a estar, participar e transformar.

Oliveira-Formosinho (2007, p. 23) pontua:

Um contexto fisico, por si s, ndo faz uma escola; para que um edificio
escolar seja uma escola, sdo necessarias diversas condicées. Uma escola é
um contexto social constituido por atores que partilham metas e memdrias,
por individuos em interdependéncia com o contexto que constroem
intencionalidade educativa.

A EMEI Pica-Pau Amarelo possui um modo de fazer pedagogia partilhado,
comum e colaborativo, através de processos formativos soélidos e constantes, tanto
no OBECI - como uma comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional,

quanto na escola - caracterizando-se como uma comunidade de aprendizagens

mutuas (Bruner, 2001), incentivada pelo proprio OBECI.



Ao longo da manha....

Cris vai para sua sala. Em sua mesa ha
alguns bilhetes com pequenos lembretes e
recados, a sua frente, h4 um grande quadro branco
com a organizagcdo mensal da escola, reunides,
planejamentos de professoras, visitas, formagoes
etc. Ao lado, hd um mural com a organizacéo
especifica de algumas turmas, assim como o ciclo
de comunicacdo difusa da escola. Cris d4 uma
olhada para o quadro, como quem se certifica dos
compromissos, |é os pequenos recados, se
acomoda e por ali inicia um novo compromisso: a
organizagdo do Planejamento Coletivo, que
acontecera em alguns dias. Ela separa alguns
livros na estante, em seguida senta-se diante do
computador e pesquisa por mais alguns materiais.
Entre trechos de livros e ideias que surgem na tela,
Cris abre seu Processo Formativo e comeca a
digitar alguns insights que lhe surgem. Ela abre
também os Processos Documentais de algumas
turmas, realiza a leitura de alguns trechos, rabisca
algumas anotacOes, e dessa forma pode se
certificar das reais necessidades formativas da
escola. Cada novo tépico vai sendo elaborado a
partir do entrelacamento do que emerge dos
Processos Documentais com conceitos e teorias

que Cris vai selecionando nos materiais de apoio.

A Pedagogia da escola
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A formacao para a transformacéo atraves das aprendizagens partilhadas

No segundo capitulo desta dissertagdo, mais precisamente no item 2.2,
apresentei uma revisdo integrativa de literatura sobre a coordena¢do pedagdgica na
educacao infantil, que abordou, entre varias discussdes e resultados, as principais
atribuicbes e necessidades deste cargo, com destaque para a formacdo de
professores e seu desenvolvimento profissional. J&, ao longo do terceiro capitulo
apresentei alguns conceitos e teorias que conversam com a tematica desta pesquisa
e que podem, ndo sO, contribuir com as especificidades do campo da educacgéo
infantil e da docéncia para esta etapa, mas, principalmente, da profissionalidade da
coordenacao pedagdgica.

O que esses dois capitulos me ajudaram a compreender, é que toda atuacao
da coordenacdo pedagogica, dentro da escola de educacdo infantil, €, de certo
modo, formativa. Por esse motivo, ndo irei me deter a contar sobre 0s processos
formativos da EMEI Pica-Pau Amarelo somente nesta categoria, e sim ao longo de
toda analise, por entender e constatar que a atuacdo da coordenadora pedagodgica
Cristiane se estrutura exatamente a partir de diferentes processos formativos. Assim,
espero que minha tentativa de explicitar esse modo de desenvolver a formacéo seja,
também, compreendido pelo leitor.

Por agora, sigo apresentando as préximas a¢des da coordenadora Cristiane,
ao longo de seu “Um dia na escola”, que tratam sobre alguns dos processos
formativos que acontecem na EMEI Pica-Pau Amarelo, sob sua responsabilidade, e
gue contribuem diretamente para a consolidacdo da pedagogia que orienta esta
escola. Mas, antes, acho relevante contextualizar as estratégias formativas as quais
a escola participa.

Ha& um plano formativo, elaborado pela Secretaria Municipal de Educacédo de
Novo Hamburgo (SMED), que define anualmente os momentos formativos que
acontecerdao dentro da escola e, também, fora dela. Com relagdo aos momentos
formativos externos, a escola sempre se organiza para enviar representantes, de
acordo com as tematicas ou faixas etarias abordadas. J4, com relacdo aos
momentos formativos internos, a escola também tem uma organizacdo prévia, no
inicio do ano, conforme orientacdo da SMED.

As formacgOes que sdo organizadas internamente, pela propria escola,

englobam momentos individuais e coletivos. Dentro dos momentos coletivos, temos:
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a) Planejamento Coletivo: como o préprio nome ja diz, este € um momento
formativo que acontece de forma coletiva, com a presenca de todas as
funcionarias e professoras da escola. Acontece em média a cada dois
meses, com teméticas que sdo escolhidas de acordo com as
necessidades evidenciadas no contexto;

b) Momento Reflexivo e Conselho de Classe: sdo momentos formativos que
acontecem por turma. Nestes momentos, prioriza-se a presenca de todas
profissionais que atuam diretamente com as criangas da turma, para que
possam ser discutidos os processos de aprendizagem e de avaliacdo das
criancas. Acontecem duas vezes ao ano, em datas proximas a finalizacéo
do semestre; primeiro o Momento Reflexivo, em média, dois meses antes
do Conselho de Classe.

Os momentos formativos individuais sdo aqueles que envolvem o
planejamento das professoras, De acordo com a organizacdo da escola, cada
professora possui uma carga horaria de planejamento, a partir dessa carga horaria,
a coordenadora Cristiane reserva um tempo para que juntas elas possam se reunir e
planejar.

Ja no OBECI, existem varios momentos formativos ao longo do ano, conforme
pontuado no capitulo cinco desta pesquisa, porém 0s que acontecem de forma
sistematica mensalmente sédo: o Grupo Gestor e 0os Grupos de Investigacdo-Acao
(GIA). O Grupo Gestor acontece uma vez por més, assim como os GIAs. Como até o
ano de 2023, o OBECI contava com trés GIAs, a organizacdo dos encontros se
dividia em duas tercas-feiras mensais, ou seja, a cada quinze dias. Logo, como a
EMEI Pica-Pau participava de todos os GIAs, e também do Grupo Gestor, sua
participacdo também era quinzenal. No Grupo Gestor participam a diretora Daiana e
a Coordenadora Cristiane, ja nos GIlAs, participam as professoras e a
coordenadora.

Feita esta breve contextualizacdo, voltemos a refletir sobre a cena narrada no
inicio desta secao: Cristiane se prepara para um novo COMPromisso, organizar o
planejamento coletivo que se aproxima. Aqui, 0 primeiro ponto que preciso destacar
€ que a preparacdo de momentos como este ndo acontece assim, de maneira
fragmentada ou em apenas um momento reservado na rotina da coordenadora. Ao
contrario, foram inidmeras as vezes em que, ao chegar na escola, presenciei

Cristiane fazendo breves anotacdes (para que nao esquecesse a ideia ou ponto de
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atencao), sobre topicos que precisariam ser discutidos no proximo Planejamento
Coletivo ou no Momento Reflexivo.

Talvez, porque, justamente, um dos objetivos da escola seja evidenciar a
importancia da organizagéo da vida cotidiana, o que leva a Cristiane a estar atenta e

perceber, com frequéncia, os pontos que precisam de atencdo. Alias, € importante

7

lembrar que a vida cotidiana é o fio condutor da abordagem pedagdgica que a
escola se situa, nesse sentido a pedagogia do adulto ndo pode estar dissociada da
pedagogia da crianga (Fochi, 2019). No excerto abaixo compartiiho um dos

momentos em que destaquei a respeito desse topico em meu diario de pesquisa.

Ap6s um breve passeio pela escola, em que Cristiane me apresentou a
forma como os espacgos estdo sendo reorganizados neste ano (2023),
voltamos para a sala da equipe diretiva. Cris relata como foi o processo de
acolhida das professoras em fevereiro, assim que retornaram das férias. Ela
pontua vérios itens que foram amplamente discutidos na equipe e que
envolvem a organizacdo da vida cotidiana, como o acolhimento e a
adaptacdo das criancas e das familias, a reorganizacdo dos espacos, a
escolha dos materiais e, também, uma reflexdo coletiva sobre as
transformagfes ocorridas desde o ano de 2020. Para essa reflexdo, Cris
apresentou imagens, videos e trechos de processos documentais,
selecionados por ela, e que serviram como um comparativo com a realidade
que hoje vivenciam na escola. Ela relata que as professoras reagiram com
surpresa e, ao mesmo tempo, com entusiasmo ao perceberem as
transformagfes. Um dos pontos mais significativos nesse processo, foi a
ressignificacdo das portas de cada sala da escola, realizada no ano de
2022. A partir dessa mesma ideia de comparativo, Cris fotografava as
portas antigas, que eram carregadas de decoracfes e de materiais pouco
sustentaveis, e apresentava as imagens para o0 grupo, questionando sobre
as escolhas e se de fato agregava algo a proposta pedagégica da escola.
Uma estratégia de confronto entre o que se fazia e o que se pretendia para
a escola, que trouxe resultados. Agora, cada porta carrega o nome de uma
arvore frutifera que esta sendo plantada na escola, com o objetivo de fazer
um pomar (Diario de pesquisa, 2023).

O segundo ponto em destaque diz respeito a profissionalidade da
coordenadora Cristiane. Sua postura profissional evidencia uma preocupagao em
estar sempre atenta aos acontecimentos do cotidiano, identificando possiveis
problemas, pensando, elaborando e criando alternativas. Essa postura € a esperada
para a coordenagdo pedagodgica, pois, de acordo Diaz e Perez (2023, p. 69) a
coordenadora “tem o papel fundamental de analisar seu cotidiano profissional e o da
escola propondo medidas e realizando acdes que promovam a melhoria da maneira
de ensinar, ao mesmo tempo que contextualizam a singularidade de sua instituicao”.

No caso da coordenagdo pedagogica da educacdo infantil, essas melhorias estdo
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atreladas aos processos de aprendizagem, ja que esta etapa ndo compreende uma
educacao pautada no ensino.

As caracteristicas da atuacdo de Cristiane em muito tem a ver com sua
participacdo e atuacdo no OBECI, ja que a ideia proposta pelo observatorio é
construir um modo de fazer formacdo que compreenda tanto o direito dos
profissionais, quanto das criancas, no que diz respeito as suas aprendizagens, a
partir de conteudos que emergem da vida cotidiana e que s&o “os conteudos
intelectuais necessarios para a formagéo e para a transformagao” (Fochi, 2019, p.
181).

O mesmo pode-se afirmar com relacdo a escola, uma vez que sua pedagogia
esta constantemente sendo refletida e transformada por conta do Observatorio e das
aprendizagens compartiihadas que acontecem 14, logo a profissionalidade da
coordenadora Cristiane esta diretamente atrelada aos objetivos principais da escola,
assim como, aos objetivos do OBECI.

No trecho abaixo, destaco um ponto extraido do PPP (2022) da escola, que
trata sobre as discussdes e reflexdes que sédo construidas a partir da vida cotidiana,

com o objetivo de qualifica-la:

Estamos constantemente tornando a vida cotidiana o nosso fio condutor, os
momentos de refeicdo sdo amplamente valorados, a troca de fraldas
tranquila, a acolhida carinhosa, o0 sono como um momento optativo, mas
temos muito a construir. Nos (ltimos anos, os planejamentos coletivos
tornaram possivel qualificar esses momentos junto a equipe da escola.
Percebemos que 0 modo como pensamos e organizamos a vida cotidiana,
tem grande importancia no modo como o cotidiano da escola é proposto e
vivido (PPP, 2022, p. 27).

Em outro trecho, extraido do diario de pesquisa, coloco em destaque algumas
cenas que foram observadas ao longo de um Planejamento Coletivo. Este que foi
cuidadosamente preparado com antecedéncia, a partir das evidéncias que surgiam

no cotidiano e nos processos documentais das professoras. Vejamos:

A reunido de planejamento coletivo estd comecando. Cristiane anuncia:
“hoje vamos dar sequéncia aquelas reflexdes que iniciamos em fevereiro,
sobre o cotidiano, sobre os momentos que estdo dando certo ou néo, pra
gente poder discutir, pensar e repensar”. Ela abre o seu processo formativo
no computador, projetando a imagem no teldo, e vai pontuando cada item
gue aparece ali. Inicia falando da importancia de olharem para o cotidiano,
de forma singular, mas também coletiva: “Vocés ndo podem fazer tudo ao
mesmo tempo, com todas as criangas. Fazemos sessa@o justamente por
esse motivo, pra observar as aprendizagens também na individualidade das
criangas” [...] ela lembra que o cotidiano pode ser sempre repensado com
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autonomia pelas professoras e funcionarias, desde que levem as
discussdes até a equipe diretiva [...] sobre os momentos de alimentagéo e
de higiene, Cris elogia 0 modo como estéo estruturados, relembra os pontos
gue foram sinalizados no més passado e a forma como os ajustes feitos
tornaram esses momentos mais tranquilos e organizados. [..] Uma
professora pontua sobre os espelhos dos lavatdrios, lembrando que eles
ndo estdo bem ajustados a altura das criangas, que ndo se enxergam ao
lavar o rosto. Cris afirma que, junto a diretora Daiana, vao repensar a forma
como eles estdo fixados nas paredes [...] Cris vai alimentando o processo
formativo com cada ponto discutido, ao mesmo tempo que abre o PPP da
escola para comparar o que esta la definido, com as estratégias pensadas
hoje (Diario de campo, 2023).

O foco na vida cotidiana €, talvez, a mais importante estratégia formativa a ser
adotada na educacao infantil. E através dos acontecimentos cotidianos que surgem
0s principais conteudos a serem discutidos nos momentos formativos, séo eles que,
de acordo com Cagliari et al. (2016), geram muitas duvidas e preocupacdes nos
professores e que, quando colocados em primeiro plano, contribuem muito para
suas aprendizagens e, portanto, para o seu desenvolvimento profissional.

Ou seja, a vida cotidiana é o cerne do trabalho pedagdgico que acontece na
educacao infantil, e, portanto, precisa ser constantemente discutido e refletido por
todas as pessoas que atuam no contexto, sejam os professores ou 0s gestores, de
maneira que possa haver transformacdes e, assim, a garantia de um atendimento de
qualidade as criangas e, também, aos adultos (Fochi, 2019).

No OBECI e nas escolas participantes, o foco na vida cotidiana esté vinculado
a ideia de planejamento de contexto, porque este é um planejamento que ajuda os
profissionais a tomarem decisdes a respeito da forma que organizam o contexto
educativo (Fochi, 2019). De acordo com Fochi (2019, p. 240), “uma das finalidades
do planejamento de contexto é a descri¢do e a reflexdo da vida educativa a partir de
observaveis da vida cotidiana com vista a organiza-la para melhor responder as
necessidades dos sujeitos nela envolvidos”.

Vejamos no trecho destacado, abaixo, sobre a importancia do planejamento
de contexto, tanto para a continuidade das melhorias e das transformacdes, quanto

para situar aqueles profissionais que estdo chegando na escola:

As professoras e funcionarias discutem juntas sobre os aspectos do
planejamento de contexto e vao levantando duvidas e fazendo sugestdes.
Em determinados pontos da reunido, a discusséo se prolonga. Cada ponto
vai sendo discutido minuciosamente. Grande parte do grupo compartilha
suas opinides, e todas parecem ser Uteis. Enquanto Cris vai registrando
cada relato, algumas reflexdes sobre acbes que estdo dando certo, séo
compartilhadas, e isso parece motivar as professoras. Uma professora,
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recém chegada na escola, chega a relatar que tudo pra ela é novidade, mas
gue esta muito empolgada com esse modo de trabalho (Diario de
pesquisa, 2023).

O trecho narrado é confirmado pelo que consta no PPP da escola:

Planejamos com minlcia cada acdo desenvolvida ao longo da jornada das
criangas na escola e assim criamos condi¢Ges para qualificar as praticas e
as relacdes envolvidas nos contextos de aprendizagens para 0os meninos e
meninas (Novo Hamburgo, 2022, p. 27).

Em outro trecho, através da observacdo de um Momento Reflexivo, pude
perceber o quanto a vida cotidiana e sua organizacado sdo consideradas na EMEI

Pica-Pau Amarelo. Vejamos a seguir:

As professoras estdo reunidas na sala da diretora e da coordenadora, todas
em torno da mesa de reunides que ha na sala. A diretora Daiana inicia a
reunido dando algumas orientacdes as professoras. Ela relembra sobre sua
responsabilidade com relacdo as estagidrias, reforcando que quem as
orienta inicialmente sdo as professoras, sempre com o auxilio da
coordenadora Cristiane. Em seguida, relembra os combinados sobre as
saidas ao pétio, pedindo que as professoras se mantenham com as
criangas nestes momentos, e que, caso precisem trocar alguma fralda, que
essa tarefa figue com a estagiaria para que as professoras possam
acompanhar as demais criangas de perto, onde demanda mais atengéo [...]
A Professora Angela questiona alguns pontos da organizagéo e Cris Ihe
responde. Ela reitera que as desorganizacdes que possam acontecer
sempre serdo resolvidas por ela e pela Daiana, e que caso algo acontegca
fora do esperado, as professoras tém total liberdade de comunicar a elas
para que possam resolver [...] Angela aproveita para colocar que ontem, ao
participar de uma formacdo promovida pela SMED, foram discutidos
momentos de alimentagdo, e que ela ficou surpresa por saber que este é
um momento muito conturbado nas escolas, porque percebe que a
organizagdo da Pica-pau € muito tranquila, inclusive a escola teria sido
citada por ser uma das escolas que j4 tem uma organizacdo que esta muito
avancada [...] Cristiane aproveita para reforcar sobre a necessidade de
manterem a tranquilidade na conducéo e organizacdo do cotidiano, que
sempre havera professoras e estagidrias, por exemplo, dando apoio nos
momentos de alimentacdo ou pétio, e que, caso seja necessario, na parte
da tarde principalmente, ela fara isso enquanto ndo ha outra pessoa [...]
ApoOs discutidos os principais pontos de organizacéo, o foco agora séo as
investigacdes da turma, e Cris aproveita para ressaltar a importancia de um
cotidiano organizado, porque facilita muito no seguimento das propostas
investigativas (Diario de pesquisa, 2023).

Nos diferentes momentos formativos da escola, é possivel perceber que a
organizagdo da vida cotidiana € o ponto de partida. Além disso, o ultimo trecho
narrado, reforga sobre as constantes discussbes que acontecem na EMEI Pica-Pau,

em torno do planejamento de contexto, e finaliza com uma importante reflexdo da
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coordenadora, que defende a organizacao cotidiana como uma espécie de pano de
fundo, que vai ajudar a sustentar os processos investigativos da turma.
De acordo com Fochi (2019, p. 174)

ao compreender as praticas da vida cotidiana como uma das dimensées
curriculares, além de orientar um certo modo de organizar os contextos
educativos em direcdo ao bem-estar global das criangas, acolhe a
experiéncia de cada menino e menina como modo de subjetivacdo e de
producédo de sentidos [...] além disso, da o devido acento na perspectiva de
gue se articulem os saberes e as experiéncias das criancas com 0s
patriménios que a humanidade ja sistematizou.

Nesta escola, foi possivel identificar que todo grupo de profissionais se coloca
como parceiro, durante suas jornadas. As profissionais dialogam, refletem e
constroem juntas muitas possibilidades para a proposta pedagodgica da escola,
partindo das necessidades e especificidades do contexto, assim como, de conceitos
e teorias que corroboram com uma “visdo de mundo e de conhecimento que se
coloca mais aberta e receptiva as imprevisibilidades, a negociagao e a participacao”
(Fochi, 2019, p. 309).

A formagédo que evidencia 0s acontecimentos emergentes do cotidiano,
possibilita que as discussoées e reflexdes sejam compartilhadas, pois através destes
momentos muitos profissionais tém um interesse em compartilhar suas praticas,
realizar trocas e construir caminhos alternativos para suas praticas. Assim, o papel
da coordenacdo pedagogica ao organizar esses momentos, € promover um espaco
para a (re)construcao coletiva das concepcdes, das crencas, dos valores que estao
atrelados a pedagogia da escola, descentralizando as decisbes de si mesma,
tornando os processos democraticos e participativos. De acordo com Fullan e Quinn
(2022, p. 2) a busca pela coeréncia nos processos educacionais “consiste na
profundidade compartilhada de compreensdo sobre o propdsito e a natureza do
trabalho”.

A seguir, destaco um trecho do PPP da escola que corrobora com essas

ideias:

[...] os planejamentos coletivos séo realizados de forma conjunta, para que,
indiferente da funcdo na escola, possamos construir em grupo o que
realmente € 0 nosso objetivo: uma jornada tranquila, respeitosa e
significativa [...] tornar visivel nossas concepg¢fes, nossa forma de pensar e
fazer é uma tarefa que exige abertura para avaliar e modificar (Novo
Hamburgo, 2022, p. 54).
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A colaboracdo é uma forte caracteristica das relacbes na EMEI Pica-Pau
Amarelo, tanto entre os profissionais, quanto as criancas e a comunidade. Isso se
evidencia justamente por conta da escolha por uma abordagem pedagdgica que se
pauta pela investigacdo e pela escuta e permite que, tanto no interior do OBECI,
gquanto na escola, o0s profissionais possam investigar sobre a propria
profissionalidade e também sobre o modo como as criancas aprendem (Fochi,
2019).

Essa forma de fazer pedagogia requer que as aprendizagens dos
profissionais se estabelecam em companhia (Oliveira-Formosinho, 2013), o que
resulta no desenvolvimento de concepcbes e de valores compartilhados,
contribuindo diretamente para a formacdo de uma abordagem pedagdgica Unica,
onde a disponibilidade para inovar, para expor as duvidas e incertezas e, também,
para experimentar novas estratégias contribui com a melhoria do contexto (Fullan;
Quinn, 2022).

Em um trecho de entrevista, a professora refere-se a colaboracéo:

[...] principalmente na educagéo infantil, a gente precisa dessa troca diaria
com as colegas, com a coordenadora, para que a gente possa melhorar o
trabalho da gente, porque ele nunca esta finalizado, né? Ele esta sempre
em processo de aprimoramento [...] A gente sempre tem muito essa
questao de refletir, muito, de conversar, de trocar ideia, de repensar aquilo
que a gente vai fazer daqui a pouco ou mais adiante (Bianca, professora -
entrevista realizada em 16/10/23).

De acordo com Fullan e Hargreaves (2003, p. 67) o "fracasso e incerteza nao

sdo protegidos e defendidos, mas partilhados e discutidos, na busca de ajuda e

Y

apoio”. Partilhar, para o OBECI, traz a tona a possibilidade de "transformar
complexidades e fragmentacdo em uma forca coerente e focada para a mudanca”
(Fullan; Quinn, 2022, p. 44), dessa forma, as praticas pedagdgicas podem ser

qualificadas em companhia, provocando transformac¢des no cotidiano pedagogico.

As professoras que estdo participando do OBECI também vé&o contribuindo
muito para quem ndo estd. Sdo 3 turmas que participam dos GIAs (Grupos
de Investigacdo-Acéo), 2 ficaram de fora, mas elas fazem trocas o tempo
todo. Entdo, toda a escola planeja da mesma forma, do jeito que
aprendemos com o OBECI. Como eu ndo consigo acompanhar tudo, ao
mesmo tempo, elas (professoras) vdo se falando entre si. Elas
acompanham e veem como acontece. Mesmo que seja completamente
diferente de antes, elas querem fazer. Tem significado pra elas (Cristiane,
coordenadora pedagdgica - entrevista realizada em 05/12/22).
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Aprender em companhia (Oliveira-Formosinho, 2013) passa a ser uma acao
institucionalizada no interior da escola, como uma comunidade de aprendizagens
mutuas (Bruner, 2001) e no interior do OBECI, como uma comunidade de apoio ao
desenvolvimento profissional, o que provoca a melhoria continua dos dois contextos
gue se retroalimentam, assim como o desenvolvimento profissional dos participantes
envolvidos.

De acordo com o PPP (2022, p.19),

A escola prioriza em sua proposta pedagdgica, os momentos formativos que
possibilitem aos profissionais analisarem seu fazer pedagoégico em
companhia dos demais, acreditamos que esses momentos sdo de grande
valia para o crescimento do grupo.

Para a professora Nicole, aprender na companhia do OBECI, revela a

possibilidade de enxergar as préaticas pedagdgicas com outra perspectiva:

Quando a gente apresenta, aprendemos muito, mas quando as outras
colegas estdo apresentando, a gente aprende muito mais, né? Desde o
conceito da documentacdo pedagdgica, ate, de fato, a propria investigacdo
da turma, os processos heuristicos mesmo. O OBECI contribui em tudo, eu
acho. Nos d& um novo olhar, né? (Nicole, professora - entrevista
realizada em 31/10/23).

A professora complementa sua ideia, refletindo sobre o quanto participar do

OBECI e compartilhar essa jornada com seus pares contribui com sua profissao:

Entdo a gente traz para nossa realidade, desde os pequenos detalhes que a
gente vai pensando e modificando, até o nosso processo documental, né?
Na forma que a gente escreve e reflete. Eles (participantes do OBECI) déo
dicas também sobre isso. Entdo a gente também ja vai modificando,
alterando, acrescentando, né? Por mais que, as vezes, as criticas sejam
mais duras, nos fazem crescer também, né? Entdo, essas contribuicdes e
didlogos também sédo importantes. A gente ta no OBECI pra aprender, pra
pegar 0 que vai acrescentar. A gente se modifica também, mas talvez a
gente deva seguir com aquilo que esta pensando. Acho que o OBECI
também nos ajuda a ser mais criticas, sabe? (Nicole, professora -
entrevista realizada em 31/10/23).

Para a professora Bianca, participar do OBECI é uma forma de construir

conhecimento, exercer uma pratica reflexiva e se desenvolver profissionalmente:

O ano passado, quando eu comecei a ir aos encontros, eu ficava muito
nervosa, pensava “meu Deus do céu, essas pessoas sao tipo nossa!”. Eu
achava que o trabalho que eu fazia ndo chegava nem perto do que as
gurias la faziam. Ai a gente comeca a ver que ndo. A gente estava naquele
processo também. Com o tempo, comecei a pensar e a entender aquilo que
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era trazido pelas outras colegas, pelo Paulo, para o meu dia a dia, para o
cotidiano, né? E comecei a refletir muito sobre as contribuigbes que eles
davam. No decorrer do tempo eu fui conseguindo me adaptar e adaptar a
minha prética. Hoje, eu consigo entender o OBECI como uma oportunidade
pra eu evoluir e refletir, né? Na minha pratica diaria, tanto com as criangas
como, na escola, no geral. Eu vejo que isso abriu uma janela na minha
cabeca, pra ver outras coisas, outras realidades. Agora eu vejo que 0 que a
gente faz aqui na escola ndo é uma coisa comum. N&o é qualquer escola
gue vai fazer e seguir esse modo. E la no OBECI a gente consegue
conversar a mesma linguagem, a gente consegue ter um mesmo
pensamento, uma mesma ideia sobre as coisas, entao isso me deixa muito
assim, feliz de estar |4, de poder ver, de poder construir esse conhecimento,
sabe? Junto com as outras pessoas, de ver o trabalho das outras pessoas,
poder analisar o meu proprio trabalho, né? O que que eu faco, como eu
posso melhorar, como eu posso refletir acerca do que eu estou fazendo,
né? (Bianca, professora - entrevista realizada em 16/10/23)

O depoimento compartilhado por Bianca revela de forma muito simples o
significado do desenvolvimento profissional ao qual a escola esta sujeita, dadas as
caracteristicas do contexto e da formacéo que sustenta a acdo pedagogica.

O desenvolvimento profissional refere-se as aprendizagens que partem das
necessidades e especificidades dos profissionais que atuam em determinado
contexto (Terzi; Cantarelli, 2002), ou seja, esta centrado no seu crescimento e
evolucdo profissional frente aos desafios que se impdem cotidianamente, mas
também no crescimento pessoal (Oliveiro-Formosinho, 2009a). De acordo com
Oliveira-Formosinho (2009a), o desenvolvimento profissional visa 0 crescimento
integrado entre os saberes, as fungdes, as relacdes e o desejo de crescimento, de
melhoria de suas praticas e de transformacédo do contexto. Dessa forma, pode-se
afirmar que o desenvolvimento profissional ndo diz respeito somente ao crescimento
individual, mas, também (e principalmente) ao desenvolvimento organizacional,
curricular e das aprendizagens (Oliveira-Formosinho, 2009b).

Para Fochi, 2019, o desenvolvimento profissional ndo acontece do lado de
fora do contexto e sim dentro, através dos saberes e das experiéncias; no
cruzamento de varias dimensdes; onde o contexto impacta nesse desenvolvimento,
mas também é impactado pelo desenvolvimento de forma ciclica. Neste sentido, o
reconhecimento daquilo que ndo se sabe é essencial para que o contexto possa ser
discutido, refletido, transformado (Fochi, 2019). Deste modo, a formagédo para o
desenvolvimento profissional se caracteriza como um projeto institucional, duravel, a
longo prazo e inacabado - assim como a busca pela coeréncia, referido por Fullan e
Quinn (2022).
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Assim, de acordo com Oliveira-Formosinho (2016, p. 93), o desenvolvimento
profissional pode ser mediado através da formacdo em contexto, pois, segundo a
autora, € um tipo de formagdo que “assume que a teleologia da formagédo de
educadores reside na sua orientacdo para a educacao das criancas, isto €, para a
pratica da pedagogia da infancia como contexto educativo para desenvolver a
aprendizagem e o ensino de qualidade com as criangas”.

A formagéao em contexto referida por Oliveira-Formosinho (2007; 2009; 2016),
diz respeito a formacao centrada no proprio contexto, que parte dos problemas reais
do cotidiano da escola e que tem como objetivo transforma-lo a partir da melhoria
das praticas e do desenvolvimento profissional dos professores. De acordo com a
autora, este, é um tipo de formacdo que se opfe aos modelos escolarizantes, no
qual os professores sdo vistos como alunos ou meros receptores de conteudo, e
necessita de professores como participantes ativos ao longo do processo, atraves de
suas experiéncias, seus saberes e ndo saberes (Oliveira-Formosinho, 2016).

Na EMEI Pica-Pau Amarelo, a formagdo em contexto busca, assim, construir
uma ponte entre a aprendizagem formal das professoras e funcionarias e suas
experiéncias do dia a dia, com vistas a garantir a melhoria dos processos de
aprendizagem das criangas.

Ha uma forte caracteristica de colaboracdo e participacdo entre as
profissionais da escola que corresponde ao significado de uma comunidade de
aprendizagens mutuas, defendido por Bruner (2001) como um espaco onde as
aprendizagens sdo construidas de forma compartilhada, a partir da tomada de
consciéncia sobre as praticas e os saberes que ali se fundem. Além disso, um outro
aspecto a ser considerado é que o grupo de professores desta escola se constitui
como uma microcultura, por conta desse senso de compartilhamento.

De acordo com Bruner (2001) o mundo é uma representacdo social,
construida a partir dos significados, atribuidos pelas pessoas, e da cultura na qual
elas estdo inseridas. Ou seja, a partir dos significados que as profissionais vao
atribuindo a escola, de forma compartilhada, uma microcultura passa a ser instituida,
a partir dos pensamentos, dos gostos, dos valores, dos rituais e de tantas outras
caracteristicas que sédo individuais, mas que dentro de uma microcultura passam a
configurar um modo de fazer. Os significados pessoais, quando sdo compartilhados
através de uma microcultura vdo remodelando o modo de fazer docéncia na escola,

rompendo continuamente com uma cultura maior ja instituida, como a ideia de ser
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professor(a), construida de forma “implicita, através do oficio de aluno” (Formosinho,
2018, p. 24).

Nos trechos a seguir, extraidos de entrevistas, vejamos alguns relatos das
professoras sobre a docéncia que se faz de forma compartilhada:

Eu e a Isa, a gente troca muita ideia durante o dia, as vezes a gente pensa
numa coisa, vai trocando ideias e realiza, e eu considero muito isso.
Quando a gente pensa nas propostas, conversamos e decidimos fazer tal
coisa, ai a gente pde na pratica e l6gico, cria uma expectativa sobre aquilo.
Se da certo beleza, se ndo da, a gente chega ali no momento de fazer a
reflexdo e vé que ndo saiu bem da forma como a gente queria, né? E tudo
bem. E assim durante o trabalho com as criancas. Eu tento, na maior parte
do tempo, observar o que eles estdo fazendo pra aprender com eles
(Bianca, professora - entrevista realizada em 16/10/23).

A professora Bianca reitera o que a colega coloca a respeito de sua parceria e
acrescenta sobre a perspectiva colaborativa que constroem na EMEI Pica-Pau

Amarelo:

Eu e a Bianca temos uma parceria, sabe? A gente tem a humildade de
contribuir uma com a outra, sem aquela coisa de competicdo. A gente se
encaixa bem. A gente j4 tinha um vinculo criado que a gente ja trabalhou
anteriormente, né? Entdo a gente vem construindo esse vinculo ao longo
desse periodo, desses anos trabalhando juntas. Além disso, entre nés,
grupo, e com todo o apoio do OBECI, na questdo da gente refletir com a
nossa pratica do professor, eu acho que o beneficio maior esta para as
criangas, entende? A gente vai construindo essa caminhada, essa jornada
de ir pensando todas juntas. O que eu percebo é que esse entrosamento
faz diferenca no dia a dia, no cotidiano com as crian¢as, me motiva a estar
presente, porque eu tenho a Bianca e a gente tem essa cumplicidade. E,
claro, além de todo o entorno, todas as colegas. Todo mundo colabora. A
gente vai evoluindo, vai refletindo. A gente tem uma outra visdo (Isabel,
professora - entrevista realizada em 11/10/23).

Ja a professora Mirid, afirma que além dessa parceria entre o grupo gerar
sentimentos de liberdade e confianca, as criancas percebem o quanto sao

respeitadas, independente da professora que esteja na turma.

A escola toda anda junto, a escola toda esta tentando melhorar, entdo
quando tu fazes algo, tu também quer estar melhorando, sempre te
aperfeicoando, né? Dai isso ja fica intrinseco na gente também. Eu acho
gue a gente tem muita parceria, da gente saber que entra pra sala e pode
contar com a outra colega. A gente também tem muita liberdade e confianga
nas demais colegas. Na nossa sala também, acho que a gente tem muita
parceria, tanto eu com a Nicole quanto com a Jenny, tem coisas que uma
domina mais que a outra. Entdo a gente vai se completando e a gente vai
conseguindo fazer dar certo, fazer as coisas funcionarem assim no dia a
dia, na nas coisas que a gente tem que dar conta. E em relagao as criangas,
elas também percebem isso, porque temos uma mesma forma de trabalhar
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a questdo de respeito com elas (Mirid, professora - entrevista realizada
em 30/10/23).

Uma microcultura pode contribuir com o rompimento de uma cultura
dominante, além de favorecer o crescimento de uma comunidade de aprendizagens
mutuas. Nesta perspectiva, a ideia sobre ser professor(a) vai se constituindo atraves
da “formacao pratica”, que “exige ver o seu desenvolvimento concreto no terreno;
pensar, debater e partilhar’, elementos tdo caracteristicos de uma pedagogia
participativa” (Formosinho, 2018, p. 24).

A perspectiva colaborativa de uma comunidade de aprendizagens mutuas, €
um antidoto para o isolamento profissional (Cochran-Smith; Lytle, 2002; Fullan;
Hargreaves, 2003). De acordo com Cochran-Smith e Lytle (2002), o isolamento é
uma forma de protecdo adotada pelos professores, como uma estratégia de defesa
contra as possiveis criticas e julgamentos ao seu trabalho. O que os coloca em uma
solitaria zona de conforto (N6voa, 2023) e de inércia onde “continuam fazendo o que
ja estao fazendo” (Fullan; Quinn, 2022, p. 24), sem reflexdes, sem problematizagoes,
sem parcerias (Fullan; Hargreaves, 2003).

Além disso, cultivar uma cultura colaborativa afasta o isolamento profissional
porque rompe com a ideia de uma docéncia implicita e individualista (Formosinho,
2018; Mesquita; Formosinho; Machado, 2012), assumindo a ideia de uma docéncia
gue se constroi a partir dos multiplos significados partilhados, fazendo emergir
possibilidades de transformacao e renovacao das praticas no contexto educativo.

De acordo com Formosinho (2018, p. 24):

para uma renovacdo da pratica pedagdgica das escolas e centros
educativos, € essencial a sua transformacdo em préxis pedagégica, o que
sé se pode realizar utilizando pedagogias explicitas que comecem por
desconstruir 0s pressupostos subjacentes a pedagogia tacitamente
interiorizada, porque longamente observada e vivenciada.

Neste sentido, € possivel afirmar que as transforma¢des no contexto da
escola tém sido suscitadas pela adeséo a abordagem pedagdégica do OBECI, que se
estrutura como pedagogia com nome e, portanto, estd ancorada na familia das
pedagogias participativas.

O OBECI é para a escola uma abordagem pedagdgica que, de acordo com
Formosinho (2018, p. 24), atua como um “sistema educacional compreensivo que se

caracteriza por combinar os fundamentos e a agao, a teoria, a ética e a pratica” e
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gue requer um modelo curricular e um modelo de formacgé&o para o desenvolvimento
profissional.

Dai a escolha pela estratégia da documentacdo pedagdgica, porque esta é
uma “estratégia de formacdo, de investigacdo e de sustentacdo de um dado
conhecimento praxioldgico” (Fochi, 2019, p. 208). Logo, a partir das ideias de Fochi
(2019), pode-se afirmar que a documentacdo pedagodgica € uma estratégia para a
construcdo de significados e transformagédo dos contextos, através de praticas
investigativas, que se propdem a constantes interrogacdes sobre o fazer, através do
exercicio da narratividade e da reflexividade.

Neste sentido, esta estratégia reivindica um aparato instrumental que oriente
as praticas pedagdgicas na educacao infantil e, assim, dé conta, num primeiro nivel,
do planejamento da acdo pedagdgica e, num segundo nivel, da visibilidade dessa
acdo e das aprendizagens, tanto das criancas, quanto dos profissionais (Fochi,

2019). Vejamos a seguir o significado desse aparato, segundo Fochi (2019):

a) Nivel do planejamento da acdo pedagogica: através de um conjunto de
instrumentos - denominado Processo Documental - e que partem dos
observaveis para planejar, refletir e narrar as praticas, o cotidiano e a
aprendizagem das criancas, buscando qualifica-las;

b) Nivel da visibilidade das acdes e aprendizagens: através de um sistema
complexo de comunicagdes, utilizado para gerar memoria e para restituir o
conhecimento pedagdgico do cotidiano e das aprendizagens das criancas,

denominado Ciclo de Comunicacao Difusa.

De acordo com este autor, os dois niveis, de forma interativa, mobilizam “[...]
trés dimensdes importantes: a) o planejamento do contexto educativo [...] b) a
construcdo e concretizacdo de um projeto educativo [...] ¢) um modo contextualizado
e permanente de formacgao dos professores” (Fochi, 2019, p. 212).

E partindo desta perspectiva que apresento a proxima categoria.



A Documentacao Pedagdgica como
estratégia central para acompanhar e

conduzir a acdo pedagogica

Antes do intervalo...

Cris se prepara para acompanhar o
planejamento da professora Bruna, responsavel
pela turma FE3B (faixa etéria 3 anos). Inicialmente,
ela abre o processo documental da turma, a fim de
estruturar alguns pontos que precisam ser
discutidos e refletidos com a professora. Em
seguida, convida a professora a juntar-se a ela na
sala da coordenacédo, para que juntas elas possam
planejar. Ambas, agora, estdo atentas aos seus
notebooks. Com o processo documental aberto,
professora e coordenadora dialogam sobre as
possibilidades que se apresentam a partir dos
observaveis produzidos. Antes de seguir com suas
sugestdes, Cris convida a professora a retomar a
reflexdo feita na semana anterior para que possam
encontrar os pontos que auxiliem no relancamento
das préximas sessfes. Bruna [é suas
consideracdes, feitas no documento, e coloca suas
ideias e intencbes para Cris. A coordenadora
acrescenta algumas contribuicbes, que fazem
sentido para a professora. Juntas elas elaboram as
proximas acdes e organizam as proximas sessoes:
guestdes tecnoldgicas, de organizacao do espaco e
grupos, e também, sobre a escolha dos materiais.
Cris auxilia a professora em suas escolhas, em seu
modo de narrar e a instiga frequentemente a

reflexao.
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O planejamento docente para o aprender em companhia

A cena narrada nos permite ter uma ideia sobre o0 modo como a coordenadora
Cristiane organiza os momentos de planejamento com as professoras e, também,
como ela os acompanha. Além disso, ela nos traz alguns aspectos importantes a
serem explorados e que ajudam a revelar o modo como essa organizacdo e esse
acompanhamento impactam na agéo pedagdgica.

O primeiro aspecto que tenho interesse em tratar, diz respeito a
profissionalidade da coordenadora Cristiane, que se constitui pelo viés da
investigacdo e da formacdo, tal como a profissionalidade das professoras,
contribuindo para a construgdo de um conhecimento situado (Fochi et al., 2023). De
acordo com Fochi (et al., 2023), esse conhecimento ganha visibilidade através dos
processos documentais, que sédo construidos pelas professoras, em parceria com a
coordenadora, com o intuito de produzir reflexdes sobre as praticas e entdo poder
transformé-las. Dai que a documentacdo pedagodgica se sustenta como uma
estratégia de transformacdo, porque parte da investigacdo, da narratividade e da
reflexividade acerca dos processos educativos (Fochi et al., 2023).

O planejamento, na perspectiva da documentacao pedagodgica, € considerado
como uma acdo formativa, conduzida pela coordenadora, porque impacta
diretamente na jornada educativa da escola. E durante o0 momento do planejamento
que poderdo se concretizar, dentre outras agdes, a investigacao, a reflexdo e a
narrativa sobre o cotidiano, as praticas e as aprendizagens.

No trecho abaixo, extraido do PPP da escola, o0 momento de planejamento

das professoras prevé:

encontros de analise de observaveis, pensar e dar forma as comunicacdes,
construir a segunda pele da escola/sala, entre tantos outros assuntos. O
olhar compartilhado nos momentos do cotidiano, o auxilio nos momentos de
sessdo, entre tantos outros momentos que podem ser utilizados para
pensar e compartilhar (Novo Hamburgo, 2022, p. 55).

Acompanhar o planejamento pedagogico das professoras € uma das funcdes
que constituem o papel formador da coordenadora pedagogica (Diaz; Perez, 2023;

Placco; Almeida; Souza, 2010), pois, € a partir desse acompanhamento que se

consolidam as aprendizagens construidas de forma dialégica com as professoras, e
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qgue contribuem para o seu desenvolvimento profissional. De acordo com Placco
(2006, p. 59), a coordenadora pedagodgica ndo pode

perder de vista que lidar com o planejamento, com o desenvolvimento
profissional e a formacdo do educador, com as relagbes sociais e interpessoais
existentes na escola € lidar com a complexidade do humano, com a formacao de um
ser humano que pode ser sujeito da transformacao de si e da realidade, realizando,
ele mesmo, essa formacgao, como resultado de sua intencionalidade.

Além disso, um outro aspecto que precisa ser destacado, refere-se a garantia
desse tempo destinado ao planejamento. No artigo 67 da LDB (Brasil, 1996) consta
que os sistemas de ensino devem promover “a valorizagdo dos profissionais da
educacado, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico”, a formagdo continuada, dentre outros aspectos,

conforme indicam os incisos destacados:

[...]
Il - Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

[...]
V - Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na
carga de trabalho (Brasil, 1996).

Na EMEI Pica-Pau Amarelo, além de ser um importante momento de
formacao garantido, o horario de planejamento das professoras é levado bastante a

sério pela coordenadora, vejamos no trecho a seguir:

Uma das coisas eu coloquei no planejamento coletivo foi que garantiria os
momentos de planejamento das professoras, mesmo que nesses primeiros
meses de atendimento as criangas (fevereiro e margo), a gente tenha falta
de professoras, vamos organizar de um modo que a gente consiga garantir
isso, porque é muita coisa pra fazer e precisa de tempo. Nao é o ideal, mas
se eu precisar entrar na sala uma vez ou outra, para a professora poder
planejar, eu vou, e a Daia eu sei que vai também (Cristiane, coordenadora
pedagdgica - entrevista realizada em 05/12/22).

Cada professora possui dias e horarios especificos, ao longo da semana,
para que consiga realizar seu planejamento. Assim como, em turmas onde ha mais
de uma professora, o horario de planejamento pode ser organizado, ainda que em
um tempo menor, para que a discussdo possa ser compartilhada entre as

professoras da turma. No relato a seguir, a professora Isabel descreve um pouco

COmo iSso acontece na pratica:
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Na segunda-feira é o dia que a gente (ela e a outra professora da turma)
ndo estd na turma, entdo entram as professoras de projeto, pra gente ter o
nosso dia de planejamento. E a gente tem um outro dia da semana, que é
na quinta-feira pela manh&, mais 2 horas, dai juntas, onde também entra
uma professora pra gente fechar 10 horas semanais de planejamento. Esse
¢ 0 momento que a gente pensa juntas, né? E o momento em que a gente
organiza tudo, pensando nas criancas, nos espacos, nas propostas. E
guando conversamos muito com a coordenadora, sobre os passos a seguir
da investigagdo. Entdo esse é o nosso momento “partiihado” de fazer
documentacao, de registrar tudo, de refletir (Isabel, professora - entrevista
realizada em 11/10/23).

O momento do planejamento, descrito pela professora Isabel, se consolida
como uma estratégia fundamental de aprendizagem e compartiihamento, e
demonstra o quanto é fundamental que esse direito, apontado na LDB (Brasil, 1996),
seja respeitado e cumprido nos contextos escolares. Cristiane, ao garantir que as
duas professoras tenham tempo para planejar juntas, demonstra ter consciéncia da
importancia disso, mas, principalmente, de que os processos reflexivos precisam ser

compartilhados.
De acordo com Moss (2010, p. 17)

“a pratica reflexiva possibilita uma compreensdo mais profunda da
aprendizagem e de outras atividades realizadas nas instituicbes de
educacéo infantil [...] sustentando, assim, o planejamento e melhorando o
trabalho pedagdgico futuro”.

Ou seja, através de momentos de planejamento compartilhados (professora-
professora ou professora-coordenadora) pode-se afirmar que a pratica reflexiva se
eleva e produz um aprimoramento de aspectos que Sao essenciais na constituicao
da profissionalidade, tanto da coordenadora, quanto das professoras, pois, “a pratica
reflexiva é algo que integra o desenvolvimento profissional (Moss, 2010, p. 17).

Aprender de forma mais profunda, na perspectiva de Fullan e Quinn (2022, p.
155), significa “desenvolver, compreender e utilizar o que chamamos de
competéncias globais: carater, cidadania, colabora¢do, comunicacao, criatividade e
pensamento critico”. Essas “seis competéncias incluem o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades socioemocionais e académicas por meio de uma
pedagogia eficaz e da avaliagao do progresso” (Fullan; Quinn, 2022, p. 156). A partir
disso, os autores propdem um modelo onde tais competéncias originam outros
quatro elementos, “praticas pedagdgicas, parcerias de aprendizagem, ambientes de
aprendizagem e alavancagem digital”, que se integram formando um “design de

aprendizagem”, conforme a figura abaixo:
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Figura 12 — Os quatro elementos de um design de aprendizagem

xA%rendizagém”

profunda

Fonte: Fullan e Quinn (2022, p. 157).

O modelo de aprendizagem profunda, proposto por Fullan e Quinn (2022, p.
157) evidencia que o0 Bem-estar e a Aprendizagem sao fundamentais e
indissociaveis, além disso, eles formam um dos direcionadores corretos - o
desenvolvimento de capacidades - que compdem a estrutura da coeréncia. A partir
desse modelo, proposto pelos autores, € possivel fazer uma conexdo com a
documentacdo pedagodgica (embora os autores ndo dialoguem diretamente com o
conceito) justamente porque essa € uma estratégia de formacéo situada e para a
construcéo de um conhecimento praxioldgico (Fochi, 2019).

A documentacdo pedagégica, em seu sentido formativo e praxioldgico,
possibilita uma compreensao profunda ao visibilizar “praticas e processos de
aprendizagem”, tornando-os “sujeitos ao pensamento critico, ao dialogo, a reflexao,
a interpretagao e, se necessario, a avaliagdo democratica e a tomada de decisdes”
(Moss, 2009, p. 427).

Nesse sentido, a escolha pela documentacdo pedagogica como estratégia
para sustentar a acdo pedagdgica na escola, requer o uso de ferramentas mais
sofisticadas, que sistematizem as narrativas, as reflexdes e as formas de
comunicacdo. Além disso, requer uma forma de organizacdo que possibilite a
colaboragéo e a interatividade pedagdgica entre as professoras e a coordenadora,

de modo que construam 0S processos juntas.
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Assim, construo a figura abaixo que podera nos ajudar na sequéncia das
discussbes, com base no modelo proposto por Fullan e Quinn (2022). Ela ilustra
uma ideia de planejamento pedagdgico, na escola, partindo dos pressupostos da
aprendizagem profunda (Fullan e Quinn, 2022) e da documentagéo pedagogica:

Figura 13 — Planejamento pedagogico: aprendizagem profunda e documentacao

pedagogica
Séo o ponto de partida VY A escola é uma
para a investigagdo e comunidade de
reflexdo, através da aprendizagens mutuas,
produgdo de logo, a profissionalidade
observaveis. @ se constitui entre os
Produgdo de um {_}ﬂ pares, dentro da escola. A
conhecimento situado, - escola integra uma
que transforma. PRATICAS PARCERIAS DE comunidade de
PEDAGOGICAS APRENDIZAGEM desenvolvimento
profissional - OBECI.
APRENDIZAGEM
PROFUNDA
ol
L DOCUMENTAGAO
PEDAGOGICA
ALAVANCAGEM AMBIENTES DE

Através de ferramentas DIGITAL - APRENDIZAGEM NG sscola. como um
tecnolégicas que s oo ct'ravés dos
integrem a pedagogia & | = I || momento's formativos

inovagdo, a exemplo — u

disso, o planejamento
pedagégico através dos
processos documentais.

individuais, coletivos,
formais e informais.
No OBECI, através dos
processos formativos.

<
Fonte: elaborado pela autora (2024).

A estruturacdo desse planejamento acontece através de um instrumento
denominado processo documental (Fochi, 2019), este que integra o aprofundamento
dos saberes pedagogicos e dos saberes tecnolégicos (alavancagem digital). O
planejamento se efetiva a partir da reflexdo e da narratividade sobre as praticas
pedagdgicas, que acontecem de forma compartilhada - tanto entre as professoras na
escola e no OBECI, quanto entre as professoras, a coordenadora e o formador do
OBECI (parcerias de aprendizagem), com base nos observaveis que dao corpo ao
processo documental. Neste sentido, os ambientes de aprendizagens séo tanto a
escola como o OBECI, e neles ocorrem diferentes momentos de aprendizagem e de
sustentacdo ao planejamento, seja através dos momentos individuais, ou dos

momentos coletivos. Os dois ambientes configuram-se como colaborativos, onde as
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praticas pedagogicas sdo dialogadas, investigadas, refletidas e interpretadas, e
portanto, podem produzir conhecimentos situados e aprendizagens profundas.
Vejamos um trecho, extraido do PPP da escola, que trata sobre a perspectiva

do planejamento:

Planejamos com minlcia cada acdo desenvolvida ao longo da jornada das
criancas na escola e assim criamos condi¢Ges para qualificar as praticas e
as relacdes envolvidas nos contextos de aprendizagens para 0os meninos e
meninas. Utilizamos na EMEI Pica-Pau Amarelo a estratégia da
documentacéo pedagogica, a qual pressupde trés partes inseparaveis:
OBSERVAR — REGISTRAR - INTERPRETAR as cenas do cotidiano. Cabe
ao professor utilizar instrumentos de planejamento desenvolvidos para
contribuir com a tomada de consciéncia e decisdo sobre o modo como
organizar o contexto educativo (Novo Hamburgo, 2022, p. 27).

A ideia de planejamento construida na escola decorre da ideia de
planejamento que se desenvolve no OBECI. Ou seja, tanto no interior do OBECI,
guanto na escola, o planejamento se estrutura a partir da necessidade de reflexao
sobre as préaticas e sobre o cotidiano e, também, da possibilidade de torna-los
visiveis (Fochi, 2019). De acordo com Fochi (2020, p. 99), “planejar € uma forma de
conhecer, de reinterpretar e de produzir conhecimento sobre o contexto, as criangas
e a acao pedagogica”. Planejar, na perspectiva do OBECI e das escolas que o
integram, € uma forma de reconstruir a realidade, atribuindo-lhe significados (Fochi,
2020).

Nesse sentido, o aparato instrumental, definido por Martini (2020, p. 99) como
um conjunto de instrumentos “adequado a reintegrar, a reelaborar e a sustentar o
processo de construgdo do conhecimento das criangas e dos adultos”, surge como
uma alternativa capaz de traduzir as ideias que orientam essa concepcao de
planejamento (Fochi, 2020).

Para o OBECI, o aparato instrumental (figura abaixo) envolve dois niveis da
documentacdo pedagodgica, relacionados as aprendizagens e ao cotidiano
pedagogico: o primeiro nivel que se ocupa com o planejamento, através dos
processos documentais, e 0 segundo nivel que trata sobre as comunicacdes,

através dos ciclos de comunicacéo difusa.
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Figura 14 — Aparato Instrumental desenvolvido no interior do OBECI
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Fonte: Fochi et al. (2023, p. 47).

O processo documental, por ser a ferramenta que estrutura o planejamento,
integra o primeiro nivel da documentacdo pedagdgica, o da transformacdo. De
acordo com Fochi (2019, p. 216),

Os processos documentais vao construindo um rico patriménio do
conhecimento praxiologico elaborado pelas professoras no exercicio reflexivo sobre
a praxis pedagodgica. Esse material ja& se configura como um grande testemunho
ético, cultural e pedagdgico sobre o trabalho desenvolvido, assim como é a partir
dele que se retroalimenta a continuidade da pratica e se decide sobre as
comunicacdes que serdo feitas durante ou ao final da investigacao.

O planejamento, na perspectiva da documentacdo pedagodgica, se configura
como um importante processo formativo que possibilita aprendizagens profundas,
justamente porque parte da investigacdo e da reflexdo a respeito das praticas e da
vida cotidiana. Ou seja, a propria pratica docente € objeto de estudo, com vistas a
desconstruir certas compreensdes e concepcdes, para poder construir outras (Fochi
et al., 2023).

Em outro trecho, extraido do PPP da escola, podemos ver o modo como o

planejamento € sistematizado a partir do processo documental:
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O planejamento é organizado no Google Classroom, sendo que todo esse
processo documental é um documento construido a partir de observaveis
e que serve de blssola para auxiliar o professor a se movimentar dentro
das investigacdes que realiza com seu grupo de criancas. Esse documento
se constitui a partir da caracterizacdo do agrupamento, do planejamento de
contexto, do planejamento de sessdo (como 0s instrumentos de inteng&o
investigativa, planejamento de sesséo e reflexdo semanal) e da restituicio
do cotidiano pedagogico e das aprendizagens das criancas. E a partir do
Processo Documental que as observacdes, os registros, os planejamentos e
as reflexdes vao sendo contrastadas e interpretadas entre pares (professor
e professor; professor e coordenador pedagdgico). O planejamento semanal
se da a partir dos planejamentos de contexto e do planejamento de
sessdes, mesmo que esteja ligado a uma interpretacdo e uma escolha do
caminho pela professora. Tendo um olhar atento para os registros de todos
0s momentos do cotidiano, para a elaboracdo do registro utilizando os
observaveis. Suas observacdes servirdo de subsidio para prosseguir,
intervir na proposta de investigacdo da turma (Novo Hamburgo, 2022, p.
40).

A partir disso, o OBECI, junto as escolas participantes, constréi a nocdo de
planejamento ancorada numa cultura de inovagdo, onde a “pedagogia e o digital
estdo se cruzando para abrir novas formas radicais de engajamento e aprendizagem
mais profunda” (Fullan; Quinn, p. 31). Para Fullan e Quinn (2022, p. 57) a inovacao
requer um desenvolvimento continuo das habilidades e conhecimentos de todos os
envolvidos, e torna-se um processo significativo e “acelerado quando combinado
com um trabalho colaborativo profundo”. Inovagédo aqui ndo é entendida como um
apelo a novidades esvaziadas ou tendéncias, mas como aquilo que emerge da
possibilidade de qualificar processos e contetdos formativos e pedagdgicos.

Nesse sentido, o planejamento pedagdgico é construido com o auxilio de
ferramentas e plataformas digitais, revelando esse aspecto de inovacéo. De acordo
com Fochi (2020, p. 104),

O Processo Documental € um conjunto de instrumentos que se constroi a
partir de uma certa organizacdo dos observaveis (anotacdes do professor,
fotos, filmagens, producbes das criancas, planejamento do professor)
gerados no cotidiano pedagoégico que, ao serem elaborados e revisitados,
servem para o0 professor perceber, prefigurar, registrar, metainterpretar,
projetar, relancar e narrar sobre o caminho que esta trilhando e sobre as
aprendizagens das criancas.

Este € um documento elaborado, na escola, através da ferramenta
Apresentacbes Google, que, por ser uma ferramenta online, ajuda a promover a
interatividade em tempo real de todas as profissionais. Além disso, outras

ferramentas e plataformas digitais podem ser utilizadas para agregar mais

organizacdo e dinamismo, como Jamboard e Miro, para criacdo de constelacdes, 0
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Google Planilhas, para a organizacdo e gestdo do tempo, o Google fotos, para

organizacao e link direto com os registros fotograficos, dentre outras.

Para Fochi (2020, p. 104), o processo documental

se constitui a partir da caracterizagdo do agrupamento, do planejamento de
contexto, do planejamento de sessdo (como 0s instrumentos de intengéo
investigativa, planejamento de sesséo e reflexdo semanal) e da restituicio
do cotidiano pedagdgico e das aprendizagens das criangas. E a partir do
Processo Documental que as observacdes, os registros, os planejamentos e
as reflexdes vao sendo contrastadas e interpretadas entre pares (professor
e professor; professor e coordenador pedagégico).

Figura 15 — Estrutura do Processo Documental da EMEI Pica-Pau Amarelo
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Fonte: elaborado pela autora (2024) com base no PPP (2022, apéndice C).
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Por se tratar de um instrumento elaborado de forma compartilhada, o

processo documental (figura acima) facilita o acesso, a analise e a reflexdo de

outras professoras. Além disso, possibilita a interatividade entre as professoras e a

coordenadora que, ao acompanhar os processos, podera contribuir com sua analise

e reflexdo. O que torna os momentos de acompanhamento de planejamento,

momentos de grande aprofundamento das aprendizagens de todas as profissionais.

A sequir, destaco um trecho que trata sobre um momento de planejamento

compartilhado entre a professora Bruna e a coordenadora Cristiane:
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Bruna e a coordenadora Cristiane estdo planejando, ambas estdo com o
processo documental da turma aberto (em seus computadores). Cris
percorre o processo documental, I alguns trechos, analisa os observaveis.
A partir do que vé, ela comeca uma série de intervengdes: sugere livros de
literatura e informativos, ideias para as préximas sessOes para a
investigacdo que estd em curso, entre outras. A professora as registra
atentamente e vai formulando alternativas e ideias a partir do que a
coordenadora propde. Percebo que seu repertério parece se ampliar, a
medida que Cris lhe convoca a reflexao [...] Cris informa que nem todos os
espacos precisam estar atrelados a investigacdo, que outros espacgos
investigativos podem ser montados com a finalidade de incentivar a postura
investigativa das criancas, sem que tenham conexdo com a pesquisa em
andamento [...] Cris afirma que a reflexdo semanal da professora, precisa
estar conectada com o relancamento. Ela reforca que essa reflexdo néo
esta atrelada somente as sessdes ou a investigacdo da turma, e sim sobre
acontecimentos gerais da semana. Cris sugere que as palavras-chave, ao
longo da narrativa que a professora vai criando, estejam em negrito para
ajudar a nortear o processo, destacando os principais pontos (Diario de
pesquisa, 2023).

Juntas, a professora e a coordenadora analisam 0s observaveis e a partir
deles emergem importantes reflexdes: sobre o modo de organizar e otimizar o
proprio documento de planejamento, sobre a ampliacdo de repertério para as
investigacdes da turma, sobre a organizacdo dos espacos da sala, sobre a forma de
narrar os processos, sobre como refletir.

Enquanto planejam, Cristiane e Bruna estdo dialogando e refletindo sobre
diferentes perspectivas em torno da acdo pedagdgica. Quando retomam a
necessidade de repensar os espacos, propondo outros que incentivem a postura
investigativa das criancas, elas estao planejando o contexto. Ao dialogarem sobre
novas situacdes de aprendizagem para as criangas, elas estdo planejando sessoes.
Ja, quando se referem a reflexdo semanal e ao modo como a professora tem
narrado 0s processos, elas estdo focadas na sistematizacdo dos observaveis.

Na perspectiva de Fochi (2015, p. 5), “planejar é fazer um esbog¢o mais amplo
sobre a gestdo do tempo, sobre a organizacdo dos espagos, sobre a oferta de
materiais e sobre os arranjos dos grupos”. Ao mesmo tempo, planejar também, “é
criar situacdes significativas de aprendizagem que contribuam para as criancas
atribuirem significado para as suas experiéncias no mundo” (Fochi, 2019, p. 239). E
ainda, planejar também significa sistematizar tudo isso, a partir dos observaveis
escolhidos, a cada semana, gerando “uma reflexdo que metainterpreta o cotidiano
pedagdgico e, a partir disso, sdo elencados os direcionamentos para retroalimentar

e dar continuidade as investigagdes das criangas” (Fochi et al., 2023, p. 47).
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Nesse sentido, tal como acontece no observatorio, o planejamento da escola
€ estruturado a partir do planejamento de contexto que € realizado no inicio do ano e
pode ser revisitado sempre que houver necessidade, e do planejamento de sessoes,
que é feito semanalmente, junto com as sistematizacdes acerca dos observaveis.

Vejamos um trecho, extraido do PPP da escola, que refere-se a importancia

dessas dimensdes do planejamento:

Além de planejar o contexto, € preciso planejar situacfes de aprendizagens
significativas para construir sentido sobre o conhecimento gerado e
elaborar, aprofundar e ganhar intimidade com os saberes e objetos de
investigacao. Deve-se construir uma proposta que reposicione as criancas e
os adultos na relacdo educativa, planejando e refletindo a organizacdo dos
materiais, espagos, organizacdo do tempo e do grupo e o tipo de
intervencao necesséria que o professor fara (Novo Hamburgo, 2022, p. 42-
43).

A partir do contraste entre os observaveis, os didlogos e as reflexdes entre as
professoras e a coordenadora, algumas camadas de aprendizagem vao se
consolidando. A coordenadora pedagogica, nesse sentido, atua como parceira das
professoras e ajuda a contrastar e interpretar as observacgdes, 0s registros e as
reflexdes. De acordo com Fochi (2019, p. 23),

A reflex@o, a partir de dados da vida cotidiana, € um mecanismo inerente da
documentacdo pedagogica (Malaguzzi, 1988), tendo em vista que a possibilidade de
se colocar diante de observaveis, ou seja, de indicios das préticas realizadas para e
com as criangas, permite ao adulto confrontar suas escolhas e problematiza-las para
as desnaturalizar. Com isso, cria-se a oportunidade de tomada de consciéncia sobre
a acao docente a partir da reflexdo testemunhal da vida cotidiana.

No encontro com a coordenadora pedagdgica, as professoras tém um apoio
importante para ampliar sua compreensdo sobre o modo como as criangas
aprendem, como constroem conhecimento e como vivem e se organizam no
cotidiano (Fochi, 2020). Essa forma de trabalho colaborativo ajuda na construcdo da
coeréncia em torno de suas a¢les e pensamentos, de modo que isso se consolide
de forma pratica, através dos processos documentais.

No trecho a seguir, € possivel constatar algumas dessas consideragdes:

Bruna afirma que tem conseguido propor muitoS momentos, com jogos de
tabuleiro para as criancas, apds ter conversado com Cris e apds as
discussdes a respeito disso no OBECI. Além do mais, Bruna conta que as
criangcas comecaram a criar outros tipos de jogos e brincadeiras a partir das
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regras que elas préprias passaram a inventar. Cris complementa sobre a
importédncia dessa atividade para as criancas, e pontua sobre essa
inventividade que passou a surgir entre elas por conta dos jogos e suas
regras. Em seguida, questiona a professora: “e tu esta colocando tudo isso
no teu planejamento? A oferta dos jogos, a organizacdo deles (criangas) e o
quanto isso ganhou for¢a?”. Bruna da um leve sorriso sem graga,
denunciando um néo. Cris, entdo, refor¢ca sobre a necessidade desses
registros, dessas narrativas constarem no processo documental, ndo sé na
reflexdo da semana, mas também no préprio instrumento de planejamento,
ainda que a oferta dos jogos ndo se configure como uma sessdo. A
professora concorda e logo se da conta de que precisa colocar algo a
respeito disso, também, no planejamento de contexto, visto que ela
organizou um espago novo na sala referéncia especialmente com 0s jogos
gue as criancas mais gostam. Cris complementa afirmando que ela e a
diretora Daiana pretendem adquirir mais jogos de regras para a escola. Ela
aproveita para orientar a professora sobre registrar tudo o que propfe na
semana, dentro do processo documental e do planejamento semanal,
porque esse é um modo de dar visibilidade as suas a¢des e, também,
confrontar com as agdes e experiéncias das criancas (Diario de pesquisa,
2023).

Embora a professora, muitas vezes, saiba o que precisa fazer, a companhia
da coordenadora possibilita que surjam novas possibilidades. No trecho de
observacdo destacado acima, a interacdo entre as duas evidencia, em primeiro
plano, uma relacdo ética entre coordenadora e professora, a partir de suas
reflexbes, pois, em nenhum momento Cristiane invade a autonomia da professora,
apenas a encoraja. De acordo com Dahlberg, Moss e Pence (2020), a reflexao é
fundamental para construir um relacionamento ético consigo mesmo, com 0S outros
e com o mundo. A isso, 0s autores denominam como a "ética do encontro”.

Em segundo plano, a interacdo entre ambas, a respeito daquelas criancas e
daquele contexto, revela a construcdo de um conhecimento situado, a partir das
proposicdes trazidas pela professora, com o apoio da coordenadora. De acordo com
Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013, p. 24),

A construcdo do conhecimento pela crianca requer um contexto social e
educacional que apoie, promova, facilite e celebre a participagdo, ou seja, um
contexto que participa da construgcdo da competéncia e participacdo porque se
pensa, em Ultima analise, que aprender é crescer em participacao.

De acordo com Fochi (2020a), o processo documental representa:

e 0 passado, porque ajuda a recuperar a memoria dos acontecimentos, das

aprendizagens e das decisfes, que envolvem as criancas e os adultos;

e 0O presente, porque auxilia na tomada de decisdes e nos caminhos que a

professora deseja seguir;
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e 0 futuro, pois ajuda a criar continuidade, conectando as situacdes de

aprendizagens a possiveis investigacdes a serem aprofundadas.

Para este autor, “a construcdo de uma praxis refletida e densamente
testemunhada é peca-chave para a construgao de contextos de qualidade” (Fochi,
2020, p. 106).

Assim como acontece na escola, os instrumentos de planejamento também
sdo compartilhados entre todos os integrantes do OBECI. Dessa forma, o
planejamento de uma professora de outra escola, por exemplo, pode servir de
inspiracdo. Ou seja, a profissionalidade vai sendo compartilhada e construida de
forma coletiva, através de modo de observar, registrar e documentar, possibilitando
que todos os integrantes colaborem, e, ainda assim, que “cada professor assuma a
sua autoria” (Fochi, 2020, p. 127).

Com relacéo a isso, a professora Mirid traz um relato interessante:

Toda vez que a gente foi la e expbds alguma coisa, por mais que as vezes
nos sentissemos desconfortaveis, foi um momento de parar e refletir, para
levar em consideracdo aquilo que foi dito. A gente percebeu que aqueles
apontamentos tinham sentido sim, e que a gente poderia sempre melhorar e
aprimorar nossa pratica. Como a nossa investiga¢do estava no inicio, as
coisas que o Paulo e as outras professoras nos apontaram, de organizacao,
de espaco, de materiais, foram fundamentais pra gente conseguir
aperfeicoar nossa pratica. Se faz sentido, a gente p6e em pratica. Isso é
muito positivo, sabe? (Mirid, professora - entrevista realizada em
30/10/23).

Em um trecho do meu diario de pesquisa, onde relato algumas cenas

captadas em um encontro do OBECI, essa perspectiva também fica evidente:

Paulo comenta sobre uma comunica¢do que estd sendo apresentada por
uma professora. Enquanto faz isso, ajuda a melhorar o layout da
comunicacao, apontando dicas que podem melhora-la. Ele vai ajudando as
participantes a pensarem: “aquilo que vou comunicar, sobre o que foi
investigado, preciso expressar da melhor forma possivel”. Dentre as
participantes, algumas apontam sugestfes, enquanto outras levantam
alguns questionamentos [...] (Diario de pesquisa, 2023).

Assim, nos encontros do OBECI, tudo é pensado e dialogado entre todos o0s
integrantes. De acordo com Fochi (2019), o OBECI € um lugar de pratica politica e
democratica, onde ha um conhecimento dialégico que circula entre o interno e o

externo. Esse conhecimento se constréi devido a natureza comunitaria do processo

(Fochi, 2019). Para Moss (2009, p. 427), “a avaliagcdo, o desenvolvimento
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profissional, a pesquisa e a pratica democratica” sdo alguns dos pressupostos da

documentacéo pedagogica.

Chega o0 momento de Bianca e Isabel apresentarem a investigacdo do seu
grupo de criancas. O processo documental ja esta visivel no teldo, sendo
compartilhado com todos. Bianca e Isabel sinalizam que que estdo nervosas
e reafirmam a todo instante que este € seu primeiro ano de OBECI, portanto
estdo aprendendo ainda. Elas vao contando sobre o percurso, sobre suas
escolhas, sobre as ideias que tiveram para complementar o espaco de
investigacdo da turma. Em dado momento, Paulo faz questionamentos
bastante especificos sobre 0 modo como as criangas investigam. Ao mesmo
tempo, professoras de outras escolas, encorajam as colegas lancando
elogios sobre a forma como estao estruturando os observaveis no processo
documental. Paulo inicia uma série de sugestdes préaticas: como melhorar a
foto, a importancia de perceber a quantidade de elementos disponiveis na
sessdo e de melhorar a relacdo entre os observaveis: fotos das criancgas,
suas falas, as boas perguntas a se fazer. Em alguns momentos, ele faz isso
demonstrando na pratica como fazer as possiveis modificagfes (Diario de
pesquisa, 2023).

A medida que as documentacbes das professoras passam a ser
compartilhadas entre elas, novas camadas de reflexdo e de entendimento vao se
estabelecendo e enriquecendo a acdo pedagodgica. Por isso, a importancia de uma
cultura colaborativa que promova o didlogo e o compartiihamento de praticas e
teorias educativas (Cagliari et al.,, 2016). Dessa forma, as professoras tornam-se
cada vez mais conscientes sobre seu trabalho, adquirindo, também, autonomia para

conduzi-lo.

Bruna retoma sobre a organizacdo da préxima sessdo, agora estdo
somente ela e a professora Paola na sala (da equipe gestora). As duas
professoras estdo em horario de planejamento. Bruna pergunta “sera que
continuo s6 com o desenho do rosto”. Ambas se olham e pensam por
alguns instantes, em siléncio. Paola ndo parece ter uma resposta, mas
volta-se para o computador da colega e observa seu processo documental
na tentativa de lhe dar alguma contribuicdo: “tu acha que focar no desenho
do rosto, primeiro, ndo ajudaria a dar mais detalhes?”. Paola continua, “ndo
lembra o que foi sugerido ontem?” (referindo-se as contribuicbes que
surgiram no encontro do OBECI) e complementa: “eu anotei algumas coisas
aqui, mas nao sei se tinha a ver com isso0”). Cristiane retorna a sala e Bruna
verifica com ela se consta algo a respeito das sugestfes, na meméria do
encontro do OBECI (Diario de pesquisa, 2023).

Durante o momento de planejamento narrado acima, as duas professoras
demonstram o quanto as contribuigdes, que emergem dos encontros do OBECI, sao

importantes e necessarias para a sequéncia do planejamento pedagdgico.

Paola ajuda a colega Bruna, explicando o que entendeu a partir do que foi
sugerido: “Uma das coisas que entendi, para aquele outro grupo, era tirar o
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fundo da foto da arvore, e apresentar s6 a arvore pra ver como eles vao
projetar a sombra”. Bruna rebate: “Mas como eu vou fazer isso? Essas fotos
tém muitas informacdes, ja tentei e ndo ficou bom” (apontando para o
computador). Entdo, juntas elas chegam a conclusdo de que precisam
refazer a foto da arvore, sem que as criancas estejam junto, e, talvez,
utilizando algum recurso que facilite na remocdo do fundo. “Quem sabe
colocamos um pano branco no fundo, pra tirar a foto?”, sugere Paola.
(Diério de pesquisa, 2023).

ApoOs chegarem a uma conclusdo do que deveriam fazer, Bruna e Paola
convidam Cristiane para a a¢do, as trés se direcionam ao patio da escola com o
intuito de realizarem um novo registro fotografico sobre a arvore, conforme a foto

abaixo ilustra:

Foto 6 — Acbes envolvidas no planejamento |

Fonte: acervo da coordenadora Cristiane.
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Foto 7 — Acbes envolvidas no planejamento Il

Fonte: acervo da coordenadora Cristiane.

O que as profissionais fazem, na cena acima, ilustra o que acontece tanto nos
momentos de planejamento individual, coletivo ou nos encontros do OBECI. Trata-se
de uma relacéo colaborativa, onde as professoras atuam como debatedoras ativas
(Cagliari et al., 2016), colaborando, sugerindo e questionando umas as outras, para
apoiarem-se mutuamente, afastando-se de uma mentalidade competitiva.

Nesta mesma perspectiva, e corroborando com o conceito de isomorfismo
pedagogico, apontado por Niza (2009), a EMEI Pica-Pau Amarelo, a relacdo da
coordenadora pedagogica com a equipe e a relacdo entre os membros da equipe,
homologamente, também se ocupam do mesmo objetivo compartilhado pelo OBECI.

O planejamento docente, na perspectiva da documentacdo pedagogica, se
consolida como estratégia fundamental para o didlogo, para as mudancas, para a
partiiha de saberes, de reflexdes e de inquietacdes (Hoyuelos, 2004 apud Moss,
2010), o que o caracteriza como como um importante processo para o
desenvolvimento profissional.

A partir do planejamento docente, estruturado no processo documental,
surgem diferentes possibilidades de comunicar as jornadas educativas, seja sobre
as criancas ou sobre a vida cotidiana, seja de forma semanal, semestral ou anual
(Fochi, 2020). Esta forma de organizar os modos de comunicar € definida por Fochi

(2020b) como ciclo de comunicacéo difusa, o qual veremos um pouco mais a seguir.



O inicio da tarde...

A campainha da escola passa a tocar
frequentemente, um novo turno vai comegar na
escola. Enquanto as criancas chegam, o
movimento na sala das professoras indica que
€ hora de voltar ao trabalho. A tarde se inicia.
Cris havia reservado um momento para
conferéncia de algumas comunicacfes e
também para finalizar alguns ajustes do
proximo ‘“evento” da escola — quando as
familias s&o convidadas a conhecer os
percursos das aprendizagens das criancas,
através das comunicacdes. Este dia ja esta
previsto no ciclo de comunicacdo difusa e no
calendario da escola, desde o inicio do ano,
guando foram definidos em reunido. Agora, é
hora de rever as comunicacdes que estdo
sendo finalizadas, organizar a impressédo do
gue esta pronto e criar um bom convite a
comunidade, além de repassar os combinados
as professoras sobre o modo de organizacao

para o dia do evento.

A Documentacao Pedagdgica como
estratégia central para acompanhar e

conduzir a acdo pedagdgica
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Tornando visivel a jornada pedagogica da escola

Dedicar-se a momentos como o que foi narrado acima, faz parte da rotina da
coordenadora pedagdgica Cristiane. Ela entende que realizar esse
acompanhamento, junto as professoras, € uma forma de testemunhar e apoiar o
modo como estdo interpretando e comunicando as aprendizagens das criancas.
Além disso, garantir momentos de compartihamento com as familias, séo
excelentes oportunidades de comunicar os processos de transformacdo que a
escola vem desenvolvendo.

A perspectiva de transformacéo, neste contexto, é ancorada na estratégia da
documentacdo pedagdgica como forma de sustentacdo para a acao pedagodgica. A
partir dessa ideia, a documentacdo pedagodgica auxilia na compreensdo dos
processos, na escuta, na reflexdo, nos modos de planejar, projetar e narrar o
cotidiano da escola (FOCHI, 2019; 2020, 2021).

A documentacdo pedagdgica contribui com a reflexividade acerca dos modos
de fazer e de narrar as aprendizagens e o cotidiano pedagdgico, possibilitando que
essas acgbes sejam reconfiguradas, porque as torna ‘“visiveis e sujeitas a
interpretacdo, a analise critica e ao dialogo” através da reflexividade (Moss, 2010, p.
17). De acordo com Moss (2010) através da pratica reflexiva pode-se compreender
de forma mais aprofundada essas ac¢des, que impactardo no planejamento e na
documentacéo a respeito das ac¢des pedagdgicas.

Ou seja, a documentacdo pedagdgica envolve modos de fazer, de refletir, de
projetar e de narrar o cotidiano e as aprendizagens das criancas, mas também,
envolve modos de documentar e comunicar esses processos, a partir da construgao
de significados de forma compartilhada, e por isso permite transformacdes nas
diferentes formas de relacdo que se estabelecem na escola: relacdo entre adultos,
relacdo entre criancas, relacdo entre adultos e criancgas, relacdo com o cotidiano,
com as aprendizagens, com o conhecimento (Fochi, 2021).

Através da documentacdo pedagdgica € que se pode promover e
testemunhar as transformagfes do contexto. Nesse sentido, a coordenadora
pedagdgica encoraja e fortalece a narratividade das professoras com o intuito de
tornar visiveis suas acgles, experiéncias e aprendizagens, assim como das criancas

(Fochi, 2019; Paige-Smith; Craft, 2010). A narrativa, entdo, € um modo de produzir
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significados e, portanto, de construcdo da identidade da escola, das criancas e dos
adultos (Bruner, 2001).

Articular todos esses aspectos e tornar visiveis tais transformacgdes, € um
movimento tdo importante quanto as proprias comunicagdes em si, e esse é o papel
da coordenadora pedagogica: articular aquilo que foi planejado, executado e o que
sera documentado; articular a visibilidade do conhecimento construido pelas
criangas com o conhecimento construido pelos adultos; articular o que se deseja
comunicar com as diferentes temporalidades que envolvem a vida na escola.

No trecho abaixo, é possivel perceber o modo como a coordenadora Cristiane

tenta fazer essas articulacoes:

O proximo encontro com as familias acontecera nas préximas semanas, em
julho. Neste dia, serdo entregues os relatérios das aprendizagens das
criancas e a primeira parte do processo investigativo de cada turma. Ha
algumas professoras na sala da equipe diretiva finalizando suas escritas,
outras estdo na sala reservada ao planejamento, também organizando as
comunicacdes, e vez ou outra alguma delas solicita o apoio de Cristiane. A
coordenadora esta em frente ao seu computador, alternando sua atencao
entre a leitura e conferéncia dos relatérios e comunica¢cdes com possiveis
orientacdes que as professoras solicitam, relacionadas & escrita e a
organizacdo do evento propriamente dito. (Diério de pesquisa, 2023).

Cristiane envolve-se com o todo, desde a constru¢do do planejamento, até a
criacdo de um modo de comunicar. Ela apoia a narratividade das professoras, auxilia
em suas reflexdes e traz ideias inovadoras que possam tornar as comunicacoes
ainda mais atraentes. Além disso, Cristiane pensa e estrutura a data do evento,
desde a elaboracdo do convite a comunidade, até a organizacdo de toda a
programacao (como serd o atendimento as familias, se havera uma recepc¢éo
afetuosa, um piquenique, etc). Essa parte geralmente é organizada em parceria com
a diretora, que € quem devera tomar as decisdes finais.

O que a coordenadora faz, além de ser um compromisso com suas
atribuicbes profissionais, € uma forma de garantir que a ideia de avaliacdo
construida junto ao OBECI, a partir de orientagdes e normativas estabelecidas para
a educacdo infantil, seja, também, garantida na escola. Afinal, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacado Infantil (Brasil, 2009) afirmam que a
avaliacao nesta etapa deve se consolidar a partir de observacdes criticas e criativas
acerca das criangas, suas acbes e relacbes no cotidiano, através de registros

variados, garantindo a continuidade dos processos de aprendizagem. As DCNEI
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(Brasil, 2009) reforcam, também, que as documentacdes produzidas pela escola,
devem favorecer o reconhecimento, por parte das familias, a respeito das
aprendizagens e da vida cotidiana das criangas, assim como, a respeito do trabalho
pedagdgico desenvolvido.

Portanto, a ideia de um aparato instrumental, atrelado a estratégia da
documentacdo pedagdgica, como ja discutido anteriormente, favorece os modos de
fazer instituidos no contexto educativo: através dos modos de planejar, de avaliar e
de comunicar sobre a vida cotidiana e as aprendizagens das criancas (Fochi, 2020;
2021).

Com relacdo ao aparato instrumental, aqui discutiremos sobre o segundo
nivel: o ciclo de comunicacéo difusa, que, de acordo com Fochi (2021, p. 153) trata-

se de

um complexo sistema de comunicacdo sobre a aprendizagem das criancas
e do cotidiano pedagdgico. Acontece de forma sistemética ao longo do ano,
tornando-se visivel a partir das diferentes situacdes da vida da crianca na
escola, individualmente e em grupos.

A sistematizacao das comunicacdes, através do ciclo de comunicacgéo difusa,
na escola, possibilitou que as alternativas se ampliassem, tornando essas
comunicacdes cada vez mais criativas, complementares e descentralizadas da ideia

de um Unico documento.

“Construimos o ciclo de comunicacdo difusa nas primeiras reunides de
planejamento coletivo, no inicio do ano”, relata Cristiane. Ao lado de sua
mesa, fixado no mural, |a esta ele. Cris relata que apés elaborarem o ciclo
de forma participativa, ainda nas primeiras reunibes do ano, o assunto
também foi pauta no primeiro encontro do OBECI. La, muitas reflexdes
surgiram a respeito do que poderia ou ndo se configurar como estratégia de
comunicacdo. Assim, puderam incluir outras formas que ndo estavam
previstas, como os momentos de reunido com as familias, onde a proposta
da escola é apresentada e, também, o video institucional que foi feito para
as redes sociais da escola (Diario de pesquisa, 2023).

A exemplo disso, podemos perceber, no trecho abaixo, que os relatorios
descritivos (antes, considerados como os principais documentos de avaliagdo das

aprendizagens das criancas) passaram a ser muito menos burocraticos e,

principalmente, complementares a outras formas de comunicagao.

Enquanto Paola esta escrevendo, Cristiane me explica sobre as mudancas
gue foram percebidas na escrita dos relatérios. A coordenadora pontua que
as professoras passaram a encarar essa tarefa com menos ansiedade, pois,
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agora conseguem eleger com mais facilidade aquilo que querem ou nao
escrever, aquilo que precisa ou ndo ser descrito. Paola, entdo, vira-se na
minha direcdo e complementa: “Nossa! Minha escrita, por exemplo,
melhorou muito do ano passado pra ca! Agora, eu consigo decidir o que
qguero escrever e comunicar pras familias, porque levo em conta o que ja
comunicamos antes e o0 que ainda vamos comunicar, pra ndo ficar
repetitivo. Eu ndo fico mais sofrendo com isso, sabe?” (Diario de pesquisa,
2022).

Para Fochi (2021), o ciclo de comunicacao difusa favorece o entendimento a
respeito da avaliacdo como estratégia continua de acompanhamento acerca das
aprendizagens das criancas e do cotidiano pedagodgico. Assim, ele se constroi a

partir da escolha de diferentes modos de narrar e comunicar o cotidiano e as

aprendizagens das criancas, partindo das seguintes dimensoes:

i) criancas e o grupo do qual fazem parte; ii) multiplos aspectos e temas
(vida cotidiana, relacionamentos, investigagfes, momentos de brincadeira);
iii) diferentes temporalidades em que ocorrem (situacdes semanais, em
periodos mais longos, anualmente) (Fochi, 2021, p. 153).

Vejamos a seguir o ciclo de comunicacéo difusa que foi construido na escola,

no inicio do ano de 2023:

Figura 16 — Ciclo de comunicagéao difusa da EMEI Pica-Pau Amarelo, 2023

Ciclo de comunicagao difusa <BRO Mini-histéria
oY Mini-historia individual da crianca
ERE\RO Video Institucional
N
FE Compartilhar a proposta pedagégica
da escola S
NO\J;_N\GR Mostra Pedagégica-
Tornando Visivel o Cotidiano
Contar o cotidiano das criangas,
MP\RC‘O Reunido de Turmas suas investigagdes e
uprund«mgsns
Apresentar a proposta pedagogica
da turma
Zine
Escolher um ponto especifico para
contar sobre a vida cotidiana
N\F"\O Um dia na escola
Compartilhar a vida cotidiana RO
(coletivo) elEMe Processo Investigativo
Brincar e interagdes (individual) O Investigago e aprendizagem da
crianga e do grupo ao longo do
wo segundo semestre
W
Processo Investigativo
I A mini-histéria deve fazer parte do
dnve§l|gacéode aprendnzalgem planejamento semanal das
FCTANCE 9 CO gIupo z-m ongo professoras, como forma de restituir a
do primeiro semestre aprendizagem e tornar o cotidiano
visivel

(Processo Formativo, Ciclo de comunicacao difusa, 2023, EMEI Pica-Pau Amarelo).

Fonte: processo formativo da coordenadora Cristiane (2023).

Ainda nas primeiras reunides de Planejamento Coletivo, do ano, foram

definidas as comunicacfes que integrariam o ciclo de comunicacéo difusa da escola.
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Nestas reunides, também sao discutidos aspectos do planejamento de contexto, que
se inicia logo nos primeiros dias de fevereiro, ainda sem a presenca das criangas e
que se estende até o final de margo, podendo ser revisitado sempre que for
necessario. Parte do que estrutura o planejamento de contexto, ser& comunicada
através da comunicagao “Um dia na escola”, entregue as familias no més de maio,
com o objetivo de contar sobre o cotidiano das criangas.

A seguir, podemos ver um breve relato das professoras Bianca e isabel, a

respeito da entrega da comunicag¢ao “Um dia na escola”:

a

Na quarta-feira a noite entregamos a primeira comunicacdo para as
familias, um dia na escola. Foi um momento de troca, dialogo e de parceria.
Muitas familias relataram o quanto estavam felizes e percebendo a
evolucdo dos filhos. Percebemos no olhar deles que estavam encantados
com as comunicagdes que estavam recebendo (Bianca e Isabel, Processo
Documental, 2023).

E, também, alguns fragmentos de imagens extraidos do préprio documento:
Figura 17 — Um dia na escola - FE2AB

COTIDIANO

O cotidiano dos meninos
e meninas de dois anos é
pensado e refletido

diariamente para que seja EMEI PICA-PAU AMARELO

vivido pelas criangcas com

tranquilidade, afeto e

Um dia na
escola

Pelos meninos e meninas da 2 AB

respeito. E através de um
cotidiano respeitoso e
acolhedor que a jornada
vai se estabelecendo
entre professores,
criangas, familias e todos .
Professoras: Bianca e Isabel
os adultos que

At ~ frequentam esse espaco. Sala Amoreira

Fonte: Processo Documental das professoras Bianca e Isabel (2023).

A comunicagdo “Um dia na escola” € uma importante estratégia a ser
compartilhada com as familias, pois evidencia a complexidade e a riqueza da vida
cotidiana para a construcao das aprendizagens das criancas (Fochi, 2021).

Também no inicio de fevereiro, quando as criangcas ainda ndo haviam

retornado a escola, um video institucional foi lan¢cado nas redes sociais, contando
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um pouco mais sobre a proposta pedagogica da escola. Com 0 mesmo objetivo, as
reunides de turma e a assembleia com as familias, ocorridas no final do més de

margo, também integram o ciclo.

Figura 18 — QR Code para acessar o video

PUBLICAGAQ COMPARTILHADA EM 15 DE FEVEREIRO DE

2023...

k

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Quando o atendimento as criancas € iniciado, em fevereiro, inicia-se também
a construcdo das mini-histérias, com periodicidade semanal e de forma
compartilhada com as familias, seja através dos painéis que dao corpo a segunda
pele da escola, ou através das redes sociais da escola. As mini-histérias que foram
elaboradas ao longo do ano, também fazem parte de outro momento de
comunicacdo para as familias, no més de outubro, quando a escola realiza o
Conselho de Classe do segundo semestre. Neste momento, as familias séo

convidadas a participarem e recebem, ao menos, uma mini-historia da crianca.
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Figura 19 — Registro sobre o Conselho de Classe e entrega de Mini-histérias

CONSELHO PARTICIPATIVO + ENTREGA DE MINI-HISTORIA

Dia 11 de outubro acolhemos os
pais para o conselho participativo.
As familias puderam dialogar sobre
a escola, aspectos positivos e a
serem repensados, e também um
momento de escuta sobre as
aprendizagens do feupo que habita
a sala Laranjeira. Também foi
entregue uma mini-historia

individual de cada crianga.

Fonte: Processo Documental da professora Bruna (2023).

Em meados de marco, todas as turmas estdo focadas na escolha da
investigacdo que sera realizada com as criangas. A partir dessa investigacdo, as
professoras planejam as sessdes de forma semanal, para que as criangcas possam
realizar suas investigacfes e desenvolver suas aprendizagens. As comunicacdes
dos Processos Investigativos sao realizadas em dois momentos distintos: a primeira

7z BN

parte das investigagcbes é comunicada em julho, junto a entrega dos Relatérios
Descritivos; e a segunda parte, € comunicada no final de novembro ou inicio de
dezembro, pouco antes da entrega dos relatérios descritivos finais. Em julho, a
escola optou por comunicar a primeira parte do processo investigativo a partir de
diferentes fragmentos do percurso, ja em dezembro, foram compartilhados com as
familias os livretos com a segunda parte das investigacbes. Em ambos os
momentos, foram compartilhados os percursos de forma individual, mas, também,
coletiva.

Além disso, também fizeram parte do ciclo de comunicacéo difusa da escola,
a Mostra Pedagégica - Tornando visivel o cotidiano, com o objetivo de contar sobre

0 cotidiano, as investigacdes e as aprendizagens de todas as criangas, com a
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entrega, também, dos Zines através da escolha de alguns desses aspectos da
jornada pedagogica.

Ao observar o modo como a coordenadora Cristiane acompanha as
professoras ao longo de seus planejamentos e também da escolha de suas formas
de narrar e comunicar 0s processos que envolvem as aprendizagens das criancas e
a vida cotidiana, é possivel perceber a importancia do ciclo de comunicacgéo difusa

instituido na escola:

Enquanto [&é um relatério, Cris orienta a professora, auxilia na troca de
termos e palavras, ajuda a organizar os paragrafos e a fazer emergir novas
ideias. Em muitos momentos, ela ndo da a resposta pronta, faz com que a
professora pense sobre a crianca e busque seus registros para poder
descrever de forma apropriada o que deseja contar. Percebo que esse
acompanhamento se da ndo s6 durante a escrita, mas antes e depois
também. Outro dia, durante o0 momento reflexivo com a professora, lembro
que Cristiane fez alguns apontamentos que deveriam ser levados em conta
na hora da escrita. Assim como, quando ela me relatou que faz uma leitura
minuciosa de cada texto, depois de escritos, deixando sugestbes, quando
necessario. Sobre esse processo, Cristiane afirma que, apds definirem o
ciclo de comunicacdo difusa da escola, esse ano, a escrita dos relatérios
fluiu com mais facilidade: “o relatério é obrigatério na rede, mas nem por
isso precisa ser penoso. Eu via o quanto era dificil pra elas (professoras)
antes, ficavam um tempdo escrevendo sobre cada crianca, péginas e
paginas. Hoje ndo mais. Agora elas escolhem o que é importante pra
escrever 18" (Diario de pesquisa, 2023).

Cristiane acompanha e apoia as diferentes formas de comunicagao
estabelecidas na escola, sempre pensando sobre o que precisa ser comunicado,
quais as comunicac¢des contribuirdo e vao gerar mais impacto positivo para o
entendimento da proposta pedagogica. Ela se responsabiliza pelas comunicacfes e
pela segunda pele que ocupam os espacos comuns (da entrada, dos corredores, da
biblioteca e refeitorio, entre outros), elabora os convites a comunidade, acerca dos
momentos compartilhados em familia, alimenta as redes sociais, entre outros
movimentos.

Junto as professoras, Cristiane auxilia na escolha e na elaboracdo dos
percursos que serdo comunicados, seja a respeito das aprendizagens ou do
cotidiano pedagogico, ajudando as professoras a construirem uma certa coeréncia.

Vejamos, abaixo, um trecho de observacdo sobre o planejamento da
professora Bruna, na companhia da coordenadora Cristiane. As duas estdo
analisando as possibilidades de comunicagdo em torno do processo investigativo da
turma FE3B:
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Bruna esta planejando junto com Cristiane. As duas estdo analisando o
cronograma do semestre. A partir deste cronograma, Cris vai lhe fazendo
alguns questionamentos, um deles, a respeito das préoximas comunicagoes,
o formato que a professora vai escolher e suas pretensées para comunicar,
especialmente com relacdo ao processo investigativo da turma. Bruna
indica que pretende fazer comunicacdes diferentes para os grupos de
criangas que integram sua turma, por estarem seguindo diferentes
percursos na investigacdo. Mas ainda nao definiu o tipo de comunicacéo.
Ambas se voltam para o processo documental, e discutem sobre o
andamento da investigacdo da turma. Percebo que a professora esta
bastante orgulhosa do trabalho que tem feito, especialmente por ter
compreendido que é possivel conduzir diferentes linhas de investigacao,
com cada grupo que compde sua turma, embora o tema central seja o
mesmo. Bruna resgata suas narrativas, a partir de um ponto especifico do
processo documental e afirma que foi ali que passou a se dar conta da
necessidade de conduzir a investigacdo de outra forma. ApOs muitas
conversas com Cristiane, Bruna passou a pensar muito sobre o assunto e
comecgou a perceber com mais clareza os diferentes interesses que suas
criangas demonstravam. Ela se arriscou e passou a aprimorar sua escuta
com cada grupo, dentro da turma. Agora, deseja comunicar esses diferentes
percursos, com o auxilio da coordenadora (Diario de pesquisa, 2023).

Ou seja, a professora Bruna se da conta que as teorias das criancas de cada

grupo, podem conduzir a investigacao por caminhos diferentes, ainda que o tema da

investigagdo seja 0 mesmo. Ao narrar as aprendizagens dessas criangas, Bruna

evidencia que cada grupo, assim como cada crianca, aprende de forma particular.

Desse modo, a forma como ela irA comunicar essas aprendizagens revela que a

professora cria diferentes oportunidades de aprendizagem, partindo dos diferentes

interesses das criancgas.

Na imagem abaixo, um fragmento do processo documental da professora

Bruna e sua turma FE3B, que mostra as trés comunicacfes, de acordo com cada

grupo de criancas:

Figura 20 — Comunicacdes sobre o Processo Investigativo da turma FE3B

PROCESSO INVESTIGATIVO- 2°SEMESTRE

A sombra da arvore:

A sombra de Monstrodrio’

Como se transformar em criaturas de

nos

Ponto de vista das criancas

Fonte:

Processo Documental da professora Bruna (2023).
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Em todos os tipos de comunicacéo, instituidos na escola, a coordenadora
pedagogica Cristiane destaca, para as professoras, a importancia de escolher aquilo
gue desejam comunicar, seja sobre cada crianca ou sobre grupo. Cristiane pontua
sobre as escolhas das professoras, que tém relagéo direta com sua proximidade e
capacidade de interpretacéo a respeito do contexto educativo (Fochi, 2020).

Quando se refere a ideia de planejamento, compartilhada pelo OBECI, Fochi
(2020) faz referéncia ao significado dessas escolhas. De acordo com o autor, 0
planejamento da acdo pedagodgica, que também envolve a producdo das

comunicacdes, além de se configurar como uma excelente oportunidade de

estar aberto e atento as criangcas e ao contexto [...] representa um conjunto
de escolhas que traduzem nossas crencas e nossas defesas e € a nossa
construgdo de um capital narrativo pedagogico, para testemunhar outra
maneira de se fazer escola e educagédo (Fochi, 2020, p. 103).

A narratividade, de acordo com Fochi (2020, p. 101), € uma “forma de
negociar significados para nossas vidas e de produzir teorias, projetando futuros”.
Por isso, a construcdo de um capital narrativo € uma importante “alternativa de
mudanc¢a na medida em que os professores e as criangas, na escola, se sentirao
engajados ética e moralmente aos seus discursos, sentimentos e ag¢des” (Fochi,
2020, p. 101).

As comunicacdes da jornada educativa da escola sdo pensadas a partir de
longos processos de reflexdo e de narratividade entre a coordenadora pedagdégica e
as professoras e elucidam que a documentagdo pedagdgica é a estratégia utilizada
para conduzir e sustentar a acdo pedagdgica. Este é um importante momento de
aprendizagem para as professoras, pois € possivel, através do dialogo e das
reflexdes, reverem suas concep¢cfes e seu modo de fazer, de maneira que
contribuam ainda mais com a forma como as criangas percebem suas
aprendizagens e a forma como as familias percebem isso também.

Vejamos no trecho abaixo as acGes da coordenadora Cristiane frente aos

processos que envolvem as comunicagdes da escola:

As professoras Mirid e Angela estfo atentas as orientacdes de Cristiane, a
respeito do arquivo que contém a comunicacdo a ser entregue para as
familias. A coordenadora pedagdgica avisa que ja revisou a parte textual e
guestiona sobre a forma que sera apresentada a capa. As professoras
respondem que fardo individualmente, para cada crianca, mas que o
conteddo serd sobre o coletivo. Cris inicia uma série de sugestfes que
incluem ajustes na formatacdo e no layout do documento. Enquanto uma
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das professoras vai anotando todas as orientacdes, a outra tira algumas
davidas (Diario de pesquisa, 2023).

Ao comunicar os processos de aprendizagem e o modo como o cotidiano
pedagogico se estrutura, a escola se compromete com as necessidades de
transformacdo e possibilita a construcdo de significados por todos o0s sujeitos
envolvidos (Dahlberg, Moss e Pence, 2020).

Alguns dias antes do momento programado com as familias, Cristiane elabora
um convite que sera enviado através dos meios de comunicacdo que a escola

utiliza.

O convite elaborado para a comunidade é carregado de sensibilidade.
Desde a escolha da fonte, a fotografia que o estampa, até o modo como as
familias sdo convidadas a comparecer, ha muito do que a escola pretende
comunicar no dia no evento (Diario de pesquisa, 2023).

Esse convite também revela um pouco da identidade da escola, e talvez
instigue a comunidade a querer saber mais sobre o evento que se aproxima. O
convite traz elementos que evidenciam um pouco da proposta pedagdgica da escola
e, também, o que serd comunicado através deste evento. O uso de um QR code,
gue remete o espectador a conteldos em video sobre o cotidiano das criancas,
corrobora com a ideia de que a escola esta sempre buscando formas de inovar, ou
seja, de aliar os saberes pedagdgicos aos saberes tecnolégicos como um modo de
alavancar sua proposta pedagodgica.

A escolha das fotos também é importante, pois, além de sinalizar sobre o
conteudo que sera o foco ao longo da Mostra, evidencia que a vida cotidiana € o
cerne da proposta de escola.

Passados alguns dias desde o encontro com as familias, em uma das visitas

a escola, tomei conhecimento sobre os “resultados” desse encontro:

Cristiane conta, radiante, que este foi um momento muito significativo com
as familias. A 1l Mostra, que também teve entrega de comunicacéo,
evidenciou aspectos da vida cotidiana na escola, mas também sobre as
aprendizagens das crian¢cas com relacdo aos processos investigativos. Cris
relata que este foi um encontro marcado pela participacdo de quase 90%
das familias, o que representa um grande e importante objetivo sendo
alcangado pela escola: a integragédo com as familias. “Foi um dia bonito de
sol, teve piquenique, os espacos de toda escola estavam organizados e
disponiveis para as familias desfrutarem” (Diario de pesquisa, 2023).
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Figura 21 — Convite Il Mostra Pedagdgica de 2023.

Il Mostra Tornando Visivel o Cotidiano
EMEI Pica-Pau Amarelo

s i b "0 = Dia 25 de novembro de 2023
' ya | Das 9h as 11h30

Uma manhd de sdbado,
planejada em cada detalhe para |
tornar visivel o nosso cotidiano e
as aprendizagens das criangas.

i\

Fonte: acervo da coordenadora Cristiane.

Em outro momento organizado para receber as familias e Ihes entregar a

comunicacgao “Um dia na escola”, Cristiane traz o seguinte relato:

“Foi a primeira vez que entregamos a comunicagdo ‘Um dia na escola’,
estavamos com receio de como seria, se as familias iriam gostar, entender.
As gurias se empenharam muito, os livretos ficaram lindos, e as familias
compareceram e gostaram muito, foi um nimero bem bom pra uma quarta-
feira. Acho que desde o ano passado as familias vém percebendo a
mudancga da nossa proposta e estdo empolgadas”. Essa comunicagéo foi
elaborada para comunicar o cotidiano de forma coletiva por turma, porém,
também contava com uma parte individual, de cada crianga, que tratava
sobre suas interacdes e brincadeiras (Diario de pesquisa, 2023).

Os dois momentos oportunizados as familias, com o objetivo de apresentar
formas de comunicar as aprendizagens das criancas e o cotidiano pedagogico, nos
ajudam a pensar sobre a ideia que se constroi em torno da relacdo escola - familia.
Historicamente, essa é uma relacdo pautada por dificuldades de estabelecer e/ou
sustentar vinculos. A minha experiéncia como coordenadora pedagogica me fez ter
contato com outras tantas gestoras, e sempre que discutiamos sobre as relacfes
entre as familias e a escola, era preciso culpar um dos lados pela falta, e
normalmente esse lado era o da familia. Os fatores que impactam negativamente
nessa relacdo sao diversos, e pontua-los ndo € o objetivo aqui. Mas penso ser
importante reafirmar a funcdo da coordenadora pedagogica na articulagcdo dessas

relacdes.
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Foto 8 — Registros da entrega de comunicagdes “Um dia na escola” em 2023

G N

Fonte: Instagram da EMEI Pica-Pau Amarelo (2023).

Diaz e Perez (2023, p. 1) apresentam um Mapa de Articulagdo da
coordenacdo pedagogica, com alguns exemplos de acbBes necessarias a
coordenadora, que enfatiza um modo de fazer colaborativo em parceria com outros
atores do contexto educacional. Sado cinco grandes categorias, e uma delas se
dedica especificamente a parceria com familiares/responsaveis e estudantes. Dentre
algumas das acdes esperadas para a coordenacdo pedagogica, estdo a promogao
de encontros com as familias e o compartilhamento de acdes e comunicacfes que
evidenciem a proposta pedagogica da escola.

As familias precisam néo s6 conhecer e entender a proposta pedagdgica da
escola, mas também precisam encontrar um espaco de dialogo, e para isso sédo
necessarios esforcos por parte da escola para mediar esse processo, seja através
de reunides, de eventos, da entrega de comunica¢cfes, mas, também, criando uma
abertura para que as familias “estejam” na escola, cotidianamente. Para Pound
(2010) prestar contas as familias, além de ser uma responsabilidade dos
profissionais que atuam na educacao infantil, € uma forma de criar uma parceria
entre familia e escola.

Oportunizar espacos e tempos para a participagéo efetiva das familias, € uma
estratégia interessante para sua aproximacdo com o contexto escolar, de maneira

que possam ampliar sua compreensao a respeito do desenvolvimento infantil, das
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aprendizagens das criancas, dos processos educacionais e da importancia de seu
papel na escola.

Vejamos um trecho extraido do PPP da escola, que narra sobre a percepcao
que a escola foi adquirindo sobre oportunizar momentos com as familias, para que

elas pudessem construir um entendimento a respeito das praticas pedagdgicas:

[...] a escola planeja e organiza atividades com o objetivo de integrar as
familias, envolvé-las em atividades junto a seus filhos e contribuir para com
0 entendimento acerca das diversas questfes do desenvolvimento infantil.
Observamos que estas acBes modificam a forma como as familias
percebem o trabalho da escola, as quais passam a valorizar gradativamente
0s progressos das criangcas bem como a agdo pedagogica desenvolvida
(Novo Hamburgo, 2022, p. 09).

De acordo com Pound (2010, p. 77) “elaborar um trabalho com as criangas
em que 0s pais possam participar no momento adequado é algo que molda a forma
como o ambiente educacional é organizado”. Ou seja, ao mesmo tempo em que as
familias comecam a se sentir pertencentes ao contexto escolar, porque passam a
conhecer e entender a proposta da escola e passam a fazer parte dela, os
profissionais passam a assumir que a relacdo com as familias ndo é s6 importante,
mas fundamental.

A exemplo disso, vejamos a consideracdo que a coordenadora pedagodgica

Cristiane faz a respeito da proposi¢cdo de um novo espaco, que também comunica:

Caminhando pela escola, fui fotografando alguns espagos que estdo
modificados, além de perceber que a segunda pele dos espacos ganhou
novos contornos, percebi a composicdo de um espaco organizado com
capas de chuva, guarda-chuvas e galochas, além de contar com alguns
registros que narram sobre as experiéncias das crian¢as do lado de fora. Ao
retornar para a sala da coordenadora Cristiane, comentei sobre minhas
percepcdes, e elogiei 0 novo espaco. Cristiane comentou que ha tempos
vem pensando sobre a necessidade de cria-lo, e que agora, aos poucos,
estdo conseguindo torna-lo cada vez melhor. Ela diz que pensou em deixa-
lo visivel e acessivel a quem entra na escola, justamente porque percebe
gue, assim, as familias enxergam o que as criancas fazem la fora, quando
chove, e passam a contribuir com mais elementos para este espaco, de
forma esponténea (Diario de pesquisa, 2023).

A cena registrada em meu diario, aconteceu em uma visita feita a escola, logo
apos o periodo das férias de julho de 2023. Na ocasido, me chamou a atengéo a
organizacdo de um novo espaco, por isso achei pertinente comentar com a

coordenadora sobre as minhas impressdes. O mais importante nessa cena, a meu

ver, ndo é a composicao do espaco em si (que ja revela uma concepcéo importante:
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o fato de que mesmo no inverno, as criancas podem frequentar os espacos
externos), mas a ideia de té-lo como um espaco comum, disponivel a todas as
criancas e com a possibilidade de se tornar ainda mais atrativo, através das
contribuicbes das familias. O espaco, nesse sentido, também é uma forma de

comunicacao e integracao.

Foto 9 — Espaco com capas, botas e guarda-chuvas

Assim, ao invés de convocar as familias apenas para momentos pautados por
queixas relacionadas as criancas ou para grandes eventos marcados pela
necessidade de angariar fundos, a EMEI Pica-Pau Amarelo opta por inverter essa
l6gica: convidando as familias a acessarem a escola no cotidiano para
experimentarem o patio ou o espaco reservado a leitura, antes de irem embora;
permitindo que entreguem seus filhos diretamente para a professora - na porta da
sala; estabelecendo didlogos, ainda que breves, para informar ou saber sobre como
foi o dia da crianca.

A escola entende que estreitar os vinculos com as familias, em um contexto
educacional marcado pela importancia atribuida a vida cotidiana e as aprendizagens
das criancas, € uma importante estratégia para tornar visivel a acédo e a intencao
pedagdgica daquela escola, através de diferentes formas de comunicagéo,

demarcando cada vez mais sua identidade e pedagogia.
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Nos diferentes espacos da EMEI Pica-Pau Amarelo, tornamos visivel quem
sdo os adultos e criangcas que ali habitam, quais sdo as propostas que
acontecem e as concepcdes que acreditamos serem essenciais. Todos 0s
espagos possuem uma segunda pele, por meio de fotografias, textos, mini-
historias, desenhos, producdes gréaficas, organizados em murais, quadros
ou fixados nas paredes (Novo Hamburgo, 2022, p. 62).

Gardner (1999), ao referir-se as escolas de Reggio Emilia, afirma que o
motivo principal para o seu sucesso foi a dedicacdo dos profissionais para
transforma-las em comunidades 6timas para todos. Segundo o autor, isso € possivel
porque ha um sentido ampliado de comunidade, onde familia e escola dao
sustentacdo ao desenvolvimento das criancas. Além disso, ha a oferta permanente
de um ambiente fisico que é “saboreado por sua beleza”, onde as experiéncias e
aprendizagens das criancas sdo evidenciadas em todos os espacos, corroborando
com sua caracteristica convidativa (Gardner, 1999, p. 106).

Na EMEI Pica-Pau Amarelo essa caracteristica também € presente.
Anteriormente, ao narrar a primeira cena a partir das minhas notas no diario, pude
experimentar a mesma sensacao de bem-estar que sentia ao adentrar o espaco da
escola. Um tipo de bem-estar que esta ligado as relacdes que se estabelecem ali,
mas também a estética daquele contexto e sua organizacdo, onde as paredes, 0s
artefatos e as pessoas narram 0s acontecimentos. Nas imagens abaixo € possivel
ter uma ideia sobre a constancia nas formas de comunicar. Através das paredes dos
corredores da escola, uma segunda pele vai se formando, e conta sobre as criancgas,

sobre as profissionais, sobre a vida cotidiana.

Foto 10 — Segunda pele: paredes que contam sobre pessoas e acontecimentos
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Fonte: acervo da autora (2023).
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Durante o acompanhamento de um planejamento entre uma professora e a
coordenadora pedagogica Cristiane, pude perceber o quanto ela se preocupa com o

que sera comunicado através da segunda pele:

Enquanto confere as comunicacfes que estdo sendo preparadas pela
professora, Cristiane aproveita para reforcar a importancia daquilo que tem
sido escolhido para compor a segunda pele das salas referéncia e do mural
que fica ao lado da porta de entrada da sala. Ela relembra que a segunda
pele precisa se constituir a partir de fragmentos das investigacfes, de
comunicacdes sobre a organizacdo cotidiana e das mini-histérias [...] Cris
me conta sobre a ideia que teve para compor a segunda pele dos espacos
comuns da escola, de transformar alguns trechos do PPP em comunicacfes
fixadas nas paredes da escola, que narram a histdria, as concepcdes, a
acédo pedagoégica que acontece na escola (Diario de pesquisa, 2023).
A segunda pele € definida por Ceppi, Zini e Freitas (2013, p. 33) como uma
“pele psiquica [...] provedora de energia constituida de textos, imagens, materiais,
objetos e cores, e que revela a presenca das criancas mesmo quando elas estéao
ausentes”. De acordo com os autores, a segunda pele contribui com a constituicao

de

[...] um ambiente que registra ndo sO6 os resultados, mas também os
processos de aprendizagem e a construgdo do conhecimento, que narra as
trajetérias didaticas e que relata os valores de referéncia (Ceppi; Zini;
Freitas, 2013, p. 33).

Neste sentido, a segunda pele contribui para a criacdo da memoria
pedagogica da instituicdo (Fochi, 2016), possibilitando a reafirmacdo de suas
crengas, concepcdes e valores a partir da visibilidade empregada as aprendizagens
das criancas e ao cotidiano pedagogico. De acordo com Craft e Paige-Smith (2010,
p. 39), através das fotografias das criancas, de suas producdes e de trechos com
suas falas, é possivel “criar narrativas visuais nas quais o seu envolvimento e as
suas vozes estejam presentes”, e isso, segundo as autoras, € um fator importante
para acentuar a qualidade da educacao ofertada no contexto, porque demonstra o
qguanto o trabalho das criancas € importante (Craft; Paige-Smith, 2010).

Além disso, de acordo com Rinaldi (2013), a comunicagdo, seja através da

segunda pele, de livretos, de mini-histérias,

[...] ndo se limita a tornar visivel o que é, mas, pelo contrario, tornando
visivel uma experiéncia, em certo sentido, a faz existir, torna-a
compartilhavel e aberta aos “possiveis” (possiveis interpretagdes,
interlocug8es multiplas de criancas e adultos). Além disso, penso que narrar
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0 processo de aprendizagem requeira o uso da linguagem verbal e visual,
ndo somente em modo narrativo e argumentativo, mas também em modo
poético, metaférico, musical, gestual, cenografico. Em outras palavras, para
tornar uma aprendizagem possivel e, portanto, narravel e consciente,
processos e linguagens sdo fortemente entrelagcados, para que se
sustentem reciprocamente e sustentem a qualidade da propria
aprendizagem. O que, de fato, vamos documentar — e, portanto, fazer existir
— € o sentido comovente da procura de significados que criancas e adultos
estdo vivendo juntos. Um sentido poético que uma linguagem poética,
metaférica, analégica pode construir e restituir na sua inteireza holistica.

Comunicar o trabalho, as aprendizagens das criancas ou o cotidiano,
portanto, significa comunicar a pedagogia que sustenta a escola, e com isso, as
crengas, 0s Vvalores, as concepgcbes que estdo envolvidas. Comunicar, na
perspectiva da documentacdo pedagdgica € uma forma de tornar visivel a
pedagogia aos profissionais, as criancas, as familias e ao poder publico. De acordo
com Dahlberg, Moss e Pence (2020, p. 206) a documentagéo pedagogica € o “ponto
de partida importante para o dialogo, mas também para criar confianca e
legitimidade em relagdo a comunidade mais ampla”, porque provoca abertura e
visibilidade dos processos na escola.

Neste sentido, para a EMEI Pica-Pau Amarelo, essa € uma importante
estratégia de sustentacdo aos modos de “investigar, refletir e narrar o cotidiano
pedagogico e a aprendizagem das criangas” (Fochi, 2021, p. 156), possibilitando
assim que a educacdo e o cuidado sejam evidenciados como uma forma de

construcdo de significados para a educacao infantil (Fochi, 2021).



A Lideranca Pedagdgica

A tarde...
Cristiane sempre reserva momentos, em sua rotina,
para o ‘fazer compartilhado”, junto as professoras.
Aquele fazer com as médos na massa mesmo, onde
ela ajuda as professoras a colocarem na pratica
tudo aquilo que reverbera nos encontros reflexivos
e tedricos. Um destes momentos sera
compartilhado hoje com a professora Paola. A
escola toda esta em fase de planejar o contexto, e
Cris ja havia me dito que os meses de fevereiro e
margo, em especial, s&o bem significativos para
esse planejamento. Paola havia organizado sua
sala referéncia, em fevereiro, para receber as
criangas, uma organizacao simples, que permitisse
um processo de acolhimento tranquilo. Porém,
passadas algumas semanas, ela, assim como as
demais colegas, ja conhecera um pouco mais sobre
as criancas e pode perceber, de forma mais
especifica, 0s seus interesses e necessidade,
entdo € hora de ressignificar os espacos da sala
referéncia. Cris estd bem atenta a estas
necessidades, porque acompanha 0s
planejamentos da professora, e propde uma
intervencdo na sala, junto a ela. Enquanto as
criancas sao atendidas pela professora de projetos,
Cris, Paola e Lucy (a funcionéaria responsavel pela
limpeza e higienizacdo) vao juntas até a sala
referéncia da turma FE3A para reorganiza-la.
Enquanto a coordenadora e a professora estao
focadas nas possibilidades de melhorias no
espaco, Lucy vai auxiliando na higienizacdo e na
reorganizacdo de moveis e utensilios. Juntas, as

trés vao criando novos contornos ao ambiente.
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Uma coordenadora que conversa ha caminhada

Até aqui, tenho discutido sobre a rotina da coordenadora Cristiane, através da
sua jornada de “Um dia na escola”, para apresentar, a partir de diferentes
estratégias formativas, o modo como ela promove o desenvolvimento profissional
das professoras, acompanhando-as e sustentando suas aprendizagens. Assim, a
Ultima etapa dessa narrativa, tem o objetivo de apresentar a rotina da coordenadora,
a partir das estratégias que ela utiliza para otimizar o seu trabalho. Estratégias,
estas, que podem refinar e ajudar na continuidade das relacfes interpessoais e dos
processos formativos, tanto das professoras, quanto dos seus.

Para isso, inspirada pela estrutura da coeréncia (Fullan; Quinn, 2022)
apresentada ainda no capitulo 4, apresento um esquema que ilustra o modo como a
coordenadora pedagogica Cristiane atua - assumindo a posicdo de lideranca
pedagdgica - e que nos ajuda a compreender como ela constréi coeréncia no
contexto em que atua, a partir do apoio e da sustentacdo do desenvolvimento

profissional de seu grupo de professoras:

Figura 22 — A lideranca pedagdgica Cristiane e a estrutura da coeréncia

Lideranga Pedagogica - Coordenadora Cristiane

Construindo diregéo e foco

Incentiva a construgdo de foco, de forma direcionada:
A escola tem uma pedagogia com nome - OBECI;
Sustenta e apoia a pedagogia da escola, entendendo-a
como um proposito de todas as profissionais;

Cria estratégias para atingir os objetivos da proposta
pedagdgica;

Traduz e articula as aprendizagens do OBECI, com as
aprendizagens da escola.

Cultivando culturas colaborativas

Incentiva a aprendizagem e o crescimento através do

===== P
Se coloca como aprendiz - atua junto;
Evidencia a poténcia do grupo, sem perder de vista as
individualidades;
Combate o isolamento através do incentivo ao
desenvolvimento profissional, através dessa cultura
colaborativa.

Convercar na

caminhada

Aprofundando aprendizagens

Responsabilizagéo interna e externa

Ajuda a desenvolver as potencialidades de forma interativa:
Através dos principios da narratividade e da eflexividade;
Para garantir o envolvimento responsavel de todos;
Colabora para tornar visivel a pedagogia da escola;
Envolve-se de forma responsavel e, assim, promove essa
responsabilizacdo com os movimentos externos a escola.

Possui clareza quanto a pedagogia da escola:
Elabora estratégias diferenciadas, com inovagao e
aprofundamento da pedagogia para responder as

necessidades de crescimento das professoras;

Promove mudangas e transformagoes através de novos
conhecimentos e novas habilidades.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Inicialmente cabe ressaltar sobre a importancia da organizacao de uma rotina,
como elemento orientador para o trabalho da coordenadora pedagdgica. A esse

respeito, as autoras Diaz e Perez (2023, p. 43) defendem que

Uma rotina organizada é um valioso instrumento de planejamento de agdes
e relagbes que vao compor sua atuagéo na escola. Situar as atividades que
serdo realizadas no tempo e no espaco pode ser um caminho importante
para que suas diferentes atribuicbes sejam contempladas no dia a dia e
estejam articuladas entre si.

Além disso, a rotina da coordenacdo pedagodgica se estrutura a partir das
necessidades de apoio e sustentagcdo ao desenvolvimento profissional dos
professores, e serve também para ajudar a nortear suas acdes e seus objetivos na
escola. O desafio esta na busca por “equilibrio e coeréncia” (Diaz; Perez, 2023, p.
50) para organizar essa rotina, de modo que toda escola seja beneficiada com isso,
mas, principalmente, os proprios coordenadores e coordenadoras.

Conhecer a rotina de Cristiane, tem sido algo fundamental nessa pesquisa,
porque nos ajuda a entender como e porque suas ac¢des acontecem, em beneficio

de uma escola que tem apresentado tantas transformacdes positivas.

Conversavamos sobre sua atuagdo como coordenadora e o assunto
rapidamente se encaminhou para a organizacdo de sua rotina. Cristiane
comentou que, as vezes, tem a sensacao de que exercemos nossa fungéo
como se féssemos polvos, porque temos que dar conta de tudo: “E dificil
conciliar tudo, mas eu vou me ajustando. Tem dias mais agitados e outros
menos, dai eu aproveito”. Perguntei a ela, entdo, como ela faz para dar
conta, e Cristiane me respondeu que, embora alguns dias sejam mais
cansativos, ela ndo deixa que eles a sufoquem, e acaba elegendo as
prioridades. Um outro ponto importante € que a diretora Daiana lhe ajuda
nisso, lhe trazendo clareza nesses momentos. Cristiane considera que
todos os momentos de sua rotina sdo importantes. Desde 0 momento da
chegada, quando ela ja passa de sala em sala para poder organizar o turno,
0S momentos em que reserva um tempo para almocgar com as professoras e
até aqueles momentos mais dificeis e tensos, onde ela precisa fazer alguma
intervencao de forma mais incisiva. Segundo ela, tudo é importante porque
em todos os momentos ela aprende e coloca as professoras em constante
aprendizagem também. Cristiane ndo me disse uma ordem de importancias
para suas acdes, na rotina didria, mas defendeu que acompanhar os
planejamentos das professoras tem sido uma de suas fungBes mais
importantes, porque é a partir deles que ela consegue ter uma nocao do
todo, para depois ir focando nas partes. Para Cristiane, o principal & garantir
melhores praticas com as criancas e uma atmosfera de bem-estar global.
(Diario de pesquisa, 2023).

O que ela quer dizer, ao final desse trecho, € que sua prioridade € garantir a
aprendizagem e o bem-estar de todos, criancas e adultos. Quando se refere a

“melhores praticas”, Cristiane esta se referindo as aprendizagens das professoras, 0
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que pode impactar no desenvolvimento e nas aprendizagens das criancas. Assim
como, quando se refere a garantia de uma “atmosfera de bem-estar global”, significa
gue ela espera que a escola seja um ambiente tranquilo, acolhedor, que atenda as
necessidades das criancas e dos adultos e que promova experiéncias
interessantes.

Nesse sentido, de acordo com Diaz e Perez (2023), Cristiane prioriza, atraves
de suas acles, a principal finalidade da escola - garantir o desenvolvimento e as
aprendizagens das criangas - e a principal funcdo da coordenacdo pedagdgica -
garantir as aprendizagens dos adultos para assegurar o desenvolvimento da
pedagogia no cotidiano pedagdgico, através de processos formativos continuos e
situados.

As autoras Dias e Perez (2023) elencam cinco categorias que nos ajudam a
classificar as acbes da coordenacdo pedagogica. Em sintese, essas categorias
tratam sobre: i) Gestdo curricular da unidade escolar; ii) Acompanhamento das
aprendizagens dos estudantes; iii) Formacgéo de professores em servico; iv) Parceria
com familiares/responsaveis e estudantes; v) Estudo pessoal e autoformacao. De
acordo com essas autoras, ndo ha um modelo a ser seguido que possa dar conta
dessas cinco categorias, pois, esse € um exercicio que deve ser revelado na pratica,
de acordo com a necessidade de cada contexto (Diaz; Perez, 2023).

No caso de Cristiane, ao longo das analises, foi possivel verificar que as
atividades realizadas por ela se articulam com uma rotina que evidencia sua funcao
formadora, no sentido de sustentar a qualificacdo do trabalho das professoras.
Estas, sdo atividades que representam, também, uma articulacdo com a proposta
pedagdgica da instituicdo. A seguir, apresento um quadro que sumariza a atuagao
de Cristiane. Na coluna da esquerda, descrevo os principais objetivos de trabalho e

na coluna da direita, as principais acdes dentro de cada categoria:
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Quadro 6 — Sumarizacédo das ac¢fes da coordenadora Cristiane

Objetivo

Acdes para consolidacdo do objetivo

i) acompanhamento do trabalho
e das aprendizagens das
professoras

acompanhamento ao planejamento individual das
professoras;

acompanhamento dos processos formativos junto ao
OBECI;

sustentacao junto das professoras das reflexdes que séo
articuladas nos encontros do OBECI;

observacdes e registros a respeito das praticas cotidianas
das professoras;

breves interveng6es cotidianas junto as professoras;
organizacgao e gerenciamento do “Planejamento Coletivo”,
dos “Momentos Reflexivos” e dos “Conselhos de Classe”
da escola.

if) desenvolvimento e
aprendizagens das criancas

acompanhamento do trabalho das professoras (nos
momentos formativos individuais e coletivos);

nos momentos formativos coletivos, no cotidiano; através
do dialogo com as familias e a comunidade escolar; através
do acompanhamento da transicdo para a etapa seguinte;
através do acompanhamento externo as criangas que sdo
publico-alvo da incluséo;

organizacdo das comunicacdes, da segunda pele e dos
espacos comuns da escola.

iii) gestdo pedagdgica da
escola

organizacéo dos turnos de trabalho: planejamento das
professoras, intervalos, entradas e saidas;
atendimento as familias;

organizacgdo dos processos formativos da escola;
acompanhamento e atualizagcdo do PPP e demais
documentos pedagdégicos;

acompanhamento das avaliagBes das professoras;
entrevista e acompanhamento das estagiarias;

iv) autoformacao

participagc&o nos processos formativos junto ao OBECI;
participacdo dos momentos formativos junto & SMED/NH,;
momentos de organizagéo e estruturacdo dos momentos
formativos da escola, os quais exigem estudos e
aprofundamento de saberes;

participagdo em cursos, seminarios, congressos e eventos
externos;

leituras e estudos a partir de indicacdes feitas pelo OBECI
e pela SMED/NH.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

A ideia aqui ndo é discutir cada uma de suas func¢fes, até porque, muitas ja

foram discutidas ao longo da analise, e sim, fornecer um panorama geral dos

principais objetivos de trabalho compreendidos por Cristiane e quais as principais

acOes que ela efetivamente realiza para garantir os processos de formacdo e

transformacdo da escola. Com isso, na sequéncia do texto, apresento algumas
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estratégias, utilizadas por essa coordenadora, para construir coeréncia nos
processos pedagogicos, ou seja, 0 modo como Cristiane articula as dimensdes
formativa e transformativa neste contexto.

A busca pela coeréncia, a qual Fullan e Quinn (2022) se referem, significa,
também, reconhecer que os profissionais, especialmente 0os que ocupam papéis de
lideres, precisam ter clareza sobre o significado de suas ac¢bes, ou seja, eles
precisam saber o que fazem e o porqué o fazem. A lideranca pedagdgica
frequentemente precisa tomar decisées e assumir posicionamentos assertivos, atuar
na linha de frente, conduzir a acdo pedagodgica da escola e se dedicar a formacao e
ao desenvolvimento profissional do grupo de professores.

Nesta perspectiva, € necessario que a coordenacdo pedagdgica garanta a
articulagéo das diferentes funcdes que Ihe cabem - de formacéo e transformacgéo do
contexto, entre os diferentes profissionais que atuam na escola e entre os saberes
necessarios para a formacéao de professores.

Para Placco, Almeida e Souza (2011), as funcbes de articulagdo e
transformacao estado ligadas a funcdo formativa da coordenadora pedagogica. Uma
formacdo que esteja relacionada a pedagogia da escola, ao mesmo tempo que
contribua com o desenvolvimento profissional de todos.

Como vimos anteriormente, a pedagogia da escola se orienta por uma
abordagem pedagdgica partilhada no e pelo OBECI, que parte da investigacao e da
escuta, possibilitando que, tanto no interior do préprio OBECI, quanto no interior das
escolas participantes, os profissionais possam investigar sobre a propria
profissionalidade, sobre o cotidiano na educacéo infantil e, também, sobre o0 modo
como as criangas aprendem (Fochi, 2019).

A ideia, defendida por Fochi (2019, p. 140), é buscar a afirmagao de “uma
pedagogia relacional que reconheca a centralidade da crianca mas que também
saiba identificar a importancia do papel do adulto no processo educativo”. O autor
nos ajuda a refletir sobre a l6gica existente nas relacdes entre adultos e criancgas,
defendendo a necessidade de reposicionar esses papéis (Fochi, 2019). Para isso, a
compreensao sobre a relacdo entre a crianca e o curriculo é fundamental para a
construgcdo de uma outra légica (Fochi, 2019).

De acordo com Fochi (2019), no OBECI, essa compreensdo tem sido
construida a partir do reconhecimento da crianga na sua inteireza e como sujeito

histérico e cultural de direitos; da necessidade de aprender a escutar as
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subjetividades das criancas, evidenciando seu papel no processo educativo; de que
tais competéncias se constroem através de processos formativos e do
desenvolvimento profissional dos adultos.

Nessa perspectiva, os Organizadores da Acdo Pedagodgica (Fochi, 2019)
ajudam a consolidar esse reposicionamento, porque € a partir deles que o0s
profissionais podem refletir e verificar suas acbes. Para Fochi (2019), os
Organizadores surgem a partir da recorréncia de alguns temas, emergentes dos
contextos educativos, que frequentemente eram discutidos e refletidos, estes temas

tratavam sobre:

[...] @ organizacdo do tempo, pois na medida em que avangdvamos com as
reflexdes, mais notério ficava que o modo como a gestdo do tempo
acontecia nas escolas era problematica; o tipo de materiais que se oferecia
para as crianc¢as e as razdes dessa oferta; 0 modo como organizar o espago
para superar uma simples ideia de decoracdo ou espaco recreativo e passar
a compreender o espaco como relagdo; o trabalho com os pequenos grupos
como alternativa para escutar as criangas e, talvez o principal tema, o
reposicionamento do adulto e seu papel frente as criancas (Fochi, 2019, p.
200).

Assim, como no OBECI, a EMEI Pica-Pau Amarelo evidencia o0s
Organizadores da Acdo Pedagogica como conteldos centrais ao longo dos
processos formativos, entendendo que é através da discussdo, da reflexdo e da
construcdo de conhecimento sobre a vida cotidiana que a relacdo dos adultos

para/com as criangcas poderd ser reposicionada. De acordo com Fochi (2019, p.
179)

Qualificar a vida cotidiana significa por atengdo no modo como as criangas
estdo vivendo suas infancias. Garantir que 0s meninos e as meninas
tenham tempo para as diversas oportunidades educativas que acontecem
em uma instituicdo, sem apressa-los, sem artificializar os modos que eles
podem apreender o mundo, é um aspecto central na invencdo da docéncia.
E isso significa reposicionar o adulto.
Reposicionar o papel do adulto, implica a mudanca de posturas, de acdes e
de pensamentos com relagéo a crianca. De acordo com Fochi (2019) é necessario o
engajamento de toda equipe que constitui a escola, porque é a partir do dialogo
compartilhado que reside a possibilidade de causar transformagfes nos contextos,
inclusive das relagbes entre os adultos e as criangas. E para que isso se torne

possivel, a funcdo da coordenadora pedagodgica € essencial, pois é ela quem
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organiza, os processos formativos individuais e coletivos de sua equipe (Fochi,
2019).

Cristiane me informa sobre sua organizacdo para o0 més e pontua que uma
de suas principais funcdes nos Ultimos dias tem sido repensar os espacgos
das salas referéncia. Algumas professoras demonstram ter mais facilidade
com relacdo a isso, outras nem tanto. As principais dificuldades que Cris
tem percebido sdo referentes a circunscricdo e posicdo dos espacos, que
ainda nado estdo adequadas, o excesso de mdveis e utensilios que por
vezes as professoras mantém nas salas e, até o desalinhamento dos
moéveis. Cris relata que estes sao pontos que influenciam diretamente na
organizacdo e autonomia das criangas, e sabe que, pela dificuldade de
algumas colegas em percebé-los, ela precisa ajudar de forma pontual,
precisa fazer junto com as professoras (Diario de campo, 2023).

Analisando a cena narrada logo no inicio desta secdo, é possivel perceber
que tais ideias se consolidam, pois a coordenadora Cristiane se coloca a disposi¢cao
das professoras para apoia-las e orienta-las diante do desafio de reconfigurar os
espacos da sua sala referéncia. Cristiane, ao perceber uma certa fragilidade na sala
referéncia da professora Paola, decide intervir, sem que para iSSO seja necessario

esperar por um momento formativo formal.

Cris, Paola e Lucy estdo na sala da turma FE3A. Cristiane inicia pontuando
sobre as producfes das criangas que estdo espalhadas por diferentes
espagos na sala: “o ideal ndo é colocar desenhos espalhados pela sala
toda, aqui tu precisas criar um microclima, de repente colocar eles perto do
espaco das investigagbes, o que tu achas?”. Paola fica pensativa, mas logo
comecga a retirar os desenhos pendurados, para realocé-los novamente. Em
seguida ela lanca as ideias que teve com relagdo a sala e Cris vai
contribuindo com suas sugestdes, indicando o que ainda tem de material na
escola que podera ser (til para concretizar tais ideias. A cada modificagdo
que pretende fazer, Cris pede o consentimento da professora, explicando-
Ihe o motivo. Paola é muito receptiva as sugestfes de Cristiane. As duas
seguem movendo moéveis, realocando objetos, enquanto Lucy vai auxiliando
na limpeza e até na reorganizacdo. Paola se direciona para o espaco de
leitura e afirma que deseja manter alguns livros porque percebe ainda o
interesse das criangcas por eles. Cris complementa dizendo que apés
reorganizarem a biblioteca da escola, ela vai separar mais alguns livros para
a turma. Paola vai separando alguns materiais que deseja manter e Cris vai
Ihe perguntando sobre sua utilidade e intencionalidade, fazendo com que a
professora reflita. Enquanto isso, Cris relembra que a organizacdo da sala
precisa ser estrategicamente pensada de modo que contemple também os
momentos de descanso das criancas. Paola e Cristiane seguem na
organizacdo, mas agora focadas nos Ultimos ajustes. Cris pontua sobre a
importancia de trazer mais plantas e flores para a sala. Apés muitas
modificacdes, a sala ja esta com outro visual (Diario de campo, 2023).

Apos organizarem a sala juntas, Cristiane envia a professora as ultimas
consideracOes, para que fiquem registradas. Paola, por sua vez, esboca seu

agradecimento.



249

Figura 23 — Dialogo no WhatsApp - Cristiane e Paola

Bocas fogdo ;7.5;

~

Desenhos na parede
Encapar caixa de livros ;.51
Dividir lapis e canetinhas 7.5,
Porta livros da cozinha 5.5,
Perfumes, colares e tecidos

17:52

°N

N

Obrigada por tudo

Sozinha eu nédo ia conseguir

O Eu adorei

18:26 v

Fonte: acervo da coordenadora Cristiane.

Ao promover, também, breves momentos formativos ao longo da jornada,
Cristiane provoca constantes reflexdes e aprendizagens a respeito das praticas junto
as criancas, contribuindo com as transformacgdes no contexto (Fullan; Quinn, 2022;
Hargreaves; Fink, 2007). Essa é uma de suas caracteristicas que Ihe colocam no
papel de lideranca pedagodgica (Pinazza, 2014), porque além de orientar e
acompanhar os processos, ela atua junto, “fazendo a organizagao avangar” (Fullan;
Quinn, 2022, p. 123).

Amparada pelas conceitualizacdes de Fullan e Quinn (2022), Hargreaves e
Fink (2007), Pinazza (2014), entre outros autores, encontrei no conceito de lideranca
uma caracteristica que pode ser fundamental para a profissionalidade da
coordenacao pedagdgica, principalmente, por conta da responsabilidade atribuida
ao cargo: gerenciar a acao pedagoégica na escola e promover o desenvolvimento
profissional de professores e professoras.

Para Pinazza (2014), especificamente, a lideranca é pedagdgica (e como ja
referido em outro momento), e € através desse prisma que eu analiso o papel
desempenhado pela coordenadora pedagodgica Cristiane. De acordo com esta
autora, a lideranca pedagodgica desempenha um papel fundamental frente as
transformacdes da escola: de enfrentar os desafios atuais, do mundo

contemporaneo, caracterizado pela complexidade e aceleragdo dos processos
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(Pinazza, 2014, p. 60). Ja para Fullan e Quinn (2022, p. 122), o papel dos lideres
educacionais deve assegurar a combinagao entre “continuidade e inovagao”.

Ambas as reflexdes acrescentam que a lideranga pedagogica (Pinazza, 2014)
ou a lideranca de aprendizagem (Fullan; Quinn, 2022), necessita disponibilidade
para atuar de forma centrada e confiante diante dos desafios que se apresentam no
cotidiano, além de garantir o trabalho colaborativo, integrando todas as partes que
constituem a escola.

A essa postura, Formosinho (2003 apud Pinazza, 2014) nomeia como o papel
metaintegrador da lideranca pedagdgica. Ou seja, 0 autor destaca sua importancia
para a integracdo de diferentes setores e profissionais que compdem 0 contexto
educacional (Formosinho, 2003 apud Pinazza, 2014).

O papel metaintegrador fica evidente na postura de Cristiane, ndo s6 quando
organiza a sala com a professora Paola, convidando a funciondria Lucy a estar junto,
mas, também, quando possibilita que essa organizacdo e as transformacdes que

aconteceram, circulem pela escola.

Quando eu ajudo uma professora em determinada tarefa ou a mudar
alguma coisa, percebo que todas as outras professora vao aprendendo e
fazendo dessa mesma forma. Deixo claro que elas ndo estdo fazendo para
mim, porque eu gosto - essa era a fala que elas tinham antes — elas estéao
fazendo porque a escola acredita nisso, a pedagogia que a gente escolheu
pede isso. Com o tempo, elas comecaram a perceber a influéncia disso no
trabalho delas. Comecaram a se perguntar sobre a organizacdo da sala, por
exemplo, e agora ndo estdo mais organizando porque “eu pedi’ ou “porque
eu quero”. Elas perceberam que, com as mudangas na turma daquela outra
professora que ajudei, 0s espagos possibilitavam que as criancas
brincassem em pequenos grupos e se organizassem. Eu fago junto e elas
percebem as mudancas reais. Eu boto a mao na massa e ai, quando vejo,
elas estdo fazendo também. As vezes, percebo que isso ajuda também a
elas verem o que fica melhor, mais bonito esteticamente (Cristiane,
coordenadora pedagdgica - entrevista realizada em 02/04/23).

Quando Cristiane escolhe envolver-se diretamente no trabalho pedagogico
conduzido pelas professoras, ela estd desempenhando seu papel metaintegrador
(Formosinho, 2003 apud Pinazza, 2014). Porque a organizacdo dos espacos, assim
como dos materiais e a gestao do tempo, diz respeito a uma outra compreenséao de
escola e de relagdes entre adultos e criangas que requer um trabalho colaborativo e
de integracao (Fochi, 2019).

A postura de Cristiane corrobora com as ideias defendidas por Fullan e Quinn

(2022), quando afirmam que um dos papéis dos lideres, que buscam a coeréncia
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educacional, é cultivar uma cultura colaborativa. Nesse sentido, segundo os autores
(Fullan e Quinn, 2022, p. 124):
e a “mentalidade do crescimento é a base da cultura”;
e 0s lideres sdo modelos para os demais profissionais - além de aprender e
fazer junto com eles;
e 0 desenvolvimento profissional é a estratégia de aprendizagem perseguida;
e 0 contexto requer o trabalho colaborativo.

Repensar 0os espagos € apenas um dos pontos que compdem a organizagao
da acdo pedagdgica na EMEI Pica-Pau Amarelo, e, assim, o planejamento de
contexto da professora, mas que traz muitas consideracdes a respeito do modo
como a escola sustenta sua pedagogia, 0 modo como a coordenadora a gerencia e
o modo como o trabalho que acontece ali esta em permanente busca pela coeréncia
NOS processos.

Desde os primeiros dias do ano letivo, as salas referéncia ja possuem uma
organizagdo prévia, com espacos minimamente pensados a partir de cada faixa
etaria e, também, da organizacdo estabelecida pela escola como um todo. A partir
disso, a coordenadora Cristiane atua junto as professoras, de maneira que realizem

juntas as mudancas e adequacdes que as criancas necessitam.

Ha alguns dias teve encontro do OBECI, e no encontro do Grupo Gestor,
que foi muito focado no planejamento de contexto das escolas - no modo
como esta acontecendo, no modo como estdo sendo observados, pensados
e planejados os espagos, 0 tempo, 0S materiais, 0S grupos, 0 inicio das
investigacdes, etc - Cristiane relata que foi um encontro que “reverberou”
demais. “O Paulo falou muito sobre os espagos, sobre a composi¢cdo de
espagos investigativos, que tem que ter outros espacos investigativos,
mesmo ndo sendo especificos sobre o tema da investigacdo da turma. Ele
falou muito sobre detalhes que eu nunca tinha me atentado”. Enquanto
relatava, Cristiane demonstrava que estava muito empolgada, era nitido nas
suas expressdes. Percebo que apds esse encontro, ela voltou pra escola a
todo vapor, pronta para colocar a médo na massa, ela disse que nao quer
esquecer aquilo que aprendeu. (Diario de pesquisa, 2023).

Ao colocar em prética suas aprendizagens, Cristiane ndo s6 contribui com as
aprendizagens da professora Paola e da funcionaria Lucy, como, também, as
desafia constantemente a reflexdo sobre o fazer. Cristiane nédo faz o trabalho pela
professora, ela atua junto, apoia suas escolhas, mas, também, provoca reflexées. A
colaboragéo de Cristiane trouxe um outro olhar para a professora, através de um

conhecimento aprofundado que Cristiane compartilhou, contribuindo para a
qualificacéo do trabalho da professora.
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O conhecimento aprofundado de Cristiane certamente tem sido construido
junto ao OBECI, através de uma jornada formativa ampliada que, além de focar em
temas especificos que envolvem a pratica docente, também oportuniza a discusséo
de temas relacionados a gestdo escolar. Juntas, essas duas dimensdes tendem a
contribuir com a transformacéo das praticas. O que Cristiane faz, enquanto lideranca
pedagdgica, é traduzir e compartilhar esses conhecimentos, além de estar atenta as
necessidades pedagdgicas das professoras. Segundo Fullan e Quinn (2022), os
lideres tém o dever de se questionar constantemente sobre a qualidade das

aprendizagens no contexto. Além disso,

E essencial construir clareza nos objetivos de aprendizagem, ter preciséo
nas praticas pedagogicas e promover a constru¢cdo de capacitacdo e
competéncias coletivas para mobilizar uma mudanga consistente nas

praticas (Fullan; Quinn, 2022, p. 75)
De acordo com Bruner (1997), o que Cristiane faz, atuando junto, € oferecer a
Paola um andaime, que sustente suas dificuldades, mas, a medida que a professora
avancar, adquirindo confianca e entendimento suficientes, esse andaime pode ser
descartado. Ainda assim, a coordenadora Cristiane ndo ira abandonar a professora,
aos poucos, ela vai deixando com Paola a responsabilidade de gerenciar a propria

aprendizagem.

Angela procura Chris para pedir orientacbes sobre o planejamento no
processo documental. Ela tem dividas, especificamente sobre a reflexdo
semanal, sobre o0 que precisa colocar nessa reflexdo. Cris faz as devidas
orientacdes, dizendo que a reflex@o precisa englobar um pouco de tudo que
foi importante, ndo s6 das investigacbes das criancas. Ela fornece a
resposta, mas imediatamente resgata alguns pontos do planejamento,
através dos observaveis escolhidos pela professora sobre a semana, e a
guestiona sobre essas escolhas, pois se estdo ali precisam informar alguma
coisa. Nesse momento, percebo que a professora fica pensativa. (Diério de
campo, 2023).

A cena narrada sobre a professora Angela e a coordenadora Cristiane n&o foi
captada durante o momento de planejamento compartilhado entre elas, ou seja,
programado. O fato ocorreu enquanto eu observava a rotina da coordenadora, que
realizava outras tarefas. Angela estava na sala de planejamento, que fica do lado

oposto a sala de Cristiane, ela havia optado por planejar sozinha, pois estava focada

na escrita. Em certo momento, Angela teve davidas e procurou Cristiane, que
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prontamente |he atendeu. Um breve momento, mas que também revela a dimenséo
formativa que é constante e, muitas vezes, nao requer um planejamento prévio.

Para Fullan e Quinn (2022), conversar na caminhada € um conceito que
define bem esses movimentos que envolvem o didlogo e a reflexdo permanentes
sobre as praticas. Os autores acreditam que dessa forma pode haver uma
compreensao coletiva a respeito dos processos que acontecem na escola, assim
como das transformacgdes no contexto. Logo, quando Cristiane se coloca presente e
disponivel ao grupo de professoras, ela garante que a acdo pedagdgica esteja
voltada a pedagogia da escola. De acordo com os autores, conversar na caminhada
“é, a0 mesmo tempo, um 6timo indicador e uma o6tima estratégia para o grupo se
tornar mais claro e mais comprometido individual e coletivamente” (Fullan; Quinn,
2022, p. 126).

Cristiane atua junto, € assertiva e caminha ao lado das professoras, e
proporciona que as pessoas se tornem mutuamente influentes (Fullan; Quinn, 2022).
Ainda assim, respeita cada tempo, cada opinido e histéria de vida, porque sabe das
dificuldades que permeiam a profissdo docente e entende que todo processo de
aprendizagem € permeado por erros e acertos. De acordo com Fullan e Quinn
(2022, p. 28), bons lideres educacionais “convidam a inovacado, permitem a
ocorréncia de erros, desde que as pessoas aprendam com eles, e reconhecem o

papel das primeiras tentativas para o processo de aprendizagem”.

Tem coisas que eu preciso falar e eu falo com jeito, eu cuido muito disso.
Mas eu ndo deixo passar. Tem coisas que eu ndo hnegocio com as gurias,
tem coisas que eu consigo negociar. Eu escolho as batalhas que vou me
dedicar. Por exemplo, eu néo vou ficar fazendo mil cobrangas ao mesmo
tempo da professora, porque as vezes com essa nao d4, mas com outra ok.
Entdo eu escolho: se a relagdo da professora com a crianca estda me
incomodando, que eu vejo que esta dificil, e ela também ndo estd com um
planejamento tdo bom, eu vou escolher intervir na relacdo dela com a
crianca (Cristiane, coordenadora pedagdgica - entrevista realizada em
05/12/22).

Cristiane n&o soO auxilia no processo de evolucdo das professoras que mais
demonstram dificuldades, trazendo solugbes, apontamentos e possibilitando
momentos de estudos individuais, como, também, encoraja aquelas que possuem

mais experiéncia ou facilidade, desafiando-as a atingir novos niveis de

conhecimento e de desenvolvimento profissional. Neste grupo, ha professoras mais
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experientes e que tem um certo acumulo de saberes com relacdo ao modo de fazer
da escola, assim como ha professoras menos experientes. E todas sdo importantes.

Com relagéo a isso, Fullan e Quinn (2022, p. 2) defendem que

Quando as pessoas podem conversar e compreender a partir do caminho,
ai temos uma experiéncia completa e real. Quando as pessoas podem se
explicar especificamente, elas se tornam mais claras; quando podem
explicar as ideias e acdes umas as outras, elas se tornam mutuamente
influentes. Quando um grande niimero de pessoas passa a fazer isso com o
tempo, elas socializam os recém-chegados e tudo se torna sustentavel.

No trecho relatado abaixo, é possivel verificar a atuacdo de Cristiane, que

vem ao encontro disso:

Cris relata que chegaram professoras novas na escola, vindas de outras
realidades bem diferentes do que acontece na Pica-Pau. Diante do desafio
de orienta-las e contextualiza-las, Cris afirma que tem se preocupado em
oferecer a essas professoras uma espécie de “receita de bolo”, sobre varios
aspectos da pedagogia da escola, como por exemplo sobre a acolhida e
adaptacdo das criancas, o momento da higiene — que envolve a troca de
fraldas, os momentos de alimentacdo. Isso porque, Cristiane acredita no
modo especifico de fazer a docéncia na escola e que compartiiham no
OBECI, e caso as professoras precisem entender melhor, estas receitas
estardo disponiveis, se ndo precisarem tudo bem. Além disso, uma das
primeiras ag¢bes que ela julga serem importantes, é fornecer o acesso a
imersdo do OBECI, pois ali contém um pouco de tudo isso que a escola
acredita. Outro ponto importante, é que ela orienta tanto as professoras
novas quanto as mais antigas a se ajudarem mutuamente, porque acredita
gque na pratica coletiva seja a melhor forma de compartilharem
aprendizagens (Diario de campo, 2023).

Assim como €é importante ter um olhar sensivel, cuidadoso e acolhedor com

7

quem chega, para Cristiane, também €& importante encorajar e desafiar as

professoras mais experientes:

Ao longo do planejamento, Cristiane lembra sobre uma publicacdo que
acontece na rede periodicamente. Sua ideia € que Bruna participe para
compartilhar suas praticas, através da escrita de um artigo. Cris a incentiva,
dizendo que seria bem importante ela tornar visivel seu trabalho, pois Bruna
tem evoluido a cada dia mais. Enquanto Bruna argumenta, parecendo ter
receio da proposta, a0 mesmo tempo que revela um sorriso, Cristiane volta-
se para a estante de livros e procura alguns exemplares de publicacdes de
outras edi¢Bes do evento. Ela folheia algumas paginas e mostra para a
professora alguns dos artigos que foram escritos. Em seguida, Cris abre o
edital em seu computador e as duas passam ler alguns trechos juntas. Cris
segue tentando convencer a professora a participar, € como uma cartada
final, a coordenadora se prontifica a ajudar Bruna desde a inscricdo até a
fase da escrita. A professora, ainda com o sorriso no rosto, parecendo um
pouco sem jeito, diz a coordenadora que vai pensar, mas que se topar
precisard mesmo da ajuda de Cristiane (Diario de campo, 2023).
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Embora a professora tenha demonstrado inseguranca com relacdo a
proposta, Cristiane insiste, pois sabe do seu potencial. Pode nédo ser facil conciliar a
docéncia com os momentos de estudo e pesquisa, assim como, abrir sua pratica
também pode ser um processo intimidador. E Cristiane sabe disso. Mesmo assim,
ela incentiva e provoca a professora, pois estes, também sdo momentos formativos
e de extrema importancia para o tipo de docéncia que a escola acredita.

Conversar na caminhada é um exercicio presente na relagdo que Cristiane
sustenta com as professoras. Isso faz com que ela compreenda os niveis de
aprendizagem de cada professora, além de respeitar 0 tempo necessario, de cada

uma delas, para tais aprendizagens (Fochi, 2019).

Cris faz questdo de me contar sobre o Férum de educacgdo da rede, que
aconteceu ha dois dias. Muito orgulhosa, ela conta que as professoras que
apresentaram foram muito bem, representaram a escola de forma primorosa
e, para além disso, ap6s a apresentacdo, elas relataram que se sentiram
muito bem, que o nervosismo foi gigante, mas que a satisfacdo em
compartilhar suas praticas foi muito maior. Algumas professoras chegaram a
verbalizar que se sentiram tal como a coordenadora, que este foi um desafio
gue elas superaram pois aprenderam com Cristiane o modo de fazé-lo
(Diario de campo, 2023).

As professoras puderam compartilhar suas praticas e, assim, revelaram
também as concepcdes e crencas de sua escola. A coordenadora Cristiane esteve
junto, acompanhando e encorajando-as, mas nao interferiu em suas acdes. Ela
oferece sua presenca, ao mesmo tempo que convoca as professoras a participarem

e se envolverem diretamente com os ideais que acredita, promovendo novas

aprendizagens.

Entdo ela ndo é uma pessoa que sabe das coisas somente para ela, ela
compartilha, entende? A Cris é criativa, estd sempre em busca de alguma
coisa inovadora. Ela colabora bastante com a gente e pede que a gente
colabore também. Entdo acho que a gente tem uma boa parceira, assim, de
gestdo pedagdgica. Quando esta tudo bem, todas andando assim para o
mesmo lado, acredito que o trabalho vai refletindo isso também, sabe?
(Isabel, professora - entrevista realizada em 11/10/23).

Essa atuacdo de Cristiane evidencia o exercicio de uma lideranca que se
distribui as demais profissionais da escola, ou, como descrevem Luck (2022) e

Machado e Formosinho (2016), uma lideranca distribuida. Para estes autores, a

lideranca distribuida descentraliza os processos e se opde a mecanismos de poder.
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Significa que todos os profissionais poderdo se engajar com a escola, com novas
aprendizagens, com possiveis transformacoes.

Na concepcéo de Fullan e Quinn (2022, p. 129), os lideres escolares

devem se concentrar na mobilizacdo para a coeréncia. Além do
desenvolvimento interno de suas escolas, eles também devem se vincular a
arena politica e de politicas mais amplas, envolvendo-se proativamente nas
prioridades e politicas estaduais, as vezes desafiando as diretrizes que
geram distrac8es, mas principalmente descobrindo como usar os requisitos
externos para melhorar o desempenho local.

De acordo com Fullan e Quinn (2022, p. 100), nos contextos educacionais
onde a aprendizagem ¢é aprofundada, “existe um profissionalismo que permeia as
relagcbes e as decisbes a fim de impulsionar a agenda da aprendizagem”. E para
atingir niveis mais profundos € necessario cultivar parcerias para a construcdo do
conhecimento que ira circular (Fullan e Quinn, 2022).

Isso quer dizer que, ao compartilhar suas préaticas, além de ser uma 6tima
oportunidade das professoras mostrarem o seu trabalho e visibilizar o trabalho da
escola, a escola como um todo tem a possibilidade de contribuir com o
conhecimento que circula entre o publico presente (a maioria, profissionais que
atuam nas escolas da rede de NH). Além disso, oportunidades como esta séo
importantes para aprofundar o préprio conhecimento e fortalecer o envolvimento

responsavel de todas as profissionais com a pedagogia da escola.



Antes de se despedir...

Cristiane procura manter atualizado o
documento que utiliza para acompanhar os
planejamentos e as intervencbes com as
professoras. O mesmo acontece com 0 seu
‘processo formativo”, um documento semelhante
ao processo documental, que Cristiane criou
para organizar e acompanhar os momentos
formativos da escola. Ela acredita que, da
mesma forma que as professoras precisam
organizar seu planejamento pedagoégico em uma
ferramenta que lhes possibilite narrar e refletir
sobre as acoes, ela também precisa ter essa
organizagéo. Antes de finalizar seu dia na escola,
Cris abre o documento intitulado por ela como
“‘acompanhamento de  planejamento”, em
sequida, acessa seu ‘processo formativo”. [...]
Ontem teve encontro do OBECI, e Cris
demonstra o quanto estd motivada e cheia de
ideias, entdo, ela aproveita para registrar tanto
do “processo formativo”, os pontos que pretende
dialogar no coletivo, quanto no
‘acompanhamento de planejamento”, as ideias
gue surgiram a partir das novas aprendizagens, e
que ela pretende elaborar na pratica com as
professoras. Além disso, ela acrescenta todas as
intervencdes que realizou ao longo do dia com
cada professora, as que pretende realizar e,
também, acrescenta os combinados que foram
feitos. No ‘processo formativo”, 1€ alguns pontos
gue ja foram discutidos e, entdo, abre uma nova
pagina, onde vai colocando topicos que precisam
ser discutidos no proximo planejamento coletivo

com a equipe.

A lideranca pedagodgica
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Inteligéncia distribuida, cultura colaborativa e coordenacao pedagogica

As autoras Diaz e Perez (2023) afirmam sobre a importancia da coordenacao
pedagdgica utilizar recursos e ferramentas que auxiliem no acompanhamento das
praticas pedagogicas e na articulacdo de saberes e das praticas. Oliveira-
Formosinho (2009), por sua vez, afirma que o desenvolvimento profissional dos
professores se da através de apoio e sustentagcdo ao seu crescimento continuo,
possibilitando que revejam suas crengas, concepcoes e sua relagdo com o trabalho
pedagdgico, ou seja, que estejam abertos a mudanca.

Na perspectiva de Reed (2010, p. 194), aléem de adaptarem-se as mudancas,
que sao inerentes em um contexto de transformagédo, os professores precisam
adquirir “habilidades técnicas, adaptativas, sociais, a capacidade de oferecer uma
analise da pratica e um trabalho interprofissional constante”. Este autor defende que
o desenvolvimento profissional esta ligado ao exercicio de uma pratica reflexiva,
através da investigacao a respeito da propria pratica (Reed, 2010).

De acordo com Fullan (2009) a lideranca pedagdgica, quando € eficaz,
valoriza o desenvolvimento continuo de seus professores, porque entende que esta
€ uma forma de elevar a qualidade da acao pedagdgica e de provocar as mudancas
gue sao necessarias, por isso, cria condicdes e estratégias para que o aprendizado
esteja em constante renovagao.

Nesse sentido, pode-se dizer que as estratégias que Cristiane elabora servem
para qualificar e aprimorar o trabalho docente, com vistas a promover mudancas nas
praticas docentes e, assim, transformacfes no contexto. Uma dessas estratégias, é
a observacéao do trabalho das professoras.

Frequentemente Cristiane observa as praticas e as relacdes que as
professoras estabelecem entre pares e com as criangas. Para isso, Cristiane circula
pela escola, acompanha momentos do cotidiano junto a turma, como as saidas para
0 patio, os momentos de alimentacdo, as entradas, as saidas. Seu objetivo é captar
algumas cenas, e registra-las através de fotos, filmagens e se possivel, até de
breves anotacdes. No entanto, para que suas observacdes ndao se confundam com
inspecdao, ela sempre deixa claro as professoras que o Unico intuito de utilizar esses
registros, é apoiar os processos formativos, através da reflexdo e interpretacdo das
praticas cotidianas. Assim, sempre que uma professora informar que néo deseja ser

filmada ou fotografada, Cristiane ira respeitar sua vontade.
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De acordo com Diaz e Perez (2023, p. 143)

A observacdo pode ser considerada tanto ferramenta da coordenacao
pedagégica, pois fornece elementos para planejar o préprio trabalho de
formacdo, como estratégia formativa, uma vez que, do ponto de vista do
professor que participa do processo desde a etapa de planejamento, isso ja
o faz refletir e avancar em sua pratica didatica.
Ao utilizar a observacdo como recurso pedagogico, Cristiane pode visualizar
tanto a forma como as criancas se relacionam com as professoras, como 0 modo
gue acontecem os momentos do cotidiano, com o objetivo de qualificar ainda mais

€SSEeS pProcessos.

Eu aviso elas (as professoras) que eventualmente vou observar e filmar. E
elas ja sabem. Eu coloco o celular mais perto da barriga, até pra ndo distrair
as criancas. A ideia ndo é fazer julgamentos ou ficar apontando o dedo, é
pra gente poder discutir depois e melhorar, deixar a escola mais tranquila
(Cristiane, coordenadora - entrevista realizada em 05/12/22).
Essa acdo de observar e registrar € uma estratégia utilizada por Cristiane e
que possibilita, junto as professoras, que elas possam dialogar, refletir e contrastar a
realidade observada e registrada com a pedagogia da escola, seja através de
momentos individuais ou coletivos. Revelando a importancia atribuida a
documentagdo pedagdgica enquanto estratégia “para investigar, compreender e
explicitar internamente a Pedagogia como um sistema complexo de crencas,
valores, teoria e pratica” (Fochi, 2019, p. 209)
A observacéo e o registro sdo, para Cristiane, um meio de reflexdo sobre o
seu proprio trabalho. Nesse sentido, Domingues (2015, p. 130) defende o uso do

registro, para a coordenacao pedagoégica, como

um aliado para a ampliagcdo da pauta reflexiva, dos avancgos construidos,
das relacdes estabelecidas com a pratica e, também, promover sua
autoformacdo por meio do estudo de textos, da troca com seu par da
mesma escola, ou com outros pares de escolas diversas.

Entendendo que o seu papel principal na escola é de garantir a formacéo e a
aprendizagem da sua equipe, Cristiane toma para si a responsabilidade por aquilo
gue precisa ser melhorado e repensado. Dessa forma, os encontros do OBECI
também se revelam como uma grande oportunidade para Cristiane articular os
conhecimentos que la circulam, com o que se deseja para a escola, além de poder

recalcular a rota e rever os proximos passos do planejamento pedagogico.
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A Cris nos lembra que quando a gente for apresentar, caso algo ndo esteja
certo ou ndo seja o esperado, ela sempre vai meio que nos defender, sabe?
Nao sei se é essa a palavra, mas ela diz que se tem alguma coisa nao esta
legal, a primeira pessoa que vai ter que responder sera ela, porque é ela
gue precisa fazer essa ponte. Ela diz pra gente ndo se preocupar, diz pra
apresentarmos 0 que a gente sabe, porque a responsabilidade da formacéo
€ dela. Entdo, isso, de uma certa forma, faz com que a gente tenha mais
seguranca e confianca nela, sabe? Porque ela tem mais camadas de
conhecimento que nés. Entdo, se a gente tem uma coordenadora como ela,
gue se coloca dessa forma, légico que a gente também vai procurar ela
sempre, porque ela vai nos auxiliar (Mirid, professora - entrevista
realizada em 30/10/23).

Com o relato da professora Mirid, é possivel perceber que Cristiane se coloca
como responsavel frente as aprendizagens das professoras, porque, de fato, é dela
essa responsabilidade, e porque, talvez, ela saiba que as professoras esperam que
ela tenha um maior acumulo de conhecimentos. O papel de lideranca pedagogica
gue ela ocupa, requer que ela constantemente influencie seu grupo, mas isso nao
quer dizer que ela nao possa se colocar como aprendiz junto a ele, pelo contrario, “a
aprendizagem conjunta € o que acontece em processos de mudanga eficazes”
(Fullan; Quinn, 2022, p. 131).

Ontem teve encontro do OBECI, Cris e Paola estdo conversando sobre as
ideias que foram discutidas no encontro. Cris utiliza varias sugestdes que
foram feitas pelos outros participantes e as exp8e com mais clareza, ela faz
isso com a ajuda da “memoria do encontro”. Em seguida, Cris faz alguns
apontamentos sobre o planejamento da professora e pergunta se sua
intencdo investigativa ainda € catalogar as sementes com as criangas. A
professora responde que sim. Cristiane reitera que ela precisa aprofundar a
investigacdo e fazer novas projecdes para o segundo semestre. Enquanto
dialogam, Paola demonstra que tem muitas davidas e que precisa de ajuda.
Cris, entdo, lembra da apresentacédo de outra professora (de outra escola),
mas que realiza uma investigacdo parecida, e procura relembrar de alguns
pontos que podem ajudar Paola. Ela, entdo, decide abrir o processo
documental desta professora, que por fazer parte OBECI tem seu processo
documental compartilhado com toda a comunidade. A ideia € ver como ela
realiza sua sintese no processo documental, de forma que inspire o
planejamento da professora Paola. (Diario de pesquisa, 2023)

Cristiane nem sempre tera as respostas certas ou sabera indicar os melhores
caminhos para as professoras. Entretanto, ela aproveita esses momentos como
oportunidades para buscar alternativas e aprender junto as professoras. Com isso,
Cristiane cria estratégias para ajuda-las a se confrontar com suas duvidas, ao

mesmo tempo que aprendem juntas. Além disso, esse movimento que Cris faz, ao

procurar inspiracdo no trabalho de outra professora, revela que o OBECI € uma
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comunidade que fomenta um conhecimento acessivel e que pode ser multiplicado
para todas as escolas participantes.

De acordo com Diaz e Perez (2023) a coordenacdo pedagodgica tem nas
maos a importante tarefa de observar e refletir constantemente sobre o cotidiano
pedagogico, em busca de estratégias adequadas que qualifiguem o contexto.
Cristiane sente-se responsavel pelo grupo, especialmente pelos encaminhamentos a
nivel de formacao, que é sua principal tarefa na escola. Ao mesmo tempo, quando
toma para si toda a responsabilidade diante do desenvolvimento profissional de suas
professoras, isso ndo a faz estagnar. Pelo contrario, Cristiane propde alternativas e
estd sempre inovando no que diz respeito aos processos formativos, o que inclui,
criar ferramentas que |lhe possibilitem dar continuidade ao trabalho.

A coordenadora pedagdgica cria condi¢cdes para que todas as professoras
aprendam e colaborem com a pedagogia desenvolvida na escola, de forma ciclica,
tal como ocorre no OBECI. Para isso, ela considera importantes os saberes e néo
saberes de cada uma, suas diferencas, seus modos de aprender, suas culturas.
Porque, assim, Cristiane ndo € a Unica detentora do saber e toda a equipe tem um
papel fundamental e pode contribuir na constru¢cdo do conhecimento, instituindo o
qgue Lévy (1996; 1998) define como inteligéncia coletiva.

De acordo com este autor, a inteligéncia coletiva € “distribuida em toda parte,
continuamente valorizada e sinergizada em tempo real” (Lévy, 1996, p. 96). Para
Lévy (1996, p.120), hd um ideal de inteligéncia coletiva, e este se encontra no
reconhecimento de “que a diversidade das atividades humanas, sem nenhuma

exclusao, pode e deve ser considerada, tratada, vivida como ‘cultura™.

A Cris € muito presente. Eu acho que tipo, ela € uma coordenadora que a
gente pode contar o tempo todo com ela. Também é uma coordenadora que
pde a mao na massa, sabe? Se a gente tem uma ideia, levamos pra ela e
ela j& comeca a agilizar, ela esta sempre colaborando. Além disso, a Cris €
uma coordenadora muito criativa, traz muitas ideias para a gente, mas
sempre se propde a fazer junto. Por isso eu acho que a escola tem muito
dela. E eu acho que justamente por ela ser assim, faz com que a gente
também queira um trabalho por exceléncia, sabe? A gente acaba pegando
muitas caracteristicas dela. Por exemplo, se tu vai apresentar alguma coisa,
algum material, alguma documentacéo, tu ja ndo se conforma em fazer de
qualquer jeito, sé por fazer, a gente acaba tendo esse olhar dela. Ela tem
um olhar assim, de estético, muito bonito. Ou entao tu vai perguntar pra ela:
“Cris, 0 que eu posso fazer pra melhorar, pra ficar mais bonito”. E ela vai te
dar uma ideia. Ela é muito parceira, € alguém que a gente pode contar.
Além de ser muito criativa, ela tem uma bagagem de conhecimento muito
grande, que acaba circulando entre nés (Mirid, professora - entrevista
realizada em 30/10/23).
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O relato da professora Mirid, revela aspectos do trabalho de sua
coordenadora e o impacto disso na acdo pedagogica, evidenciando que ha na
escola um conhecimento circulando, através desses modos de fazer que vao sendo
compartiihados e, assim, refinados. Mirid, em certo trecho, afirma que a
coordenadora € muito criativa e que sempre coloca essa criatividade no trabalho, dai
que as professoras acabam desenvolvendo caracteristicas semelhantes. Gariboldi
(2016, p. 159) corrobora com essa ideia ao afirmar que “a criatividade ndo acontece
na cabeca das pessoas, mas na interagdo entre os pensamentos de uma pessoa e
um contexto sociocultural”.

Da mesma forma que as professoras se sentem influenciadas pelas
caracteristicas de sua coordenadora, ela propria assume isso. Em outro trecho, ja
discutido aqui anteriormente, Cristiane percebe que a escola possui muito de seu
jeito de ser. Assim como, ela reconhece que muitas de suas caracteristicas foram
sendo moldadas em colaboracdo, tanto com seus pares na escola, quanto na
comunidade do OBECI.

Acho que eu aprendi muito do que sei com o OBECI, e continuo
aprendendo. O Paulo sempre dizia que tem coisas que a gente nao
negocia, e tem coisas que a gente pode abrir mdo por um tempo. Entdo, o
respeito com a crianga, por exemplo, eu ndo vou negociar. Outra coisa que
ele sempre fala, é sobre a estética, a organizacdo, o jeito de apresentar
algum documento, alguma comunicacao. Eu ndo sabia muito sobre estética
e design, mas ai fui atras pra entender. E la mesmo (no OBECI), a gente
aprende um monte. Eu sei que nem todo mundo faz esse mesmo caminho,
né? No fim, tu consegue levar essas aprendizagens pra tua vida, pra tua
casa também [...] eu sou apaixonada pelas coisas que o Paulo fala e que a
gente discute no OBECI, eu consigo entender e consigo perceber em tudo
gue eu estou fazendo na educagédo infantil, pra poder mudar se tiver que
mudar (Cristiane, coordenadora - entrevista realizada em 05/12/22).

Além de reconhecer o impacto que uma comunidade como o OBECI causa
diretamente em seu trabalho, Cristiane evidencia outro ponto importante, novamente
ela reivindica seu papel de lideranca pedagdgica, porque demonstra que consegue
fazer uma articulacéo entre aquilo se constr6i no OBECI com aquilo que se constroi
na escola. Sao dois contextos que, homologamente, desenvolvem uma inteligéncia

coletiva (Lévy, 1998) e que estdo interligados pela acdo da coordenadora

pedagdgica.

Neste encontro do OBECI, também foram exploradas diferentes formas de
comunicacdo, bastante criativas, com o uso de algumas ferramentais
digitais e tecnologicas. Muitas participantes trouxeram sugestfes, e através
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das discussdes, novas ideias surgiram. Ja na escola, Cris retomou esse
ponto e o enfatizou agora com todo grupo de professoras (durante o
planejamento coletivo), com a intengdo de ampliar seus repertérios e de
fazer surgir novas ideias. Para sua felicidade, muitas possibilidades
surgiram. As professoras ficaram tdo empolgadas que, em seguida, ja
comecgaram a definir quais seriam suas escolhas para comunicar ao longo
do ano: como apresentariam a comunicagdo, quais recursos digitais
utilizariam, quais ferramentas tecnoldgicas, enfim. De acordo com Cristiane,
além de essa ser uma estratégia eficiente de comunicar as aprendizagens
das criancas, 0 uso de comunicacdes alternativas possibilita, também, tirar
0 peso da escrita dos relatorios descritivos, que costuma ser massante.
(Diario de campo, 2023).

Através de diferentes estratégias que foram surgindo, tanto no interior do
OBECI, quanto na escola, um grupo de pessoas - um coletivo - péde valorizar cada
qualidade desse capital humano instituido. Esse grupo de pessoas evidencia o
reconhecimento mutuo e a reciprocidade como formas de cooperacdo para a
inteligéncia coletiva (Lévy, 1998). De acordo com Lévy (1998), a inteligéncia coletiva
€ 0 que acontece quando se tem equilibrio entre os modos de colaborar e os modos
de competir, ou seja, ela ndo esté relacionada somente aos aspectos cognitivos.

Além disso, de acordo com Lévy (1998) a inteligéncia coletiva é cada vez
mais coordenada quando amparada pelo uso de tecnologias da informacdo e da
comunicacdo. Fullan e Quinn (2022, p. 77) corroboram com essa ideia e afirmam
que as inovacgdes digitais podem acelerar a pedagogia (no sentido de alavanca-la),
mas que “sem pedagogia, a tecnologia ndo é eficaz’. Diante disso, os autores
defendem que o ideal seria “trazer o mundo digital para dentro do processo de
aprendizagem e de construir colaboracéo, dentro e fora da sala de aula, de maneiras
auténticas e relevantes" (Fullan; Quinn, 2022, p. 92).

Fullan e Quinn (2022) defendem que a funcdo da lideranga, no contexto
educacional, é a de criar possibilidades e oportunidades para transformacéo, através
da continuidade e de estratégias de inovag¢do. Formosinho (2003 apud Pinazza,
2014) complementa essa ideia, definindo a lideranga como pedagdgica,
especialmente necessaria no contexto complexo da educacdo infantil. Nesse
sentido, a inovacdo pode ser uma boa alternativa a coordenadora pedagdgica,
enquanto lider, pois, se consolida a partir da utilizagdo de novas estratégias
metodologicas, tecnolégicas ou que alterem as concepcbes e crencas dos
profissionais, elevando a qualidade do contexto.

Um exemplo disso, pode ser relacionado ao modo como a escola administra

aquilo que significa a responsabilidade externa, para criar uma responsabilizacéo
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interna (Fullan; Quinn, 2022). A escola esta inserida numa rede publica e, assim
como a educacao, € um direito e um bem comum (responsabilizacdo externa), nessa
rede, h4 um sistema de regras e de normativas, logo, ha projetos instituidos que
precisam ser cumpridos, porém, o modo eles acontecem na pratica se desenvolve
ali, a partir dos principios e das praticas instituidas pela escola. Além disso, as ideias
e inovacdes de sua coordenadora pedagodgica, combinadas com 0 compromisso
das profissionais em promover uma boa educagcdo e uma boa escola,
cotidianamente (responsabilizacdo interna), consolidam propostas (ainda que
externas) com a caracteristica da escola. Vejamos esse exemplo a partir de uma
situacdo concreta a respeito dos projetos Artes, Mediacdo de Leitura e Crianca e

Natureza, instituidos pela mantenedora:

A Bianca é a professora da turma, e a Isabel é a professora do Projeto
Artes. Ai, a gente fez a proposta pra Isabel, de ela aplicar o projeto de
acordo com a investigagdo da turma da Bianca, e ela topou. S6 que no
municipio ndo tem nenhuma escola que trabalhe assim, tipo, nas outras
escolas cada projeto é independente, e 0 que é proposto ndo tem relagédo
com o trabalho que a professora titular faz. Tanto que a L.P. (assessora
pedagégica da SMED) trouxe isso, assim, como uma coisa bem positiva
que nés estamos meio que “‘implementando” (Cristiane, coordenadora
pedagdgica - entrevista realizada em 02/04/23).

O ritmo da vida e da contemporanea € intenso. Minha percepc¢éo é que tudo
parece acontecer mais depressa, de forma mais instantanea. E talvez essa rapidez
exija outros modos de efetivar e planejamento pedagdgico, assim como de
acompanha-lo também. Criar alternativas e ferramentas digitais e tecnolégicas para
acompanhar a acao pedagdgica pode ser uma boa saida, mas nao significa romper
com o0 encontro entre a coordenadora e a professora. Ao contrario, significa lancar
mao de recursos que podem facilitar esse encontro ou ainda complementa-lo.

Diaz e Perez (2023, p. 95) com relagdo a isso, vao dizer que “seja em
encontros presenciais ou a distancia é possivel e desejavel utilizar ferramentas
digitais para promover a participacdo de todos e ampliar o conhecimento sobre tais
recursos”.

A coordenadora pedagogica Cristiane reconhece a utilidade de diferentes
recursos digitais e tecnoldgicos, e isso pode ser constatado através das diferentes
estratégias que ela cria. Frequentemente Cristiane utiliza ferramentas que lhe

auxiliam no acompanhamento de toda jornada pedagdgica da escola, com foco nos
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processos formativos, mas também como um modo de organizar as suas proprias
acoes.

Esse modo de fazer foi sendo construido a partir das aprendizagens
compartiihadas no OBECI e, também, a medida que Cristiane percebia a
necessidade de aprimorar seu trabalho junto as professoras. E isso € notavel,
através de suas falas, durante as entrevistas, assim como, nos diferentes momentos
que as observei planejando junto a coordenadora. A exemplo disso, Cristiane traduz
e articula muito bem a pedagogia construida no interior do OBECI, de modo que se
consolide na escola, através de conceitos, de concepcdes e de aprendizagens.

A propria Cristiane reconhece que sua atuacdo e seus modos de fazer

favorecem as relagfes e as aprendizagens dos adultos na escola:

Eu uso uma linguagem com elas, que é de uma forma que elas véo
entender. As vezes elas vém e perguntam “tal coisa que eu escutei na
apresentagdo, mas ndo lembro a palavra que foi dita”, ou “ah! Mas eu nao
sei 0 que significa isso”. Esses dias, uma outra pessoa apresentou o
trabalho do OBECI e a professora me disse “Eu ndo sei que palavra é
essa’. Se eu sei, ajudo elas a entender, se eu nio sei, digo que tudo bem,
que vamos descobrir o significado, sabe? Eu ndo tenho problema de falar
para elas que eu nao sei. Acho que assim elas percebem que eu ndo sou sé
uma coordenadora, que eu sou uma pessoa (Cristiane, coordenadora -
entrevista realizada em 02/04/23).

Cristiane assume duas importantes funcdes, ao conectar escola e OBECI:
articulacdo e transformacédo (Placco; Almeida; Souza, 2011). Segundo Placco,
Almeida e Souza (2010, p. 230), sua funcéao articuladora se caracteriza por “instaurar
na escola o significado do trabalho coletivo”, j& com relagdo a sua fungao
transformadora, porque participa diretamente de tudo que acontece, “estimulando a

reflexdo, a duvida, a criatividade e a inovagao”.

Enquanto conversavamos sobre o encontro do OBECI, que aconteceu
ontem, percebo que Cris comecga a se dar conta de alguns movimentos que
faz por conta de sua participacdo no observatério. Ela relata que aprende
muito e que, diferentemente das formacdes oferecidas pela rede de Novo
Hamburgo, que envolvem conceitos mais amplos e gerais para todas as
escolas, ela sente que o OBECI é um espaco realmente formativo, de
aprofundamento, onde ela sempre aprende algo novo. Ela relata que ao
voltar dos encontros, tenta traduzir para toda a escola o0s assuntos
discutidos e imediatamente propde mudancas em torno do que foi proposto
l&. Outro ponto destacado por Cris, refere-se a fazer a memoria do
encontro, que sempre € feita por alguém, descrevendo tudo que foi
discutido. Cris relata que essa memodria lhe ajuda a organizar seus
pensamentos e também a retomar tudo que foi dito, pra que possa utilizar
com as professoras, posteriormente (Diario de campo, 2023).
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Cristiane cria uma ponte que conecta as ideias que circulam no OBECI, com a
realidade e as necessidades da escola, fazendo uma traducdo de importantes

conceitos e estratégias.

A Cris tenta trazer um trabalho igual pra todas as professoras. Por exemplo,
a nossa turma vai pro OBECI, mas tem turmas que ndo vao, entdo ela tenta
trazer tudo que foi discutido 14, da mesma forma, pra todas as outras
turmas, pra todo mundo andar junto. Entdo, isso € uma coisa dela e nem
sempre as outras coordenadoras conseguem fazer aquilo que ela faz
(Bianca, professora).

Em outro trecho da entrevista com a professora Bianca, ela relata a
importancia dessa postura adotada pela coordenadora e o quanto isso reverbera em

suas praticas:

Quando a gente vem de |4 (do OBECI), a gente j& vem assim, com a
cabeca fervilhando de coisas: “Ah, isso era legal da gente fazer, como
faremos?”. As vezes, assim que termina o encontro, vamos nos falando pelo
whats mesmo, pra tentar organizar e encaixar no nosso planejamento. Mas
se € uma coisa que a gente precisa da Cris, muitas vezes j& chegamos no
outro dia, na escola, e ja vamos falar com a Cris, pra achar uma direcdo. E
as vezes a Cris ja chega com a solu¢éo, né? J4 pensou a mesma coisa que
nés. Entdo eu acho os encontros no OBECI agregam muito. O Paulo
também traz muitas ideias pra nossa investigacdo, e a gente sempre
consegue usar. Mas como a gente vai conseguir usar, dai € a Cris que nos
ajuda a colocar na pratica. A gente consegue ter aqui na escola, com ela,
uma relacdo de parceria. E tudo acaba refletindo na préatica (Bianca,
professora - entrevista realizada em 16/10/23).

No trecho relatado a seguir, é possivel perceber o uso de ferramentas digitais
simples, mas que facilitam muito a comunicacéo e o trabalho entre as professoras e

a coordenadora.

As vezes ela ja coloca algum comentario 14 no processo documental, entdo
a gente consegue ajustar logo, no mesmo dia. Mas também temos
encontros no presencial, que ela marca nos dias de planejamento, ou
guando procuramos ela rapidinho. Na pratica a gente vem muito até ela
também, mas com a demanda das criangas, no presencial € mais facil em
dia de planejamento. Tem o grupo do whats também, que é de cada turma,
entdo ali a gente pode deixar muitos recados. E tem os albuns do Google
Fotos, por exemplo, quando a gente faz os registros ja& compartilhamos
diretamente com ela, entdo ela consegue ver. Essa atualizacéo ali é diaria.
A Cris tem acesso a tudo, ela esta sempre supervisionando, mas assim, é
mais num sentido de acompanhar mesmo, de participar do que vamos fazer
(Isabel, professora - entrevista realizada em 11/10/23).
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Figura 24 — Utilizagao da ferramenta “comentario” - processo documental FE3A

% CRISTIANE HAUS...
11 de mai. de 2023

Acrescentar espaco de
investigacao, simbdlico, desenho

% CRISTIANE HAUS...
11 de mai. de 2023

Falta as materialidades

MARCO/2023

Fonte das ilustragdes: processo documental FE3A (2023).

A supervisao a que a professora se refere ndo acontece como uma inspecéao,
mas sim com o objetivo de aprimorar continuamente o trabalho e acdo das
professoras, provocando reflexos também em seu trabalho com as criancas. Para
Diaz e Perez (2023, p. 37) este é um tipo de relacdo que se estabelece em parceria
com as professoras “de maneira dialdgica” e que considera “tanto a dimenséo da
formacdo docente como a da articulacdo das redes de aprendizagem no contexto da
escola”.

Para Cristiane, essa é uma forma de se colocar como apoio para as

professoras:

Eu olho o planejamento das gurias, as mini-histdrias, as comunicagoes,
tudo. Qualquer coisa que elas vao colocar de comunicagdo, eu leio primeiro.
Reflexdo semanal é uma coisa que geralmente eu tenho um roteiro, eu
separo meia hora da semana e consigo fazer uma leitura das cinco turmas,
€ muito tranquilo. Mas sentar junto com elas em todos os planejamentos do
més, isso eu ndo consigo. Entdo, eu me organizo pra acompanhar um
planejamento, pelo menos, dai aviso que na Uultima semana do més
ninguém planeja remoto, porque eu vou planejar com elas. Eu faco uma
organizagdo prévia. E elas também buscam muito, sabe? Se elas estédo
planejando na escola, elas estdo planejando aqui, perto de mim, mesmo
gue eu ndo consiga estar por inteiro, estou ali e a gente vai fazendo essa
troca. Elas me buscam muito para organizar a sessdo, também, pedem
minha opinido, e eu gosto. Acho que isso contribui muito para a
aprendizagem delas (Cristiane, coordenadora - entrevista realizada em
02/04/23).

Outra estratégia importante, € o modo como Cristiane vai acompanhando o
processo documental das professoras, e que estd em constante processo de

melhorias. Nesse sentido, Cristiane foi se dando conta da necessidade de tornar
ainda mais visivel suas contribui¢cdes, assim como as contribuicdes do OBECI, nos
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processos documentais. A ferramenta “comentario”, disponibilizada pelo Google em
seus aplicativos, passou a ndo dar conta dessa necessidade, pois 0s comentarios
acabam sendo apagados ou resolvidos. Logo, surge a necessidade de implementar

um novo procedimento:

Ao longo do planejamento entre Cristiane as professoras, percebo que
surgem varias contribuicdes da Cris, entdo, decido perguntar se Bruna
coloca essas sugestdes ao longo do processo documental, e Bruna
afirma que vai encontrar uma forma de fazer isso. Cris afirma que ja havia
pensado a respeito e que até ja haviam discutido algo semelhante no
OBECI. A ideia é acrescentar um slide ao processo documental ou um
trecho na reflexao, toda vez que houver uma contribuicdo da coordenadora
Cristiane ou dos préprios participantes do OBECI (Diario de campo, 2023).

A ideia é que tais consideracfes (sejam através de um slide préprio ou de
trechos que complementem a narrativa no processo documental) aparegcam toda vez
que houver uma intervencdo da coordenadora pedagdgica, assim como de
participantes do OBECI, de modo que essas vozes se facam presentes na jornada
pedagdgica daquela professora e de sua turma, a partir do contraste, da reflexdo e
da interpretacao feitas entre pares (Fochi, 2019).

Pode-se dizer que essas estratégias que Cristiane elabora evidenciam sua
funcdo de lideranca, pois denotam uma acdo pedagogica cooperativa e
compartilhada, com vistas a promover mudancas e inovacdes que impactam na
aprendizagem, no ambiente e também na visdo de escola para a comunidade
(Fullan e Quinn, 2022; Machado e Formosinho, 2016). Além disso, sdo modificacdes
gue contribuem para o exercicio continuo de reflexdo das profissionais.

Através dos processos documentais, a coordenadora Cristiane pode contribuir
diretamente com a aprendizagem das professoras, através de intervengfes que
sejam direcionadas as necessidades reais das professoras. Neles, todo o
planejamento pedagogico da turma € estruturado, logo, os processos documentais
sao instrumentos de didlogo, de reflexdo e de narratividade, tanto entre a professora
e as criancas, quanto entre a professora e a coordenadora. Além disso, se
configuram como “um rico patriménio do conhecimento praxiolégico elaborado pelas
professoras no exercicio reflexivo sobre a praxis pedagoégica” (Fochi, 2019, p. 216).

Vejamos na imagem a seguir um exemplo de intervencdo da coordenadora,

gue foi aceito pela professora e incorporado ao processo documental da turma:
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Figura 25 — Processo documental FE3A

Reflexdo semanal e relancamento projetual

Alguns pontos de observacao me levaram a refletir sobre a

continuidade da investigacao. Minha intencionalidade com as
propostas, € com a investigacao desde o inicio € catalogar as \
sementes, utilizando diferentes recursos, na linguagem grafica, '
cartografica e digital.

Conversando com a coordenadora pedagogica sobre o caminho
que guero seguir na investigacao, surgiram algumas hipoteses
como retomar o mapeamento das sementes e fazer sessdes de
desenho, focando agora em uma semente individualmente e na

arvore da respectiva semente.

Fonte: processo documental FE3A (2023).

A partir dos processos documentais, muitos dos temas que precisam ser
discutidos, nos momentos de acompanhamento com as professoras, serao
definidos. E para ndo perdé-los de vista, e também criar continuidade aos processos
formativos, Cristiane elaborou um documento chamado “Acompanhamento de
planejamento” onde registra as intervengbes, os didlogos mais relevantes e as

possiveis sugestdes e projecdes futuras.

Além de acompanhar o planejamento da professora no drive e deixar
comentarios no processo documental, Cristiane explica que tem feito isso
durante o planejamento presencial e através de breves intervencdes
cotidianas, se for 0 caso, mas que gosta de deixar registrado no documento
“acompanhamento de planejamento”, que fica no drive google (de acesso
s6 dela). As vezes, uma orientac&o ou outra ela repassa por audio, no grupo
de whats que mantém com cada turma. Cristiane acredita que esta € uma
forma de gerar meméria sobre o percurso que tem sido construido com
cada professora (Diario de campo, 2023).

Além disso, Cristiane organiza um calendario interno - uma espécie de
cronograma com a organizacdo do semestre, baseado no calendario letivo oficial
(construido a partir de orientacdes da mantenedora), mas que se difere um pouco,

pois acrescenta dicas e orientacfes feitas por Cristiane, para cada evento ou data

importante.
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Figura 26 — Comunicacédo entre a coordenadora e as professoras, através do

cronograma do 2° semestre/2023

AGOSTO 05/08- Séba:do Letivo- Entn_ega *Entrega-AOrganizar na
plsTTlalalsls Comunicactes das Aprendizagens™ sala referéncia um espaco
2131 a5 05/08- Formagdo OBECI- Mini-histérias acolhedor para receber as

familias, ndo & necessario
6 | 7 [8]9]10/11]12] | pg/08- GIA 0 a 3 anos/ Grupo Gestor marcar horario.
13114 (15|16(17|18| 19
20 | 21 [22]23|24125)|26] | 15/08- GIA Linguagem Digital e
27 | 28 (29(30(31 Natureza/ Aprofundamento

19/08- Sabado Letivo- Vivéncias
Cotidianas

Fonte: Acervo da escola (2023).

Na primeira coluna, consta o calendario do més, na coluna do meio as
principais datas, eventos e encontros formativos da escola, ja na udltima coluna,
Cristiane insere algumas consideragcdes importantes que podem contribuir para a
organizacdo das professoras, diante das datas fixadas. No caso da figura acima,
Cristiane optou por informar sobre o0 modo como seriam entregues as comunicacgdes
do dia 05/08/2023.

Outra estratégia criada por Cristiane diz respeito ao documento “Processo
Formativo”. Um instrumento elaborado por ela, no aplicativo Apresentagées Google,
com o mesmo formato dos processos documentais das professoras. Esse
documento se organiza em dois niveis: antes das reunides e dos planejamentos
coletivos, para organizar e planificar os temas que serdo tratados; durante e depois
desses momentos, para registrar as discussdes e reflexbes que emergem das
discussdes e promover continuidade. Com isso, Cristiane revela que narrar, refletir e
comunicar sobre os percursos formativos na escola, assim como as professoras
fazem sobre os percursos das criancas, também se configura com um exercicio de

reflexdo sobre a praxis pedagdgica (Fochi, 2019).

Cristiane decidiu criar um documento que ajudasse nha organizacao das
formacdes coletivas que acontecem na escola. Esse documento vai sendo
alimentado a medida que ela diagnostica temas pertinentes ao contexto, e
gue precisam ser discutidos em equipe. No dia a dia, Cristiane vai
acrescentando breve topicos, de acordo com o0s insights que surgem e,
mais perto da data da proxima formagédo, ela elabora de forma mais
aprofundada esses temas, com o apoio de materiais pedagdgicos (textos,
imagens, etc). O documento serve ndo s6 como uma ferramenta visual de
apresentagdo, durante a formagdo, mas também como uma memdria dos
encontros, que pode ser acessada por qualquer profissional da escola,
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Cristiane afirma: “esse é como se fosse 0 meu processo documental, o
processo documental da coordenadora, sé que é formativo” (Diario de
campo, 2023).

Para Cristiane, da mesma forma que as professoras precisam de uma
ferramenta que traga a possibilidade de narrar e refletir sobre a acdo pedagodgica,
ela também precisa, e opta por um recurso semelhante ao processo documental. O
documento “Processo Formativo” surge a partir da necessidade de continuidade,
identificada por Cristiane, e, também, pela organizacédo de suas tarefas.

Figura 27 — Capa - Processo Formativo 2023

PREFEITZRA
NOVO HAMBURGO

I I EDUCACAO

Processo Formativo

Fonte: Acervo da escola (2023).

Como vimos anteriormente, ndo € incomum saber sobre coordenadoras
pedagdgicas que atuam em contextos caodticos, onde sua principal funcao é “apagar
incéndios”, assim, estratégias, como as criadas por Cristiane, utilizadas para
antecipar, organizar e refletir sobre as a¢bes pedagogicas surgem como alternativas
para romper com esse modelo. Nesta perspectiva, Diaz e Perez (2023, p. 83)
afirmam que “é fundamental organizar uma rotina de trabalho que contemple aquilo
que realmente é central no servigo da coordenag&o pedagogica”.

O envolvimento de Cristiane com o seu “Processo Formativo”, de fato € uma
atividade central para sua atuacao, pois trata sobre a formacéo e aprendizagem dos

profissionais da escola. No documento em si, constam tdpicos referentes a
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organizacdo da vida cotidiana na escola, trechos de livros e de documentos
orientadores, links de acesso a outros documentos, fotos das criancas seguidas por
temas a serem discutidos, préximas datas importantes, enfim, um pouco de tudo que

precisa ser discutido refletido de forma compartilhada entre as profissionais.

Figura 28 — Slides 19, 20, 21, 22, 23 e 24: Processo Formativo 2023

Planejamento Coletivo
10 de feverero de 2023

Organizagio das saias de fo 2 acohedora o comadania

2 5 Regimento Escolar Padrdo
2
; a de ot

Reflexdes e combinados

EducarWeb

Ciclo de comunicacdo

20 2

Planejamento Coletivo
13 de fevereiro de 2023

Acolhimento na Educacdo Infantil

Processo Documental

22 23 24

Fonte: Acervo da escola (2023).

Com relacdo ao processo documental das professoras, Cristiane também
colabora na parte estrutural e no layout do documento. Conforme as professoras
trabalham no documento, Cristiane vai dando sugestdes que variam desde a
combinacao de fontes, de cores, do tamanho e posi¢do das imagens, até a forma de
narrar e de refletir sobre os processos que as professoras utilizam. O Documento
possui um modelo basico, que é o mesmo proposto e criado pelo OBECI, mas cada
profissional pode formata-lo conforme suas habilidades e seu gosto.

No caso da EMEI Pica-Pau, Cristiane forneceu esse modelo e ja o estruturou
a partir de um layout com tipo de fonte, cores, sugestbes para slides, etc. Cada
professora tem liberdade para fazer as devidas alteracbes, mas seguindo algumas
orientacdes que Cristiane previamente estabelece.

No trecho abaixo, ela comenta sobre isso e ainda acrescenta que estende

esse olhar para outras producdes das professoras:

Eu sempre penso que a gente (coordenadoras pedagoégicas) € meio polvo
né?! Eu sempre tenho algo que preciso saber e conhecer um pouco mais,
pra ajudar elas (professoras): “Ah, eu vou ter que ver mais sobre isso. Eu
vou ter que estudar mais sobre esse assunto”. Por exemplo, um tempo atras
eu nao tinha essa nocao de fotografia espontanea, nem de uma fotografia
mais planejada, do tipo “quais fotografias que a gente vai tirar, que a gente
vai colocar nos espacos que a gente vai utilizar?”. No documento de



273

planejamento das profes, também, comecei a refinar melhor meu olhar, e fui
passando pra elas as orientagdes, conforme aprendia, “slides sdo branco
fundo nado é colorido, porque colorido dificulta a comunicagdo. As mini-
historias também, eu fiz um layout, pra ajudar elas até pegarem o jeito
(Cristiane, coordenadora pedagogica - entrevista realizada em
02/04/23.

A exemplo dessas intervencdes que Cristiane faz, podemos analisar a

‘constelagdo de possibilidades”, uma ferramenta que faz parte do processo

documental de cada turma. Ela serve para organizar e conectar conceitos que vao

dar sustentacéo as investigacdes da turma e, também, para possibilitar o surgimento

de novos conceitos, auxiliando a professora no percurso da investigagao. De acordo

com Fochi (2022, p. 220), as constelacdes de possibilidades surgem para “ampliar a

compreensdo sobre

0 objeto estudado e tornar visiveis as diversas possibilidades

que se podem explorar a partir de um mesmo aspecto”.

As constelagbes das turmas, dentro do processo documental, sdo um
instrumento que tem sido bastante aprofundado no planejamento de
contexto, de modo que possam contribuir ainda mais com as investigagdes
que estdo em curso nas turmas. Cris vem fazendo o acompanhamento
desse instrumento por turma, e tem ajudado muito a ampliar os repertérios
das professoras, ajudando-as a pensar e refletir sobre os caminhos que
desejam seguir. Cristiane marcou planejamento a distancia para algumas
professoras e aproveitou para acompanhar esse processo de forma remota
(Diario de campo, 2023).

Vejamos abaixo a constelacdo da turma FE3B, organizada pela professora

Bruna com o apoio da coordenadora Cristiane:

Figura 29 — Constelacédo FE3B - processo documental, 2023
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Fonte: elaborado pela coordenadora Cristiane e professora Bruna.

Cristiane envolveu-se diretamente na construcdo das constelacbes das
turmas, propondo alternativas e inovacdes para que essa ndo fosse apenas mais
uma tarefa para as professoras, mas sim uma ferramenta util ao longo do processo,
que possibilitasse as professoras um aprofundamento de suas reflexdes. As
constelacdes vinham sendo feitas com as proprias ferramentas do Apresentacdes
Google, o aplicativo utilizado para estruturar 0os processos documentais, que nao
fornece tantas possibilidades de criagao.

Com o tempo e apOs muitos estudos e reflexdes, dentro da escola e junto ao
OBECI, Cristiane resolveu se arriscar e sugeriu que as constelacbes fossem
ampliadas e realizadas num outro programa, o Miro, e embora fosse um programa
desconhecido para algumas professoras, elas aceitaram, pois sabem que frente a

novos desafios, Cristiane esta 14, faz e aprende junto.

A Cris ndo impde nada, sabe? Ela convida a gente a fazer. Acho que isso
também faz a gente se sentir a vontade e ter uma certa autonomia pra
construir o nosso planejamento, né? Mas ela acompanha tudo, as
comunicacdes, enfim, todas as demandas pedagogicas, e sempre contribui
muito. Eu acho que a Cris € uma pessoa que sabe muito, e sabe
compatrtilhar esse conhecimento (Isabel, professora - entrevista realizada
em 11/10/23).

Em um dos planejamentos coletivos, ocorridos no primeiro semestre de 2023,
o tema das investigacoes, através das Constelacdes de possibilidades, foi bastante
discutido. Cristiane, mesmo sem ter o recurso de uma impressora para papéis
maiores (do tipo A3, A2 ou Al), imprimiu cada uma das constelagcbes em varias
folhas A4, de maneira que, ao junta-las, formassem um grande cartaz. Com 0 apoio

desses cartazes, as professoras foram divididas em grupos, onde puderam discutir o

curso da investigacéo de cada turma.
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Foto 11 — Planejamento Coletivo (24/05/2023) |

Fonte: acervo da coordenadora Cristiane.

Foto 12 — Planejamento Coletivo (24/05/2023) II
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Fonte: acervo da coordenadora Cristiane.

Na mesma perspectiva da importancia do registro, Cristiane atua diante do
Projeto Politico Pedago6gico da escola, entendendo sua relevancia como um
documento escrito, que narra sobre a pedagogia da escola. Por isso, ela foi se
comprometendo com a transformacdo e manutencdo continua, também, dos
documentos oficiais da escola, de modo a torna-los documentos que de fato versam
sobre a proposta da escola.

Em 2022, a escola passou a integrar o OBECI, e neste mesmo ano o PPP foi
reestruturado. Essa foi uma grande oportunidade para ressignifica-lo a partir da

pedagogia que a escola instituia junto ao OBECI.

A qualificacéo do trabalho foi evidente ao longo do ano, o incentivo ao grupo
de professoras e o visivel crescimento dos diferentes segmentos da escola
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sdo perceptiveis nas documentacgdes, espacos e conduta de todo o grupo.
Estar junto de tantas escolas potentes e inquietas é gratificante, assim como
0 investimento com livros, materiais para contribuir nas investigacdes e
formacdes, proporcionados pelo OBECI (Novo Hamburgo, 2023, p. 56).

O PPP da escola, atualmente, tem sido revisitado com mais frequéncia.
Cristiane afirma que tem se dedicado a essa tarefa, porque acredita que o registro
ajuda a consolidar as praticas pedagdgicas e a pedagogia da escola. Além disso, é
um meio de afirmar que a proposta que a escola acredita esta em permanente
dialogo com os documentos orientadores para a educacao infantil brasileira.

A medida que a escola vai qualificando cada vez mais sua ac¢do pedagdgica,
Cris vai encontrando e criando diferentes estratégias para acompanhar o0s
processos. E isso exige um continuo processo de reflexdo acerca do trabalho
desenvolvido pelas professoras e do seu préprio trabalho. Exige também reconhecer
que algumas estratégias ndo funcionam tdo bem quanto outras. Assim como,

entender que cada pessoa possui um modo e um tempo de aprender.

E penso muito em como posso melhorar. Me pergunto “o que eu nao estou
vendo?”. Entdo eu fico o tempo todo refletindo e eu falo muito com a Daia
(diretora) sobre isso, pergunto a opinido dela sobre o trabalho. E se alguma
professora nao esta fazendo da forma adequada, eu fico me perguntando “o
gue esta faltando da minha parte? Por que essa professora entendeu isso e
essa outra nao?”. Mas ai lembro que elas n&o séo iguais, vai de pessoa pra
pessoa (Cristiane, coordenadora - entrevista realizada em 05/12/22).

Ao empregar diferentes estratégias de acompanhamento ao trabalho do grupo
de professoras, Cristiane ndo s6 desenvolve para si novas habilidades e toma
contato com novos conhecimentos, como, também, possibilita que as professoras
utilizem dessas estratégias, e da mesma forma, qualifiquem seu trabalho. Dessa
forma, Cristiane atua como uma lideranca pedagogica para sua equipe porque
consegue unir 0os elementos essenciais daquilo que Fullan e Quinn (2022) definiram

como a estrutura da coeréncia: direcédo e foco, culturas colaborativas, aprendizagem

profunda e responsabilizacao.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS

“Explorar é quando vocé procura as coisas porque vocé é curioso” (Guerra,
2022, p. 53).

Foram muitos desafios que me atravessaram ao longo desses dois anos de
mestrado, mas também, foram muitos os momentos de satisfacdo. Na verdade,
gosto de pensar que esse mestrado teve inicio ha mais ou menos seis anos, quando
retornei a educacdao infantil para atuar na coordenacao pedagogica. Porque foi onde,
finalmente, me encontrei (ainda que perdida) profissionalmente e desejei, pela
primeira vez em alguns bons anos de profissdo, me tornar pesquisadora. Esses
altimos anos foram marcados por uma intensa dedicacdo de estudar e me
aprofundar mais sobre algumas das teméticas que permeiam essa pesquisa.

Pegando emprestadas as palavras de Monica Guerra que abrem essa ultima
parte da dissertacdo, considero que foi a educacéo infantil que me provocou o
desejo de explorar, com olhos e postura curiosos. Eu me senti curiosa. E a
curiosidade me levou por muitos caminhos, alguns deles, com muito esfor¢o, estudo,
paciéncia e clareza, me fizeram chegar até aqui. Por aqui, chego com algumas
respostas, muitas duvidas e a certeza de que ainda tenho muito a aprender,
pesquisar e explorar. Ainda assim, acredito que essa pesquisa podera se colocar a
disposicéo para a ampliacdo desse debate, no intuito de qualificar as possibilidades
em torno da constituicAo da profissionalidade da coordenagcdo pedagodgica na
Educacao Infantil.

Ndo tenho a pretensdo de tornar verdade absoluta os achados desta
pesquisa, tampouco, desejo que este trabalho sirva como um modelo pronto, um
manual a ser seguido, mas acredito fortemente que este trabalho possa contribuir
com o campo da educacao infantil, servindo como um apoio substancial ou, mesmo,
como inspiracdo, especialmente para a construcdo de praticas voltadas a
coordenacao pedagodgica nesta etapa.

Por tantas vezes ouvi meu querido orientador Paulo dizer que nédo se faz a
educacgdo de Reggio fora de Reggio, mas em sua tese, ele afirma que é fundamental
honrar com o legado deixado por Malaguzzi, o grande idealizador do projeto de
educacao publica para as infancias de Reggio Emilia, porque esse € um legado que
nos inspira (Fochi, 2019). Essa, € uma logica valiosa que sempre me acompanhou
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ao longo dos percursos desta pesquisa, e hoje, ndo tenho davidas de que, assim
como Reggio, 0 modo de fazer da coordenadora pedagodgica Cristiane ndo pode ser
feito fora da EMEI Pica-Pau Amarelo, ndo pode ser simplesmente copiado ou
reproduzido em outro contexto, por outras pessoas, porque ele é unico.

Mas, sei que € possivel utilizar o seu modo de fazer como um ponto de
referéncia que auxilie a guiar outros caminhos, uma inspiracdo para que outras
praticas e outros contextos sejam transformados. Penso nessa pesquisa, que torna
visivel uma préatica que podera ser inspiradora, como se fosse um convite, a tantas
outras coordenadoras pedagdgicas, para caminhar enquanto conversa com O
contetdo, uma conversa na caminhada. Como muito bem colocam Fullan e Quinn
(2022) um modo de aprender fazendo, enquanto caminha e conversa.

O objetivo principal deste estudo buscou compreender o modo como uma
coordenadora pedagogica apoia o desenvolvimento profissional do grupo de
professoras em uma escola publica participante do OBECI, que sustenta sua pratica
pedagdgica a partir dos principios da documentacéo pedagdgica.

Num primeiro momento, as revisbes integrativas de literatura me
possibilitaram fazer os delineamentos necessarios a respeito das ideias fundantes
para esta pesquisa. Com relacdo a tematica da documentacdo pedagdgica, as
discussfes tratadas na primeira revisao integrativa, contribuiram para sustentar que
esta é uma importante estratégia para a formacao e a aprendizagem de professores
na educacao infantil, pois parte da investigacdo, da reflexdo, da formacdo e da
transformacao a respeito dos contextos. Além disso, tais discussdes acentuaram a
falta de estudos que relacionassem as tematicas da coordenacédo pedagogica e da
documentacédo pedagdgica.

Ja na revisdo integrativa de literatura sobre a coordenacdo pedagogica na
educacao infantil, os caminhos percorridos apontaram para a forma como se
constitui a profissionalidade dos coordenadores e das coordenadoras, destacando
que a formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores é sua principal
funcdo na escola. Porém, também apontaram para a falta de discussées em torno
da pratica da coordenacgdo a partir das especificidades que sdo caracteristicas da
educacéao infantil.

Em seguida, através do diadlogo tecido entre autores e teorias, pude
reconhecer 0s conceitos que seriam fundamentais e estruturantes para esta

pesquisa, como: a coordenacdo pedagogica e as especificidades da educacéo
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infantil, a coordenacdo como lideranca pedagodgica, as aprendizagens partilhadas
entre coordenadores e professores, a documentacéo pedagogica como estratégia de
formacao e de desenvolvimento profissional e a busca pela coeréncia no campo da
educagédo infantil. Os autores aos quais recorri foram muito importantes, pois me
possibilitaram articular alguns dos principais aspectos que compdem a complexidade
do tema e, assim, desenvolver algumas consideracbes sobre o modo como se
constitui a coordenacgdo pedagdgica na educacao infantil, através da documentagéo
pedagdgica como estratégia formativa.

As discussdes ancoradas nos principais autores, nas teorias elencadas e,
também, nas revisfes integrativas foram essenciais para que eu pudesse iniciar a
pesquisa empirica e o processo de producdo dos dados. Através da metodologia
dos estudos de caso, escolhida justamente para dar conta da complexidade de um
fenbmeno social na educacdo infantil, que abarca muitas especificidades e
subjetividades, pude ir me aprofundando no contexto da EMEI Pica-Pau Amarelo e,
assim, construindo uma densa documentacéo a respeito desse fendbmeno.

As diferentes fontes de evidéncia utilizadas me permitiram estruturar uma
investigacdo em profundidade, que revela a complexidade da atuacdo da
coordenadora Cristiane, na EMEI Pica-Pau. Nesse contexto, as cenas cotidianas, e
suas praticas reais, assim como, as entrevistas realizadas com Cristiane e outras
participantes e a andlise dos documentos oficiais da escola, foram os eventos
analisados, interpretados e narrados (Lankshear; Knobel, 2008).

O levantamento das consideracdes e as palavras finais a respeito dessa
dissertacéo, serdo organizadas a partir da questdo que norteou este estudo e que
pbdde ser respondida através das categorias apresentadas na anéalise de dados:

Como uma coordenadora pedagdgica sustenta o0 desenvolvimento
profissional das professoras em uma escola publica do Rio Grande do Sul,
participante do OBEC, orientada pela estratégia da documentacao pedagoégica?

Os saberes em torno da pratica da coordenacdo pedagdgica nao se
constituem na solitude, ndo sédo saberes que podem ser copiados, apreendidos e
meramente reproduzidos, porque sao saberes do campo da pedagogia e, portanto,
se consolidam numa “triangulagao interativa e constantemente renovada” (Oliveira-
Formosinho, 2009, p. 5). Como afirma Oliveira-Formosinho (2009, p. 5), a pedagogia

nao se se constitui na ambiguidade entre teoria e pratica, a pedagogia se organiza
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[...] em torno dos saberes que se constroem na acao situada, em articulacédo
com as concepcodes tedricas (teorias e saberes) e com as crencgas (crencgas,
valores e principios) [...] Convocar crengas, valores e principios, analisar
praticas e usar saberes e teorias constitui 0 movimento triangular de criagao
da pedagogia. A pedagogia sustenta-se, assim, numa praxis, isto €, numa
acao fecundada na teoria e sustentada num sistema de crengas.

Nesse sentido, os caminhos desta pesquisa me levaram a algumas respostas
em torno dos saberes pedagdgicos que se constroem em uma acao situada,
articulada com teorias, crencas, valores e principios, de forma triangulada: a escola
possui uma pedagogia com nome, a estratégia formativa estd ancorada nos
pressupostos da documentacdo pedagdgica e a coordenadora pedagogica assume
o papel de lideranca pedagdgica.

Na EMEI Pica-Pau Amarelo sua pedagogia com nome se consolida a partir da
abordagem pedagdgica do OBECI e, como afirma Formosinho (2018), isso exige a
constru¢cdo de um conhecimento situado, através de um saber-fazer partilhado e
colaborativo e que estd ancorado nas teorias, nas crenc¢as, nos valores, nas
concepcdes e na pratica pedagdgica.

Essa pedagogia imprime desde um ritmo ao cotidiano, até um modo
especifico de promover e visibilizar as aprendizagens dos adultos e das criancas. No
OBECI e, de maneira isomorfica, na EMEI Pica-Pau Amarelo sao construidos
conhecimentos generativos para uma pedagogia relacional entre adultos e criancas,
e gue partem de premissas ancoradas em uma pedagogia participativa.

Portanto, é possivel afiirmar que o modo como Cristiane sustenta o
desenvolvimento profissional das professoras estd totalmente atrelado ao modo
como se faz pedagogia na escola e junto ao OBECI.

O fato de a escola compartilhar de uma pedagogia participativa, afasta as
possibilidades de instituir uma pedagogia transmissiva e burocratica (Formosinho,
2018). Assim, a atuacdo da coordenadora pedagdgica Cristiane também se constitui
a partir desse modelo de pedagogia participativa e compartilhada, em contraste com
as reais necessidades da escola. Ao longo de sua atuacao e participacdo no OBECI,
Cristiane foi construindo um modo de fazer voltado para a tomada de decisGes sobre
os indicios que emergem a partir da vida cotidiana da escola, ao invés de atuar a
partir de achismos ou de situacdes-problema, que sdo caracteristicos de uma

pedagogia sem nome.
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Na abordagem pedagodgica do OBECI, a parceria entre a dupla gestora
(coordenadora e diretora) é essencial para que as transformacfes acontecam no
contexto. A dupla gestora aqui, se caracteriza por uma relagéo colaborativa e que
favorece o aprofundamento das aprendizagens e a construcao de coeréncia para 0s
processos educacionais, ainda que a coordenadora Cristiane e a diretora Daiana
ocupem papéis diferentes. Cristiane e Daiana perseguem um ideal de escola publica
e sabem que para atingi-lo ou, pelo menos, se aproximarem dele, sdo necessarios
muitos esfor¢cos, a comecgar por uma relacdo ética e profissional. As duas sabem o
que precisa ser feito, sabem reconhecer suas funcdes diante do contexto onde
atuam, mas, também, sabem que precisam buscar frequentemente apoio, inspiracao
e conhecimento para se manter em busca da coeréncia.

O modo como a escola se organiza, favorece uma atmosfera de bem-estar
global, o que contribui para a atuacao da coordenadora Cristiane, que ndo se vincula
aos modos de fazer de uma coordenadora “bombeira”. Pelo contrario, Cristiane se
mantém focada nas necessidades e texturas particulares do contexto, buscando
contribuir com a formacéo e as aprendizagens continuas das professoras, pois sdo
elas que efetivamente poderdo consolidar as transformacbes, através do
reposicionamento de suas praticas, concepcoes, saberes e crencas.

A atuacdo de Cristiane é voltada para a formacéo e para o desenvolvimento
profissional das professoras, e aqui cabe ressaltar o grande diferencial da atuacao
da coordenacdo de outras etapas da educacao basica, pois o fio condutor para a
potencializacdo e transformacédo das praticas docentes é a vida cotidiana e 0 modo
como as criangas co-constroem o conhecimento. Diferentemente de outras etapas, a
coordenacdo pedagolgica na educacdo infantil se caracteriza por promover o
desenvolvimento profissional das professoras e assim organizacional e curricular
(Oliveira-Formosinho, 2009), e isso implica em uma atuacdo voltada para as
aprendizagens em torno da educacdo e do cuidado, das multiplas relacbes que se
consolidam, da escuta e da investigacdo como premissa basica para a construcao
das aprendizagens e de um sistema de visibilizacdo em torno dessas aprendizagens
e do cotidiano pedagdgico.

Neste sentido, a estratégia da documentacdo pedagdgica favorece a
consolidacdo da pedagogia da escola, pois sistematiza o modo de construir o
planejamento e de trazer visibilidade aos processos, evidenciando o valor do

cotidiano pedagoOgico e das aprendizagens das criancas. Assim, esta é uma
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estratégia que provoca continuas transformacdes nas praticas, nas concepcoes e
nas crencas dos profissionais, pois favorece a reflexdo e a narratividade,
possibilitando a construgdo de significados. Logo, € possivel afirmar a partir das
andlises apresentadas que a documentacdo pedagdgica enquanto estratégia de
formacdo, € um importante meio para a consolidacdo do desenvolvimento
profissional das professoras pois, ao adota-la, a EMEI Pica-Pau Amarelo se
transforma em um local onde a prética politica, especialmente a democratica, €
valorizada e priorizada (Moss, 2009).

Deste modo, através da narratividade das jornadas acerca das jornadas dos
adultos e das criancas como de adultos, que se promove e se testemunha as
transformacdes do contexto, pois, a narrativa € um modo de produzir significados e,
portanto, de construcéo da identidade da escola, das criancas e dos adultos (Bruner,
2001).

Se a escola se converte em uma comunidade de aprendizagens mdutuas,
como foi apresentado ao longo das andlises, ela pode ser um lugar onde o dialogo é
base para a construcao da acao situada, e tudo pode ser discutido, de forma coletiva
e continua, para assim criar coeréncia. Além disso, nessa mesma légica a relacao
entre escola e familias vem se fortalecendo na EMEI Pica-Pau Amarelo, pois, a
medida em que 0s processos educativos tornam-se visiveis e suscetiveis ao dialogo
e ao reconhecimento, as familias passam a entender mais sobre eles, passam a
perceber a necessidade de serem parceiras da escola, e podem também, rever suas
concepcgles, crencas e valores sobre a educacdo, sobre as infancias, sobre a
escola.

Neste viés, a importancia do papel de Cristiane se revela, pois é ela quem
assume o papel de lideranca pedagogica frente aos processos formativos, que
provocam transformacdes. E Cristiane quem encoraja e fortalece o trabalho das
professoras. Cristiane atua junto, acompanha e sustenta o planejamento docente,
dialogando e refletindo, assim como auxilia na tomada de decisGes para tornar
visiveis as aprendizagens das criancas e o cotidiano pedagogico. Além disso, ela € a
responsavel por articular as teorias e 0s conceitos, com as praticas pedagogicas
necesséarias as especificidades do contexto, articular as relagbes entre familia e
escola, articular o desenvolvimento profissional, com o desenvolvimento

organizacional e curricular.
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A atuacdo de Cristiane, em um contexto que busca permanentemente a
transformacdo dos processos pedagodgicos, é essencial. Para além dos saberes
essenciais para a educacdo infantil, os saberes pedagdgicos, Cristiane cria
conexdes com outros saberes que podem complementar e ressignificar as
aprendizagens dos adultos, impactando nas aprendizagens das criancas. Isso faz
com que 0S processos sejam também criativos, e desta forma, promovam uma
inteligéncia coletiva e compartilhada na EMEI Pica-Pau Amarelo, da mesma forma
gue ocorre entre o0 OBECI e a escola, pois Cristiane cria uma ponte entre estes dois
ambientes de aprendizagem.

Cristiane se responsabiliza pelas aprendizagens e, portanto, pelas praticas
das professoras. Pegando emprestadas as ideias de Fullan e Quinn (2022), ela
conversa com as professoras ao longo da caminhada, isso quer dizer que enquanto
atua, cria estratégias que melhorem e transformem as praticas, provoca reflexées e
deslocamentos, ajuda a concretizar boas praticas, encoraja as professoras mais

experientes e € andaime para as recém-chegadas.

Ultimas palavras

A ideia de me constituir coordenadora pedagogica na educacéo infantil foi
sendo alimentada inicialmente por um modo de fazer herdado pelas etapas
seguintes (ensino fundamental e médio), até que as inquietagcbes comecassem a
aparecer. Desde entdo, tenho me dedicado a buscar as diferencas que distinguem
essa profissionalidade na educacéao infantil, porque as semelhancas estdo postas e
sdo inquestionaveis. O percurso dessa pesquisa me proporcionou esse
reconhecimento acerca das semelhancas, mas, principalmente, me possibilitou
(re)conhecer que sim, as distincbes sdo muitas, a comecar pela concepcdo de
aprendizagem gque comungamos, tanto junto as criancas, quanto junto aos adultos.

Acompanhar, explorar e pesquisar sobre a constituicdo da profissionalidade
da Cristiane foi algo que possibilitou levantar algumas possibilidades para a
construcdo de uma epistemologia da préatica de uma coordenadora pedagdgica, que
atua na educacéo infantil, através de uma postura de lideranga pedagdgica, em um
contexto em que ha uma pedagogia com nome, estruturada pelos pressupostos da
documentacdo pedagodgica como uma estratégia central para sustentar a acao

pedagdgica.
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A promocdo de uma cultura colaborativa € um fato essencial para a
construcdo de uma pedagogia com nome, participativa, porque ninguém faz
revolucdo sozinho, e creio que a educacao necessita diariamente de pequenas
revolucdes. As comunidades de aprendizagem ndo servem apenas para
compartilhamento de préaticas, mas principalmente para levantar grandes
guestionamentos coletivos, assim como especificos de cada contexto escolar.

O OBECI tem nos mostrado isso, tem nos mostrado a poténcia que emerge
de uma comunidade que apoia o desenvolvimento profissional continuo. Isso se
consolida através das escolas vinculadas, que se transformam e fazem emergir
conhecimentos amplamente discutidos e refletidos através de contextos bem
organizados, de préticas respeitosas e de producdes literarias e movimentos
formativos que chegam e alcangam muitos outros contextos educacionais,
possibilitando que suas praticas e concepcbes também sejam repensadas e
transformadas.

O potencial do OBECI ndo se restringe as escolas participantes, pelo
contrario, ele também alcanca outras escolas que se vinculam a essa abordagem
pedagogica por identificacdo e por acreditarem na transformacdo dos contextos
escolares para a educacéao infantil. Aqui, faco referéncia a minha querida escola,
onde atuo como coordenadora pedagogica, a EMEI Nilton Leal Maria (em
Canoas/RS), que corajosamente decidiu romper com ideias ultrapassadas e
equivocadas a respeito da educacdao infantil, e passou a assumir que se inspira e se
aproxima da abordagem pedagdgica instituida pelo OBECI, ainda que ndo esteja
vinculada como escola participante.

Muitas das reflexdes, teorias e questionamentos aqui apresentados, seréao
levados comigo, como potentes combustiveis na minha caminhada enquanto
coordenadora, pesquisadora ou pessoa. Assim, a0 seguir para 0 encerramento
desta dissertacdo, ndo me permito afirmar que ela esta concluida, pois foram muitos
0S pontos que me inquietaram ao realizar uma ultima leitura. Um deles, diz respeito
a esse modo de fazer coordenacédo pedagodgica na educacao infantil, essa forma de
construir relagdes junto aos professores. Sera que essa relacdo, que foi apresentada
nesta pesquisa, entre coordenadora pedagdgica e o grupo de professores seria
possivel em uma escola que nao fosse integrante do OBECI?

Creio que a resposta para essa pergunta ndo seja tdo simples e nem possa

ser abordada de forma rasa, mas, penso que tenho algumas pistas. A partir da
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minha experiéncia pessoal, atuando como coordenadora pedagoégica de uma escola
que ndo faz parte do OBECI, como mencionei anteriormente, foi possivel
ressignificar a proposta pedagdgica dessa escola, primeiro porque passamos a
utilizar o aparato instrumental do OBECI, aderindo sua abordagem pedagdgica,
ainda que com muitas dificuldades de entendimento. Além disso, todas as
profissionais tinham o desejo de ser uma escola participativa, de transformar suas
praticas e o cotidiano e de aprender em companhia. Logo, minha relacdo de
coordenadora pedagogica com as professoras também foi se modificando, pois
entendi que o primeiro passo para aprender em companhia seria liderar para a
participacdo. E dessa forma, nossa escola segue um trabalho sério e focado na
constante qualificacdo das relagbes e das aprendizagens, tanto das criangas, quanto
dos adultos.

Essa pesquisa se consolidou, através do meu olhar, enquanto coordenadora
e pesquisadora, a partir das praticas de Cristiane, com 0 objetivo de ajuda-la a
nomear o seu proprio modo de fazer. Assim, espero que essa dissertacdo possa
contribuir também com outras coordenadoras, professoras e quem sabe, até
gestores que desenvolvem politicas publicas para a educacéo infantil.

Espero que, assim como pude me tornar uma coordenadora melhor, mais
critica, mais engajada na busca por uma pedagogia honesta e comprometida com as
infancias e com a educacéo infantil, outras coordenadoras possam analisar, refletir e
repensar suas praticas.

Por dltimo, espero, também, ter trazido de forma sincera a historia de
Cristiane que foi tdo especial para a concretizacdo desta dissertacdo, que tanto me
ajudou a olhar, que me convidou a entrar na sua particularidade, que me ensinou

sobre muitas coisas, ainda que ela ndo tenha uma dimensao sobre isso.
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APENDICE C - GUIA DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Entrevistada:

Funcéao: Turma:
Recursos: Data:
Etapas Obijetivo Questbes-guia Perguntas extras

Validacdo da
entrevista

e Explicar sobre a pesquisa que esta sendo realizada;

e Explicitar o modo como sera conduzida e tentar criar um clima agradavel para o

dialogo;

e Agradecer a disponibilidade, deixar claro o uso de recursos como gravador e uso de

anotacoes;

Historia pessoal

Levantar dados sobre a
histéria pessoal da
participante

Fale sobre vocé, sua
idade, sua breve trajetéria
até aqui, sua formagéao

Lazer,
esportes

inspiragbes,  hobbys,

Experiéncias na
Educacao Infantil

Levantar dados sobre a
histéria académica e
profissional voltada
para a etapa da
educacéo infantil

Fale sobre sua histéria
relacionada a educagéo
infantil, escolha pela é&rea,
estudos

O que te levou a estas escolhas;
0 que sustenta teu trabalho; qual
a relacdo com o OBECI

Pratica cotidiana

Levantar dados sobre a
pratica cotidiana da
participante

Como vocé definiria seu
trabalho na escola?

O que te inspira?

O que te preocupa?

Sua relacdo com as criangas? O
que investigam? Suas
concepcgbes?

O papel da
Coordenacao
Pedagégica na
escola

Levantar dados sobre
as percepcdes da
participante com
relagéo a coordenadora

Como vocé percebe o
trabalho da coordenadora?
Como vocé percebe a
relacdo entre as gestoras?

Qual o impacto das atribuigbes

da coordenadora em seu
trabalho?
Qual o} impacto dessas

atribuicbes na atmosfera geral
da escola?
Qual a sua
coordenadora?
Vocé acredita que o resultado do
seu trabalho tem influéncia da
coordenadora?

relacdo com a

O papel do OBECI
nas préaticas

Dados sobre 0s
impactos do OBECI nas
jornadas de
aprendizagem dos
adultos

Qual sua percepgéo sobre
0 OBECI?

Qual a relagdo que vocé
estabelece entre o OBECI
e seu trabalho?

Qual o impacto do OBECI na
escola?

Sintese da
entrevista
Reflexdes

Perceber o sentido para
a entrevistada

Qual sua percepcdo a
respeito dessa pesquisa e
da importancia do que
discutimos?

Vocé tem mais

consideragao?

alguma
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APENDICE D — GUIA DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM DIRETORA E

COORDENADORA PEDAGOGICA

Entrevistada:

Cargo:

Blocos Objetivo Questbes-guia Perguntas extras
Bloco 1 Explicitar o modo como . Agr'a_decer a.
. . disponibilidade, deixar
sera conduzida e tentar
Validac&o da criar um clima agradavel claro o uso de recursos
i . como gravador e uso de -
entrevista para o dialogo ~
anotacdes
Bloco 2 Levantar dados sobre a

Histéria pessoal e
profissional

histéria profissional da
participante, assim
como pessoal

Fale sobre vocé, sua
histéria de vida; sua
histéria profissional;

O que te levou a estas
escolhas; vocé tem rede
de apoio;

Bloco 3

Experiéncias na
Educacéo Infantil

Levantar dados sobre a
histéria académica e
profissional voltada para
a etapa da educacéo
infantil

Fale sobre sua histéria
relacionada a educacao
infantil, escolha pela
area, estudos

O que te levou a estas
escolhas; o que te
instiga; o0 que sustenta
teu trabalho:

Bloco 4

Pratica cotidiana

Levantar dados sobre a
pratica cotidiana da
participante

Conte como é sua
pratica no cotidiano da
escola;

Como é sua prética
cotidiana; Quais as
principais ac¢es; Vocé
tem planejamento
semanal; Como
organiza sua semana:
Faz uso de algum
instrumento de
planejamento ou de
organizacao;

Bloco 5

Relacdes com as
demais
profissionais

Levantar dados sobre
as relacdes que se
constituem entre as

profissionais

Conte quais sao as
principais relagdes que
vocé possui/constréi na

escola; Conte sobre

como essas relacdes
impactam no seu
trabalho

Vocé considera esses
vinculos/relactes
importantes; vocé

encontra dificuldades

para estabelecer/manter
esses vinculos; explique

Bloco 6

Relacdo do OBECI
com a escola

Levantar dados a
respeito da
influéncia/impacto do
OBECI na pedagogia da
escola

Na sua opinido qual a
relacdo que a escola
tem com o OBECI?

De que modo a escola
participa do OBECI?
Quiais turmas? Quais

profes?

Vocé acredita que esse
envolvimento contribui
para o trabalho da
escola, explique? Vocé
acredita que o OBECI
impacta diretamente nas
escolhas metodoldgicas
e pedagdgicas da
escola?

Bloco 7
Sintese da
entrevista
Reflexbes

Perceber o sentido para
a entrevistada

Qual sua percepcéo a
respeito da investigacéo
e da importancia do que

discutimos

Vocé tem mais alguma
consideragao?
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APENDICE E - GUIA DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM
COORDENADORA PEDAGOGICA

Entrevistada:

Cargo:

Questdes-guia

Perguntas extras

Organizacéo e
retomada do ano

informagdes sobre
a organizacao para
a retomada das

Blocos Objetivo
Bloco 1 Explicitar o modo Agradecer a
como sera disponibilidade, deixar
Validagéo da conduzida e tentar | claro o uso de recursos -
entrevista criar um clima como gravador e uso de
agradavel para o anotacdes
dialogo
Bloco 2 Levantar

Fale sobre a organizacéo
para iniciar o ano letivo.
Como foram as primeiras

Foram feitas modificacbes
comparadas ao ano que
passou? Quais as

Organizagéo e
funcionamento do
trabalho cotidiano

organizadas para
este ano.

letivo atividades reunibes? mudangas mais
significativas vém sendo
percebidas?
Bloco 3 Levantar dados Como sera a
sobre as organizagdo para Alguma modifica¢é@o para o
estratégias acompanhamento planejamento do ano? Como

docente? Houve alguma
modifica¢&@o no trabalho
com a diretora?

serd a organizacao do
calendério?

Bloco 4

Estratégias de
coordenacao
pedagdgica

Levantar dados
sobre as
estratégias que
Cristiane vem
criando.

Como sera o
acompanhamento das
formacdes? Vocé
percebe mudancas em
seu trabalho, atuagéo,
desde o0 ano passado?

Existem novas estratégias
para acompanhar a agcéo
pedagégica?

Bloco 5

Importancia da
Formacao
continuada, das
aprendizagens

Levantar dados

voltadas as
professoras e
funcionarias

sobre as formacbtes

Como serdo organizadas
as formacdes neste ano?
Como sera o seu
acompanhamento diante
disso?

Houve alguma modificacdo
em torno da formacéo para
este ano?

Bloco 6

Relacdo com o
OBECI

Levantar dados a
respeito da

do OBECI na
pedagogia da
escola

influéncia/impacto

Como serao organizadas
as formagBes com o
OBECI este ano? Como
foi o impacto do OBECI
no primeiro ano de
participagéo da escola?
Na sua opinido qual a
relacdo que a escola tem

com o OBECI?

De que modo a escola
participa do OBECI? Quais
turmas? Quais professoras?
Vocé acredita que esse
envolvimento contribui para
o trabalho da escola,
explique? Vocé acredita que
0 OBECI impacta
diretamente nas escolhas
metodolégicas e
pedagdgicas da escola?

Bloco 7
Sintese da
entrevista
Reflexdes

Perceber o sentido
para a entrevistada

Qual sua percepcéo a
respeito da investigacéo
e da importancia do que

Vocé tem mais alguma
consideracdo?

discutimos
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APENDICE F — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) -
COORDENADORA PEDAGOGICA

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
U‘UNISINOS Unidade Académica de Pesquisa e P6s-Graduacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE (2022)

A Coordenadora Pedagdgica

Me chamo Débora Suzana Berlitz Fraga, sou mestranda do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo - PPGEDU, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS e estou realizando essa pesquisa intitulada Aprender em companhia: a
relacdo entre a coordenacao pedagogica e os professores na educacao infantil, sob
a orientacao do Prof.° Dr. Paulo Sérgio Fochi. Esta pesquisa esta vinculada a uma
pesquisa macro, coordenada pelo Prof.° Dr. Paulo Sérgio Fochi e que se intitula
Formac&o em contexto na Educacéo infantil: a busca pela construcao de drivers de
inovacao.

O objetivo principal deste estudo € compreender o0 modo como a
coordenadora pedagdgica sustenta o desenvolvimento profissional do grupo de
professoras.

Através da metodologia de estudo de caso, a producdo de dados acontecera
entre os meses de outubro e dezembro de 2022, e entre 0s meses de marco e
setembro de 2023, através de visitas semanais, buscando totalizar 100 horas de
pesquisa de campo. Nestas visitas, pretendo analisar, especialmente, sua pratica
cotidiana enquanto coordenadora pedagdgica: suas acbes e suas relacbes
estabelecidas no cotidiano da escola.

Os dados serdo produzidos a partir das observacdes, das entrevistas, das
notas de campo e da analise de documentos e de artefatos da escola. Assim,
sempre que julgar necessario, vocé podera solicitar informagdes sobre o andamento
da pesquisa e/ou sobre seus resultados, assim como, podera desistir de participar
da pesquisa, retirando seu consentimento, a qualquer momento, se for de seu

interesse.
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Nesta pesquisa as identidades dos sujeitos participantes (coordenadora
pedagdgica, professoras, diretora) serdo reveladas se vocé estiver de acordo, pois,
esta € uma forma de valorizar sua participacdo neste estudo. Com isso, vale
ressaltar que esta pesquisa ndo traz danos ou riscos a sua participagdo ou a voceé,
pois apenas irei acompanhar seu cotidiano pedagogico.

Cabe ressaltar que, o material produzido a partir dos dados oriundos desta
pesquisa, ficard sob minha responsabilidade e do meu orientador o Prof® Paulo
Fochi, e sua utilizacdo se dara somente para fins de pesquisa, assim como para
publicacdes ou eventos académicos (artigos, revistas, livros, etc).

Desde j4, agradeco por sua disponibilidade para participar desta pesquisa e
me coloco a disposicdo sempre que for necessario ao longo do estudo, através do
telefone (51) 981601797 ou do e-mail deboraberlitzfraga@gmail.com.

Ao concordar, vocé precisara assinar este termo, em duas vias, pois, uma

ficara com vocé e outra comigo.

Eu ,

CPF , apos ter sido informada de todos os aspectos que

envolvem esta pesquisa, concordo em participar de forma voluntaria e, ainda,
autorizo a divulgacdo dos dados produzidos em publicacdes e eventos académicos,

sabendo que isso ndo acarretara nenhum dano a minha pessoa.

Assinatura da participante:

Assinatura da pesquisadora:

Novo Hamburgo, de de 2022.
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APENDICE G — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) —
DIRETORA E PROFESSORAS

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
U‘UNISINOS Unidade Académica de Pesquisa e P6s-Graduacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE (2022/2023)

A Diretora e as professoras

Me chamo Débora Suzana Berlitz Fraga, sou mestranda do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacao - PPGEDU, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS e estou realizando essa pesquisa intitulada Aprender em companhia: a
relacdo entre a coordenacdo pedagdgica e os professores na educacao infantil, sob
a orientacao do Prof.° Dr. Paulo Sérgio Fochi. Esta pesquisa esta vinculada a uma
pesquisa macro, coordenada pelo Prof.° Dr. Paulo Sérgio Fochi e que se intitula
Formacdo em contexto na Educacédo infantil: a busca pela construcao de drivers de
inovacao.

O objetivo principal deste estudo é compreender o0 modo como a
coordenadora pedagdgica sustenta o desenvolvimento profissional do grupo de
professoras.

Através da metodologia de estudo de caso, a producdo de dados acontecera
entre os meses de outubro e dezembro de 2022, e entre 0s meses de margo e
setembro de 2023, através de visitas semanais, buscando totalizar 100 horas de
pesquisa de campo. Nestas visitas, pretendo analisar, especialmente, a pratica
cotidiana da coordenadora pedagdgica: suas acfes e suas relacdes estabelecidas
no cotidiano da escola.

Os dados serdo produzidos a partir das observacdes, das entrevistas, das
notas de campo e da analise de documentos e de artefatos da escola. Assim,
sempre que julgar necessario, vocé podera solicitar informacdes sobre o andamento
da pesquisa e/ou sobre seus resultados, assim como, podera desistir de participar
da pesquisa, retirando seu consentimento, a qualguer momento, se for de seu
interesse.

Nesta pesquisa as identidades dos sujeitos participantes (coordenadora

pedagdgica, professoras, diretora) serdo reveladas se vocé estiver de acordo, pois,
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esta € uma forma de valorizar sua participacdo neste estudo. Com isso, vale
ressaltar que esta pesquisa ndo traz danos ou riscos a sua participacdo ou a voceé,
pois apenas irei acompanhar seu cotidiano pedagogico.

Cabe ressaltar que, o material produzido a partir dos dados oriundos desta
pesquisa, ficard sob minha responsabilidade e do meu orientador o Prof°® Paulo
Fochi, e sua utilizacdo se dara somente para fins de pesquisa, assim como para
publicacdes ou eventos académicos (artigos, revistas, livros, etc).

Desde ja, agradeco por sua disponibilidade para participar desta pesquisa e
me coloco a disposicdo sempre que for necessario ao longo do estudo, através do

telefone (51) 981601797 ou do e-mail deboraberlitzfraga@gmail.com.

Ao concordar, vocé precisara assinar este termo, em duas vias, pois, uma
ficard com vocé e outra comigo.

Apos ter sido informada de todos os aspectos que envolvem esta pesquisa,
concordo em participar de forma voluntaria e, ainda, autorizo a divulgacéo dos dados
produzidos em publicacdes e eventos académicos, sabendo que isso ndo acarretara

nenhum dano a minha pessoa:

Nome CPF Assinatura
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Assinatura da pesquisadora
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APENDICE H - AUTODECLARAGAO

AUTODECLARACAO

Eu, Débora Suzana Berlitz Fraga, autora da pesquisa Aprender em
companhia: a relacdo entre a coordenacdo pedagdgica e os professores na
educacao infantil, sob a orientacdo do Prof.° Dr. Paulo Sérgio Fochi, no Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS, através deste documento declaro que utilizei de todos os procedimentos
éticos necessarios e cabiveis nesta pesquisa, conforme a area das Ciéncias
Humanas, a partir de referéncias como Mainardes e Carvalho (2019) e, também, do
principio fundamental da ética em pesquisas da Educacdo, de acordo com a
ANPED, é a dignidade da vida humana, baseada no respeito, no consentimento livre
e esclarecido e no assentimento de participacdo e no compromisso individual, social

e coletivo em relacdo as pesquisas.

Assinatura:
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APENDICE | - FORMAGOES EDUCAGAO INFANTIL E EMENTAS

Secretaria Municipal de Educacédo de Novo Hamburgo

2022 - Professores El

Grupo de Estudos de Professores da Pré-escola - GEPPE

Percursos Formativos para profissionais da Educacéo infantil 2022.

Ementa

O Grupo de Estudos de Professores de Pré-escola € uma oportunidade mobilizadora
para desenvolver um comportamento investigador e colaborativo entre os profissionais
da Pré-escola da Rede Municipal de Ensino de Novo Hamburgo - RME|NH, para
construgéo coletiva e reflexiva de um modo de fazer e registrar o cotidiano vivido com
as criancas pequenas no contexto escolar.

Grupo de Investigacdo da Pratica na Pré-Escola - GIPPE

Percursos formativos para profissionais da Educacao infantil 2022.

Ementa

O Grupo de Investigacao da Praticas na Pré-escola - GIPPE é um pequeno grupo que
tem a intengdo de oportunizar o desenvolvimento de um comportamento investigador
e colaborativo entre os profissionais de diferentes escolas, através do estudo do
curriculo da RME|NH para construcdo coletiva e reflexiva de um modo de fazer e
registrar a acdo pedagdgica na pré-escola.

Laboratérios Crianca e Natureza
Encontros para Professores de Educacdo infantii e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Ementa

Sensibilizar os participantes para a poténcia da relagdo crianca e natureza,
instrumentalizando-os através de vivéncias com a natureza, do estudo da legislacao
vigente e de pesquisadores especializados e da socializacdo de praticas bem-
sucedidas, para avancar no processo de desemparedamento das praticas
pedagogicas na escola, contribuindo para o desenvolvimento integral da crianca e para

a conservacao da natureza, dentro e fora da escola.




314

2023 - Professores El

Grupo de Estudos de Bebés - GEB
Percurso formativo para professores de Bebés 2023.

Ementa

O Grupo de Estudos de Bebés é uma oportunidade mobilizadora de promocao e
construcdo coletiva e reflexiva de um modo de fazer e registrar o cotidiano vivido com
0s bebés de contexto escolar, para qualificar permanentemente a pratica pedagdgica,
tendo como referéncia o Curriculo da Educagéo infantil da RME|NH, o Referencial
Curricular Gaucho, a Base Nacional Comum Curricular e as Diretrizes Curriculares
Nacionais.

Grupo de Estudos de Pré-Escola - GEPE

Percurso formativo para professores de Pré-escola 2023.

Ementa

O Grupo de Estudos de Pré-escola € uma oportunidade mobilizadora de promocao e
construgéo coletiva e reflexiva de um modo de fazer e registrar o cotidiano vivido com
as criangas pequenas no contexto escolar, para qualificar permanentemente a pratica
pedagdgica, tendo como referéncia o Curriculo da Educacéo infantii da RME|NH,
Referencial Curricular Gaucho, Base Nacional Comum Curricular e Diretrizes
Curriculares Nacionais.

Grupo de Estudos de Creche - GEC
Percurso formativo para professores de Creche 2023.

Ementa

O Grupo de Estudos de Creche é uma oportunidade mobilizadora de promocéo e
construcéo coletiva e reflexiva de um modo de fazer e registrar o cotidiano vivido com
as criancas bem pequenas no contexto escolar, para qualificar permanentemente a
pratica pedagogica, tendo como referéncia o Curriculo da Educacao infantil da
RME|NH, o Referencial Curricular Gaucho, a Base Nacional Comum Curricular e as
Diretrizes Curriculares Nacionais.
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GIPE - Grupo de Investigacéo da Pré-escola 2023

Percurso formativo para professores e coordenadores pedagogicos da pré-escola

Ementa

O Grupo de Investigacdo da Pré-escola - GIPE é um pequeno grupo que tem a
intencdo de oportunizar o desenvolvimento de um comportamento investigador e
colaborativo entre os profissionais de diferentes escolas, através do estudo do
curriculo da RME|NH para construcao coletiva e reflexiva de um modo de fazer e
registrar a acdo pedagogica na pré-escola.

2022 - Coordenadores El

Assessoria Formativa 2022
Encontros entre Coordenadores Pedagogicos da Educacéao infantil.

Ementa

Contribuir para a construcdo da identidade do coordenador pedagégico na Educacéo
infantil, por meio do desenvolvimento de um comportamento investigador e
colaborativo entre os profissionais, com foco na implementacdo e consolidacdo de
estratégias de formacédo e acompanhamento do cotidiano vivido por adultos e criancas
nas escolas.

Formacao de Coordenadores 2022 (Tematicas)

Marco - O Papel Do Coordenador pedagdgico na Formacdo e no
Acompanhamento da Pratica Pedagdgica.

Abril - Metodologia da Educacao infantil na Rede Municipal de Novo Hamburgo.
Maio 12 - Metodologia da Educacédo infantil na Rede Municipal de Novo
Hamburgo.

Maio 22 - Como contribuir para qualificar a comunicacdo das aprendizagens na
Educacao infantil

Julho - Projeto Politico Pedagogico: Principios da Acdo Educativa.

Agosto - Projeto Politico Pedagogico: Principios da A¢do Educativa.

Outubro - Monitoramento da frequéncia e Estratégias para o sucesso escolar.
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2023 - Coordenadores El

Assessoria Formativa 2023
Encontros entre Coordenadores Pedagdégicos da Educacéo infantil.

Ementa

Contribuir para a construcdo da identidade do coordenador pedagdgico na Educacéo
infantil, por meio do desenvolvimento de um comportamento investigador e
colaborativo entre os profissionais, com foco na implementacdo e consolidacdo de
estratégias de formacédo e acompanhamento do cotidiano vivido por adultos e criancas
nas escolas.

Formacao de Coordenadores 2023 (Tematicas)

Abril - Avaliar na Educacao infantil: Como qualificar as reflexdes e comunicacfes das
aprendizagens na Rede Municipal de Ensino de NH.

Maio - Percurso Avaliativo da Educacao infantil da Rede Municipal de Ensino.

Junho - Educacao Antidiscriminatoria.

Agosto 12 - O papel da coordenacdo pedagdgica para um territério escolar sem
preconceitos de género ou orientagao sexual.

Agosto 22 - Assessoria Formativa com o Nucleo Incluséo e Diversidades.

Outubro - A entrada na Escola de Educacéo Basica: expectativas e experiéncias nas
transicoes.

Dezembro - Periodo de Acolhimento e Entrevistas na Creche.




