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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma pesquisa de mestrado que teve como objetivo analisar e
compreender a atuacdo da coordenacdo pedagdgica em escolas de Educagdo Infantil do
municipio de Nova Hartz, investigando de que maneira a forma¢do como (de)formacéo,
desenvolvida no Laboratorio de Docéncias Contemporaneas (LABDOC), pode contribuir para
a qualificacdo dessa funcdo. A pesquisa insere-se no contexto da formagdo continuada de
coordenadoras pedagdgicas (CPs), adotando a perspectiva da pesquisa (de)formacéo, entendida
como uma pesquisa de carater formativo, colaborativo e interventivo, que busca promover
deslocamentos nos modos de ser, saber-fazer e compreender a funcdo da coordenacédo
pedagdgica. O estudo, de abordagem qualitativa, com referenciais da formacao de professores,
da Educacdo Infantil e da infancia, desenvolveu-se com as coordenadoras pedagdgicas das
Escolas Municipais de Educacéo Infantil (EMEIs) de Nova Hartz, tendo como foco a anélise
das atas de reunifes pedagogicas das escolas, dos encontros formativos no LABDOC e das
narrativas das participantes do laboratério. O problema que movimentou a pesquisa foi: como
as coordenadoras pedagdgicas da Educacdo Infantil, a partir de uma formacdo como
(de)formacéo realizada no LABDOC - Nova Hartz, qualificaram sua atuagéo na funcao que
exercem? Os dados foram organizados e analisados em trés movimentos: a caracterizacdo das
participantes, a andlise das atas de reunides pedagogicas e a descricdo-reflexdo sobre os
encontros formativos realizados no LABDOC - Nova Hartz. A parte final apresenta trés grupos
de sentidos, em que sdo analisados os efeitos e marcas deixadas pela formacdo em laboratério
com as CPs, considerando-se os sentidos atribuidos a formacdo como (de)formagdo. Os
resultados apontam que a experiéncia no LABDOC gerou transformacfes significativas no
saber-fazer formativo das CPS, mostrando outras concepcdes das reunides pedagogicas, que se
transformaram em espacos de experimentos e experiéncias formativas. As participantes
passaram a compreender sua funcdo para além dos aspectos burocraticos e de gestdo.
Assumiram a formacéo, a intervencdo e a mediacdo com as professoras de suas escolas
valorizando a escuta, o coletivo e a centralidade da crianga no processo educativo, bem como
um ethos das infancias como engajamento. Conclui-se que a formagdo como (de)formacao em
laboratdrio se constitui como uma potente concep¢do de formacao para qualificar o saber-fazer
das coordenadoras pedagogicas, desde que desenvolvida em um ethos formativo das infancias,
que produz a qualificacdo da formacdo das professoras e a melhoria da qualidade da Educacao

Infantil.



Palavras-chave: Coordenacéo pedagogica. Educacédo Infantil. Formacao continuada. Pesquisa

(de)formacdo. Ethos formativo.



ABSTRACT

This dissertation presents a master's research that aimed to analyze and understand the role of
pedagogical coordination in Early Childhood Education schools in the municipality of Nova
Hartz, investigating how the concept of formation as (de)formation, developed in the
Laboratory of Contemporary Teachings (LABDOC), can contribute to the qualification of this
role. The research is situated within the context of continuing education for pedagogical
coordinators (PCs), adopting the perspective of formation as (de)formation research,
understood as a formative, collaborative, and interventionist type of research that seeks to
promote shifts in the ways of being, knowing-doing, and understanding the function of
pedagogical coordination. The study follows a qualitative approach, drawing on theoretical
frameworks from teacher education, Early Childhood Education, and childhood studies. It was
developed with pedagogical coordinators from the Municipal Early Childhood Education
Schools (EMEISs) of Nova Hartz, focusing on the analysis of meeting minutes from pedagogical
meetings at the schools, the formative encounters at LABDOC, and the narratives of the
laboratory participants. The research question that guided the investigation was: How did
pedagogical coordinators in Early Childhood Education, through a formation as (de)formation
experience at LABDOC — Nova Hartz, qualify their performance in the roles they perform?

The data were organized and analyzed in three stages: the characterization of the participants,
the analysis of pedagogical meeting minutes, and a descriptive-reflective account of the
formative encounters held at LABDOC — Nova Hartz. The final section presents three groups
of meaning, in which the effects and marks left by the laboratory-based formation process with
the PCs are analyzed, considering the meanings attributed to the concept of formation as
(de)formation. The results indicate that the LABDOC experience led to significant
transformations in the formative know-how of the pedagogical coordinators, revealing new
conceptions of pedagogical meetings, which were reconfigured as spaces for experiments and
formative experiences. The participants began to understand their role beyond bureaucratic and
management aspects. They embraced formation, intervention, and mediation with the teachers
in their schools, valuing listening, collectivity, and the centrality of the child in the educational
process, as well as an ethos of childhood as active engagement. It is concluded that formation
as (de)formation within a laboratory context constitutes a powerful approach to qualifying the
formative practices of pedagogical coordinators, provided it is developed within a formative
ethos of childhood that enhances teacher formation and improves the quality of Early Childhood

Education.
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A PESQUISA (DE)FORMACAO COM COORDENADORAS PEDAGOGICAS

Talvez ndo seja muito importante o que a vida faz conosco; importante, sim, é o que
cadaumdenéds fazcom avida. E ndo hesito em dizer-vos que a certeza é a distancia
mais curta para a ignorancia. [...] E preciso ter duvidas. Ndo queiras sabertudo. Deixa
um espaco livre paratesaberesati (N6voa,2014, p. 24).

Utilizo-me das provocantes palavras de Névoa para iniciar minha escrita, enfatizando
que 0 que me move como pessoa, profissional e pesquisadora da area da Educacéo é o desafio
de retribuir a sociedade o que a Educacdo fez por mim, e vejo em minha atuacdo, dentro do
contexto educacional e na pesquisa, essa oportunidade. Posso dizer que minha op¢éo por essa
area profissional transcende a mera busca por um salario, haja vista que meu propdsito sempre
foi contribuir de forma significativa para a sociedade, buscando equidade para todos os
cidadédos, sem distin¢do alguma.

Assumo a infancia como uma etapa decisiva na constituicdo dos sujeitos, reconhecida
por estudiosos como um tempo que requer cuidados especificos, escuta atenta e saberes proprios
para a construcdo de uma educacao que seja, de fato, significativa para e com as criangas que
habitam cotidianamente as escolas. Acredito que a melhor forma de garantir o respeito as
infancias e promover seu pleno desenvolvimento é por meio de uma educagdo comprometida
com a escuta, a participacdo e o protagonismo infantil, oferecendo as criangas as condices e
ferramentas necessarias para uma participacao ativa, critica e enriquecedora no mundo.

Nas fases mais delicadas de minha vida, muitas delas durante a infancia, encontrei
professores que tiveram um olhar especial para comigo, que compreenderam minha condigdo
naquele momento e, com muito respeito e afeto, me mostraram que a vida nem sempre seria
facil e que, exatamente por isso, eu precisaria me dedicar e nunca desistir dos meus objetivos —
que ndo importava meu ponto de partida, e sim aonde eu queria chegar. Mostraram-me que ha
formas de conquistar o que desejamos, mesmo que seja em uma caminhada mais longa. O que
esses professores me ensinaram nao foi sO a ler e escrever, mas a ser resiliente e a transformar
a educacdo no meu caminho para conquistar certa condigdo e atingir meus propositos.

Mesmo que, no contemporaneo, as condi¢des possam ser diferentes — pois ndo ha mais
a mesma seguranca de que o estudo trard de forma certeira mudancas sociais e econdémicas —,
acredito que ainda existem outros motivos para mostrar aos alunos o valor do estudo e da
educacdo. Motivos que passam pela construcao de sentido, pelo desenvolvimento daautonomia,

pelo exercicio do pensamento critico e pelo reconhecimento de si e do outro. Educar, hoje, é
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também abrir caminhos para que as criangas possam compreender o mundo em que vivem e
encontrar formas singulares de estar nele.

Nesse sentido, assim como Freire (1989, p. 146), também trago comigo a angustia de
que, “como pratica estritamente humana, jamais pude entender a educagdo como experiéncia
fria, sem alma, em que os sentimentos e as emocOes, 0s desejos, 0s sonhos devessem ser
reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista”. Isso porque foi por intermédio daqueles
professores — os que fizeram diferencaem minha vida—, que meu olhar para a educagéo tomou
outra forma, e, desde entéo, tento fazer a diferenga em outras vidas, mostrando que podemos ir
muito além do que a sociedade nos impde e alcangar nossos objetivos. Felizmente, ndo estou
sozinha nessa afirmativa. Autores como Biesta (2013), N6voa (2022), Masschelein e Simons
(2013) e Freire (1989), entre outros, sdo unanimes em afirmar o valor da educacdo e daescola
para a formacgao humana.

Diante disso, a abordagem da coordenacdo pedagdgica e da qualificacdo da Educacéo
Infantil na Rede Municipal de Ensino de Nova Hartz (RS) é reflexo de uma preocupacao
singular, presente ao longo de minha jornada académica e profissional, com as formacdes
continuadas de professores promovidas pelas coordenadoras pedagogicas das Escolas
Municipais de Educacdo Infantil (EMEISs) de Nova Hartz. 1sso se alia & paixdo que nutro pela
Educacdo Infantil desde a minha opcao profissional pela area da Educacéo, o que aguca meu
desejo de contribuir para amelhoria desua qualidade. Sacristan (2005, p. 34) reforca essa ideia,
dizendo que aquilo que move os sujeitos e os grupos depende de seus “propositos, intengoes,
interesses, motivos, fins, necessidades, paixodes”.

Um ponto fundamentala mencionar é que meu estudo integra uma pesquisa mais ampla,
intitulada A producdo de docéncias contemporaneas: a experiéncia coformativa entre
professores e futuros professores em tempos de COVID-19, coordenada pela Profa. Dra. Eli
Fabris. Essa pesquisa reconhece que, mesmo anos depois do fim da pandemia de COVID-19,
seus efeitos ainda impactam a educacdo, especialmente a vida de criangas e jovens, exigindo
atencdo continua. Nesse contexto, esta dissertacdo de mestrado destaca-se por sua contribuicao
para a qualificacdo da Educacdo Infantil no municipio de Nova Hartz, por meio da pesquisa de
(de)formagdo com as coordenadoras pedagdgicas desenvolvida no LABDOC-Nova Hartz,
I6cus desta investigacao.

Nesta dissertacdo, a pesquisa (de)formacdo é adotada ndo s6 como um método de
investigacdo, mas também como concepcdo de pesquisa € metodologia. O intuito é desenvolver

uma pesquisa-formativa, um modo de formagéo continuada em que o conceito de formacdo é
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compreendido como (de)formacdo, isto &, quem o experiencia precisa transformar-se,

deformando-se, em um ambiente colaborativo, participativo e de intervencéo.

[...] otrocadilho (de)formacdo —ao mesmotempo em que se pretende formadora, el
“deforma”. Trata-se de uma pesquisa que tem na critica radicala sua premissa maior,
isto €, ir asraizes, historicizar, escrutinar asrela¢6es de poder, buscardeslocamentos,
pensarde outros modos, ver sob outros angulos e perspectivas (Fabris, 2017, p. 9).

Assumindo esse conceito de pesquisa, que é a0 mesmo tempo o conceito para formacao,
o objetivo central deste estudo é analisar e compreender a atuacao da coordenacao pedagdégica
nas escolas de Educacao Infantil de Nova Hartz, investigando de que maneira a formagéo como
(de)formacdo desenvolvida pelo Laboratorio de Docéncias Contemporaneas (LABDOC) -
Nova Hartz pode contribuir para a qualificacdo dessa funcéo.

Como problema de pesquisa, formulei a seguinte questdo: como as coordenadoras
pedagdgicas da Educacao Infantil, a partir de uma formacg@o como (de)formacao realizada no
LABDOC - Nova Hartz, qualificaram sua atuacéo na funcdo que exercem?

O estudo foi desenvolvido no Laboratério de Docéncias Contemporaneas (LABDOC) -
Nova Hartz (RS), com as coordenadoras de Educacdo Infantil, a partir de uma concepc¢éo
formativa que visa a transformar, em primeiro lugar, cada uma das participantes, para que elas
também transformem as suas praticas educativas e, portanto, qualifiquem a formacdo escolar
na Educacéo Infantil de Nova Hartz. A pesquisa formativa aqui apresentada, como qualitativa
e descritiva, reflete sobre as acbes pedagogicas das coordenadoras e a integracdo de novas
experiéncias na pratica escolar. Promovendo uma cultura de reflexdo critica e ressignificacdo
continua, o publico-alvo séo as coordenadoras pedagdgicas que atuam nas escolas de Educacéo
Infantil da Rede Municipal de Ensino de Nova Hartz e, por conseguinte, professores,
educadores e estudantes da Fase Creche — Etapa Educacéo Infantil.

O presente estudo esta estruturado em oito capitulos, com seus respectivos subcapitulos,
além de Apresentacdo, Consideracfes Finais, Referéncias, Apéndices e Anexos. Nesta
apresentacdo — A pesquisa (de)formacdo com coordenadoras pedagdgicas da Educacao
Infantil —, trouxe um panorama geral sobre como esta delineada toda a pesquisa.

Por compreender a importancia das experiéncias vividas para a constituicdo e escolhas
dos sujeitos, o primeiro capitulo, intitulado Do tema ao problema de pesquisa: contextos e
desafios que orientam a pesquisa, evidencia algumas de minhas memarias e percursos; mostro
0 que me motivou a escolher a &rea daEducacdo para atuar profissionalmente, bem como minha

trajetéria académica e profissional. Explico, ainda, a escolha da tematica investigada no
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mestrado em Educacdo e finalizo com a problematizacéo criada, o objetivo geral, o problema e
as perguntas investigativas.

No Capitulo 2, A coordenacgdo pedagogica na Educacéo Infantil: um olhar a partir da
revisdo de literatura, amplio e fundamento a pesquisa a partir da revisdo de literatura,
abarcando pesquisas nacionais relacionadas ao tema, como subsidios para a compreensao,
justificacdo e problematizacdo do tépico em analise. A revisdo de literatura € um exercicio em
que estudo o objeto de pesquisa, a formacao continuada das coordenadoras pedagdgicas na
Educacao Infantil, para entender o campo e ndo cair na tentacgao de repetir o mesmo, tentando
criar outras possibilidades para a formacdo das coordenadoras pedagogicas de Nova Hartz
Neste capitulo, os dados sdo organizados em um grafico, que evidencia a quantidade de
dissertacdes e teses relacionadas ao tema, encontradas nas plataformas utilizadas para a
pesquisa. Alguns quadros trazem dados provenientes das buscas realizadas no recorte temporal
de 2018 a 2023 e obtidos nas bases de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes
(BDTD) e do catalogo de teses e dissertaces da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES).

Apresento a Historicizacdo da Educacdo Infantil e da coordenacdo pedagogica no
Capitulo 3, onde proponho uma contextualizacéo e apresentacéo de alguns acontecimentos que
marcaram a constituicdo da Educacéo Infantil e da coordenacdo pedagdgica, como forma de
situar o leitor a respeito das principais transformagfes e avancos pelos quais ambas passaram,
inclusive, no que tange as conquistas legais que as amparam, como politicas publicas.

No Capitulo 4, intitulado A formacéo continuada de coordenadoras pedagdgicas:
desafios e possibilidades de qualificar a Educacao Infantil, aprofundo o estudo sobre o trabalho
e as funcbes da coordenacdo pedagodgica na qualificacdo da Educacdo Infantil, a fim de
apresentar ao leitor o cenario de pesquisa.

O quinto capitulo, chamado Caminhos tedrico-metodoldgicos, trata das escolhas
tedrico-metodoldgicas que orientaram a pesquisa. Além da proposta tedrico-metodoldgica,
abordo a identificacdo dos sujeitos e do campo de estudo e descrevo 0s instrumentos e técnicas
de producéo e analise de dados.

A partir do Capitulo 6, intitulado Ensaio analitico: tecendo caminhos para o LABDOC
com as coordenadoras pedagogicas da Educacao Infantil de Nova Hartz, apresento e analiso o
percurso investigativo-formativo com as coordenadoras pedagogicas, explorando 0s materiais
produzidos ao longo da pesquisa. Este capitulo organiza-se em trés movimentos: a
caracterizacdo das participantes, a andlise das atas de reunibes pedagodgicas e a descricao-

reflexdo sobre os encontros formativos realizados no LABDOC. Torna-se evidente que havia
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um modo de ser coordenadora pedagogica antes da formacéo e que outro foi sendo construido
e registrado durante e ap6s a experiéncia vivida no LABDOC.

No Capitulo 7, Experimentos e experiéncias coformativas: o que se (de)formou no
percurso? aprofundo o olhar analitico sobre os efeitos e marcas deixadas no percurso vivido
com as coordenadoras pedagdgicas. Organizei os dados em trés grupos de sentidos,
evidenciando os deslocamentos, as ressignificagdes e 0s novos modos de existir que emergiram
das praticas dessas profissionais, especialmente o movimento de (de)formacdo como
transformagcé&o de si.

O Capitulo 8, intitulado O LABDOC como ethos formativo, apresenta as consideracfes
finais da pesquisa, reunindo as principais reflexdes, analises e efeitos provocados pelo percurso
formativo vivenciado no LABDOC - Nova Hartz. Nele, defendo que a formacdo como
(de)formacdo, experimentada pelas coordenadoras pedagdgicas, constituiu um processo potente
de transformacdo da pratica e do modo de ser dessas profissionais. Este capitulo também
explicita a tese que sustenta todo o estudo: a qualificacdo da funcdo dacoordenacgdo pedagogica
na Educacéo Infantil exige a construcdo de um ethos formativo comprometido com a escuta, a
autoria, 0 pensamento critico e a centralidade das infancias. Além disso, sdo apresentadas as
contribuigdes politica, pedagogica, estética e ética da pesquisa, reafirmando que os efeitos do
processo vivido ultrapassam o tempo da pesquisa e seguirdo reverberando nas escolas, nas
praticas das Coordenadores(as) pedagdgicos(as) (CPs) e em mim mesma, como pesquisadora.

A tese que assumo e defendo neste estudo é que a pesquisa (de)formacéo realizada no
LABDOC se constituiu como uma potente ferramenta de qualificagdo da atuacdo das
coordenadoras pedagdgicas da Educacdo Infantil. Os processos de transformacao incidiram
tantonas préaticas de formacao que essas profissionais desenvolvem em suas escolas, quanto em
suas proprias concepcdes da fungdo da coordenacdo pedagdgica, o que as deslocou de um lugar
de gestoras burocraticas para uma atitude de formadoras, mediadoras, articuladoras e
produtoras de praticas pedagogicas potentes e centradas na crianca e suas infancias e na
coletividade escolar. Esse movimento, ancorado na intervengdo, na coformacéo e no exercicio
do pensamento, possibilitou que as coordenadoras vivenciassem processos intensos de
(de)formagdo, marcados por deslocamentos, ressignificacdes e criagdes de outros modos de ser
e atuar na coordenacao da pedagogica da Educacdo Infantil. A reflexdo sobre outros modos de
existir e de exercer sua funcdo reverberou na qualificacdo das préaticas docentes e,
consequentemente, na melhoria daqualidade daEducacéo Infantilno municipio de Nova Hartz.

As andlises realizadas ao longo deste estudo evidenciam que a formagdo como

(de)formagdo, vivenciada pelas coordenadoras pedagdgicas no LABDOC - Nova Hartz,
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contribuiu significativamente para a ressignificacdo de suas fungdes e praticas. Ao se engajarem
em uma experiéncia formativa colaborativa, ética e autoral, as participantes puderam refletir
criticamente sobre seus modos de existir e de exercer a coordenagdo pedagodgica — 0 que
reverberou diretamente na qualificacdo das praticas docentes nas escolas de Educacdo Infantil
do municipio. A pesquisa reafirma, assim, a poténcia da formacdo continuada situada e
experiencial como possibilidade concreta de transformacdo das praticas e dos sujeitos
envolvidos nos processos educativos.

As Referéncias utilizadas nesta dissertacdo, os Anexos e 0s Apéndices constituem parte
fundamental do trabalho, pois oferecem uma visdo ampliada dos caminhos percorridos na
pesquisa. Esses elementos subsidiam a compreensdo do percurso formativo e investigativo
realizado e permitem visualizar como o problema de pesquisa foi enfrentado, como as perguntas
investigativas foram respondidas e qual argumento central foi sustentado ao longo do estudo.

Vale lembrar que, neste estudo, ndo pretendi apenas explorar tedrico-
metodologicamente as questdes envolvidas na qualificacdo daEducacao Infantil. Mais que isso,
procurei também trazer contribui¢Bes para o campo educacional daEducagdo Infantil,com foco
na (de)formacdo das coordenadoras pedagdgicas. Ao longo dos capitulos, a partir da
problematizacdo do saber-fazer das coordenadoras pedagdgicas junto as professoras de suas
escolas, apresento uma experiéncia formativa em que as coordenadoras puderam participar de
uma série de experimentos e experiéncias para analisar suas funcfes e os modos de ser
coordenadoradaEducacéo Infantil. Procurando trazer uma visdo abrangente dascomplexidades
e potencialidades do trabalho da coordenagdo pedagdgica, acredito que as anélises e reflexdes
aqui apresentadas podem servir para futuras pesquisas e praticas educacionais, a fim de
enriquecer o debate sobre o tema e promover melhorias continuas na formacdo e atuacdo das

coordenadoras pedagdgicas desta etapa de ensino tdo importante, que é a Educacéo Infantil.
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1 DO TEMA AO PROBLEMA DE PESQUISA: CONTEXTOS E DESAFIOS QUE
ORIENTARAM A PESQUISA

Ser coordenadora pedagdgica na Educacdo Infantil é desafiador. Sinto
dificuldade em equilibrar as demandasadministrativascom a necessidade de
estar préxima das professoras e das criangas. Além disso, a insegurancga em
exercer minhas atribuicdes surge especialmente quando preciso pensar em
formacdo continuadacom o grupo e me pergunto se estou no caminho certo.
Algumas professorasapresentam muita resisténcia (CP2, 2024).

Para iniciar a contextualizacdo deste estudo, escolhi como epigrafe deste capitulo a
reflexdo de uma das coordenadoras pedagdgicas® participantes desta pesquisa, pois traduz os
sentimentos de muitas outras que exercem essa funcéo e que enfrentam diariamente o desafio
de equilibrar tarefas administrativas com a proximidade necessaria ao trabalho pedagdgico. O
medo de errar, a inseguranca diante da resisténcia de algumas professoras e a incerteza sobre
estar trilhando o caminho certo sdo dilemas constantes.

Minha trajetoria académica e profissional vem sendo tecida por experiéncias que me
aproximam cada vez mais da Educacéo Infantil e da complexidade da funcdo da coordenagéo
pedagdgica. Compreender as dificuldades enfrentadas por essas profissionais e encontrar
caminhos que as fortalecam na fungédo de formadoras tornaram-se 0s propositos que orientam
esta pesquisa. Assim, ao entrelagar vivéncias pessoais e profissionais, na interacdo com as
criancas, professoras e coordenadoras pedagogicas, fui reconhecendo um campo fértil, tanto
para reflexdes e transformagdes quanto para a pesquisa. E nesse percurso que o LABDOC -
Nova Hartz surge como um espaco de experimentacao e (de)formacéo, trazendo possibilidades
de ressignificacdo para a atuacdo das CPs e para a propria concepcdo de formacdo continuada
dessas professoras na funcao de coordenadoras pedagdgicas na Educacéo Infantil.

Porém, antes de aprofundar o tema de pesquisa, apresento os caminhos que trilhei, por
onde fuiampliando meu olhar sobre a Educacéo Infantile reconhecendo a relevancia de praticas
pedagdgicas e docéncias que respeitam e potencializam as infancias. Esse movimento néo
apenas reafirmou minha conexdo com essa etapa da Educacéo Basica, como também fortaleceu
meu compromisso em investigar e contribuir para a qualificacdo da formacdo docente e da

atuacdo das coordenadoras pedagdgicas.

1 As coordenadoras pedagégicas sao profissionais da area da educacdo que desempenham uma funcédo importante
no contexto escolar. Elas sdo responsaveis por orientar, coordenare apoiaro trabalho dos professores, buscando
garantira qualidade do ensino e o desenvolvimento integral dos alunos. Suas atribuigdes incluem a elaboragdo
de planos de ensino, o acompanhamento das praticas pedagogicas, a promocao de formacdes continuadas, a
avaliacdo do desempenho dosestudantese o estimulo & inovagdo e a reflexdo sobre a s praticaseducativas.
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Minha trajetdria académica iniciou em 2009, na Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS), no curso de Licenciatura em Educagéo Fisica, concluido em julho de 2013. Ao
iniciar o curso, logo comecei a atuar como professora auxiliar na Educacdo Infantil. A
experiéncia de trabalho nessa etapa foi preponderante para que eu pudesse consolidar a deciséo
de cursar também Pedagogia, curso esse iniciado em 2010 na Universidade Luterana do Brasil
(ULBRA) e concluido em 2012. Dessa forma, o que iniciou por acaso, em virtude de uma
oportunidade de trabalho que me inseriu no contexto educacional, acabou se transformando na
minha “menina dos olhos”, sendo a Educagdo Infantil (EI) a etapa da Educacao Basica pela
qual me encanto e nutro maior apre¢o a cadaano que passa.

Durante o0s cursos, tive oportunidade de participar de inGmeras experiéncias
significativas, podendo associa-las a minha acdo docente. Conforme estudava e adquiria
experiéncia profissional na area da Educacdo, em mim despertava a vontade de continuar
estudando e pesquisando. Entéo, logo ap6s a conclusdo dos cursos de graduacao, busquei por
especializacbes em minhas areas de atuacdo, sendo elas: Educacdo Fisica Infantil e Anos
Iniciais, Lato Sensu, pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM); Coordenacdo
Pedagogica e Supervisdo Escolar, pela Faculdade Prominas; e Educacdo pela Pesquisa, pelo
Instituto Federal Sul-Rio-Grandense (IFSUL), no Campus de Novo Hamburgo. Agora, estou
concluindo o desafio académico de mestrado, para aperfeicoar-me na Formacéao de Professores,
0 que certamente foi muito além de meu enriquecimento profissional e contribuiu para meu
crescimento pessoal e humano, pois, parafraseando Freire (2001), enquanto ensinante, ao
ensinar, aprendo, e, como aprendente, ao aprender, também tenho a possibilidade de ensinar.

Atuando desde 2009 na area da Educacao, transitei por todas as etapas e por diversas
funcBes, como estagiaria, auxiliar e professora titular de sala na Educacdo Infantil; professora
de Area | (anos iniciais do Ensino Fundamental); e professora de Educacéo Fisica, do Ensino
Fundamental ao Ensino Médio. Em 2017, fui convidada para trabalhar na Secretaria Municipal
de Educacéo, Cultura, Turismo, Esporte e Lazer (SMECTEL)? de Nova Hartz, cidade onde
resido. Iniciei um pouco insegura, tendo em vista a tamanha responsabilidade que teria, mas
aceitei o desafio, porque sabia que aprenderia muito com essa experiéncia e poderia fazer a

diferenca abarcando um campo maior.

2 A Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Nova Hartz (RS) abrange varios departamentos, além da
Educac¢do,comoaCultura, o Turismo, 0 Esporte e o Lazer, e tem uma nomenclatura extensa. Para tornara escrita
do texto e a leitura mais fluidos, ao longo desta dissertagéo, serdo utilizadas tanto a sigla SMECTEL quanto a
expressao “Secretaria de Educacdo” para fazerreferéncia a Secretaria Municipal de Educacéao.
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Desde entdo, atuando na Educacdo de Nova Hartz, tenho trilhado caminhos bastante
instigadores e enriquecedores. Iniciei na funcdo de coordenadora do Ensino Fundamental, mas
atualmente exerco a funcao de diretora geral de Educacéo, conselheira municipal de Educacéo
e coordenadora do Projeto de Iniciacdo Cientifica do Municipio e da Feira Municipal de
Iniciacdo Cientifica (FEMIC) de Nova Hartz. Também tive a oportunidade de ser presidente do
Conselho Municipal de Educacdo (CME) de Nova Hartz e vice-coordenadora das Regionais
Associacdo dos Municipios do Vale do Rio dos Sinos (AMVARS?)/Associacdo dos Municipios
doVale do Paranhana (AMPARA) e da Uni&o Nacional dos Conselhos Municipais de Educacéo
do Estado do Rio Grande do Sul (UNCME/RS), de 2017 a 2019. Essas experiéncias sempre me
impulsionaram a buscar mais qualidade e equidade para a Educacdo Béasica. A partir delas,
procurei constituir-me como profissional daeducacdo e como pesquisadora.

Através das trilhas percorridas em minha jornada académica e profissional, pude
entrelacar distintas perspectivas e &reas de interesse na pesquisa. Embora dotada de
experiéncias diversas em todasas fases da Educacédo Bésica, foi na Educacéo Infantil que minha
paixdo floresceu de forma particular. Reconhego, nessa etapa, uma atribuicdo vital no
desenvolvimento e formacéo integral das criancas. Na infancia, enxergo oportunidades de criar
outras condigOes para o crescimento cognitivo, social e emocional por meio da interacédo e da
brincadeira, além de desenvolver experiéncias potentes que reverberardo ao longo da vida

Como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) evidencia,

A interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo
muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criangas. Ao
observar as interacdes e a brincadeira entre as criangas e delas com os adultos, é
possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos afetos, a mediacdo das frustracoes,
aresolucdo de conflitos e a regulacdo dasemocdes (Brasil, 2018, p. 37).

No entanto, foi em 2020, um ano marcante e cheio de expectativas, que passei a enxergar
a Educacdo Infantil de forma mais profunda. Afinal, estava gravida de minha primeira filha e
precisava desacelerar por um tempo para dedicar-me a maternidade, mas jamais imaginei ter

que desacelerar tdo drasticamente, tampouco que haveria uma pandemia de Covid-194, o que

3 A partir do dia 09/03/2023,com o objetivo de fomentar o desenvolvimento econdmico e imp ulsionar o turismo
na regido, a Associa¢do dos Municipios do Vale do Rio dos Sinos — AMVARS - ganhou nova identidade e
passou se chamar AMVAG - Associacdo dos Municipios do Vale Germanico —, sendo o Vale Germanico
composto por 14 municipios: Araricad, Campo Bom, Dois Irmaos, Estancia Velha, lvoti, Lindolfo Collor, Morro
Reuter, Nova Hartz, Novo Hamburgo, Presidente Lucena, Santa Maria do Herval, S&o José do Horténcio, Sdo
Leopoldo e Sapiranga. Disponivel em: https://jornaldoisirmaos.com.br/noticia/14032023-amvars-agora-e-
amvag-associacao-dos-municipios-do-vale-germanico. Acesso em: 14 mar. 2024.

4 A COVID-19, causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, emergiu como um dos desafios mais significativos do
século XXI, afetando profundamente a satide publica,a economia globale a vida cotidiana daspessoasem todo


https://jornaldoisirmaos.com.br/noticia/14032023-amvars-
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fez com que, mesmo sem planejar, pardssemos e repensassemos nossas vidas. Com o
nascimento de minha filha, adquiri e venho adquirindo outras aprendizagens, buscando mais
informacgdes e conhecimentos sobre a infancia, e, por ela, estou ainda mais motivada a fazer a
diferenca por meio da Educacdo, para que possamos ter um mundo mais justo e melhor para
viver.

Como diretora geral de Educacdo de Nova Hartz, uma das fungbes que me foram
atribuidas, a partir de 2023, foi a de repensar a Educacdo Infantil do municipio. Com base na
BNCC, a reformulacdo do curriculo havia sido homologada em 20 de dezembro de 2017 e
implementada no municipio até o final do ano de 2019, apds ser amplamente estudada pela
Equipe da SMECTEL e pelos professores da rede no decorrer de 2018, trazendo outro olhar
para a Educacdo Infantil. No entanto, o funcionamento das Escolas Municipais de Educacéo
Infantil (EMEISs) continuava muito fixado a rotina e centralizado no adulto, e ndo nas criancas,
tal e qual observam Camdes, Toledo e Roncarati (2016, p. 260): “[...] vemos com frequéncia
rotinas engessadas, marcadas por acdes, musicas, gestos e falas sempre iguais”, fato esse que
me colocou sob alerta.

Nesse momento detransicao para a Educacao Infantil, mesmo ja fazendo parte daequipe
daSecretaria de Educacdo, entendiser necessario fazer um diagnostico para compreender como
estava sendo trabalhado o pedagogico com as professoras de Educacédo Infantil. Porém, como
estdvamos em periodo de recesso escolar e meu contato com as CPs s6 seria no retorno do ano
letivo, dediquei-me a analise dos livros de atas de reunides pedagdgicas® das escolas, tentando
entender como estava esse processo.

A vista disso, deparei-me com reunides baseadas em recados e lembretes
administrativos, aparentemente havendo pouca interagdo dos professores, além de pouco tempo
reservado para algum estudo e/ou reflexdo de cunho pedagdgico; na maior parte das vezes,

quando ocorriam, esses momentos eram conduzidos por convidados externos. Também

0 mundo. Desde o seu surgimento em Wuhan, na China, no final de 2019, o virus disseminou-se rapidamente,
resultando em uma pandemia declarada pela Organizacdo Mundial da Satde (OMS) em marco de 2020. Com
uma variedade de sintomas, que vdo desde levesaté graves, e uma capacidade de transmissao relativamente alka,
a COVID-19 desencadeou uma série de respostas em niveis local, nacional e internacional, incluindo medidas
de quarentena, distanciamento social, uso de mascaras e campanhas de vacinagdo em larga escala. Apesar dos
esforcos continuos para conter a propagacdo do virus e mitigar seus impactos, a COVID-19 continua a
representar um desafio significativo para a salde publica e a sociedade como um todo (Cadernos de Salde
Publica, 36 (3) 2020. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/0102-311X00019620. Acesso em: 20 mar. 2024).
5 Os livros de atasde reunides pedagogicas sdo documentos utilizados pelas instituicdes escolares para registrar 0s
detalhese as deliberacdes das reunides dos membros da equipe pedagdgica. Esses registros geralmente incluem
informacg6essobre os participantesda reunido, a pauta discutida, as decisdes tomadas, osencaminhamentos e as
atividades planejadas. Os livros de atassdoum recurso importante para acompanhar o progresso das discussoes,
documentar os processos decisorios e manterum registro historico dasatividades pedagégicasda escola.
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observei haver pouco dialogo e relatos de experiéncias entre os professores e a equipe gestora
daescola.

Procurei, entdo, aproximar-me mais das coordenadoras pedagdgicas das EMEIs, na
tentativa de compreender como o trabalho estava sendo desenvolvido com as professoras®. As
CPs demonstravam certa inseguranca para propor momentos de formacéo e reflexdo sobre as
docéncias na Educacdo Infantil as professoras, talvez em virtude de o municipio ndao oferecer
formacdo continuada para isso e/ou devido a falta de estudo individual. Isso despertou em mim
a vontade de trabalhar diretamente com elas, aprendendo junto e buscando alternativas para
potencializar as acBGes de apoio e formacdo, dadas as atuais demandas educacionais para a
qualificacdo da Educacdo Infantil no municipio de Nova Hartz.

Placco, Almeida e Souza (2011, p. 283) ressalvam a importancia de investimento em

formacéo especifica para CP que trabalhe o desenvolvimento de

[...] habilidades relacionais, estratégiasde formacao e de ensino, construcao e gestao
de grupo, dominio de fundamentos da educacdo e &reas correlatas, questdes atuais da
sociedade e da infancia e adolescéncia (aprendizagem e desenvolvimento). Esse tipo
de formacdo poderia contribuir para a constituicdo de um CP aberto a mudanca, ao
novo, ao outro e a prépria aprendizagem, capaz, portanto, de ndo s6 promover, mas
de pensar, planejar e desenvolver a formacgdo continuada de seus professores na
escola.

A partir desse cenario, propus a secretaria de Educacdo e as colegas que trabalham
comigo na Secretaria que fossem revistas as reunibes mensais da equipe pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educacdo com as coordenadoras pedagdgicas, para que pudessem ser
um momento de estudo e reflexdo, com o intuito de qualificar e apoiar essas profissionais, que
tém uma incumbéncia imprescindivel no espaco escolar. Entre suas atribuices, destacam-se 0
acompanhamento das praticas pedagogicas, 0 apoio aos docentes e a intervencdo em sua
formacdo continuada, a mediacdo de conflitos e o fortalecimento da proposta pedagogica da
escola. Sao responsabilidades que exigem escuta sensivel, conhecimento tedrico e disposi¢cdo
para articular saberes e praticas em contextos muitas vezes complexos. A proposta foi
prontamente acolhida, sinalizando o reconhecimento da importéncia de investir na formagéo

desses profissionais.

6 Optei pelo uso do termo feminino de "professoras" exclusivamente devido a auséncia de professores do sexo
masculino na descri¢do apresentada. O mesmo ocorrera com a palavra “coordenadora”. Essa escolha linguistica
nédo pretende excluir ou diminuir a importancia do género masculino naeducacao, mas reflete a realidade especifica
do contexto abordado.
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Outro ponto observado foi a necessidade de romper com o sistema hierarquico que
envolve a maioria das escolas. Nogueira (2005) ressalta a escola como um sistema hierarquico
no qual todas as partes devem dialogar para promoverem uma verdadeira mudanca na

hierarquia do sistema. A autora menciona que,

[...] para que hajauma mudanca significativa num sistema que favoreca a pratica de
professores criativos, interessados, investigadores, é preciso que se provoque
mudancas em toda a hierarquia do sistema. Ou seja, é preciso criar espacos de
formacdodentro do sistema que interajam entre sie que envolvam osdiferentes niveis
(Nogueira, 2005, p. 220).

Para que esse movimento ocorra, como equipe pedagogica da Secretaria de Educacao,
solicitamos as coordenadoras pedagogicas da Educacgdo Infantil que levassem sugestdes de
temas para estudo coletivo em nossas reunides e desenvolvemos o projeto Ressignificando a
arte de pesquisar, ensinar, aprender e coordenar a Educacdo’. O objetivo era ressignificar o
trabalho da coordenacdo pedagdgica, considerando a sua funcéo de dinamizadora da formacéo
continuada de professores no ambito escolar, a partir de pesquisa, analise e compartilhamento
dos estudos das metodologias existentes. Foram encontros muito potentes, porém,
representaram s6 0s primeiros passos de uma trajetoria que precisava ser planejada para ser
experienciada com as coordenadoras das escolas.

Diante do exposto, tornou-se evidente a importéncia de repensar e reestruturar a
abordagem da Educacdo Infantil, especialmente no contexto das EMEIs do municipio de Nova
Hartz. A partir das observacdes e experiéncias mencionadas, considerando minha trajetéria e
minha atual funcdo, foi possivel identificar a necessidade de uma intervencdo direcionada para
fortalecer as docéncias contemporaneas e a formagdo das coordenadoras pedagdgicas, com
vistas a promover, principalmente na Educacdo Infantil®, uma formagdo qualificada e mais
adequada as demandas contemporaneas, centrada na crianca (Malaguzzi, 1996), ou seja,
recorrendo-se as propostas das pedagogias participativas. Nessa perspectiva, outro autor reforca

que,

" O projeto Ressignificando a arte de pesquisar, ensinar, aprender e coordenar a Educacéo foi uma iniciativa
voltada a reavaliagdo e renovacdo da fungdo da coordenadora pedagdgica na promocao da formagéo continua
dos professores, visando ao aprimoramento constante das praticas educacionais.

& Embora referindo-me a necessidade de oferta de uma formacao mais qualificada as CPs, especialmente na
Educacdo Infantil, 0s encontros que integraram a pesquisa de mestrado abarcaram ndo somente as profissionais
quetrabalham nas EMEIs,como também asdas EMEFsda rede municipal de ensino de Nova Hartz, pois, desde
2020, toda a fase da pré-escola da Educagdo Infantil passou a ser atendida nas Escolas Municipais de Ensino
Fundamental.
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[...] todasas atividades pedagdgicas se desenvolvem por meio de projetos. Estes
projetos, no entanto, ndo sdo antecipadamente planejados pelos/as professores/as,
mas, surgem através das ideias das proprias criangas e sdo desenvolvidos por meio
de diferentes linguagens. Na Pedagogia de Projetos, a abordagem educativa esta
centrada na crianca e na possibilidade de que ela possa expressar-se através de
todas as suas linguagens, como desenhos, pinturas, palavras, movimentos,
dobraduras, modelagens, montagens, dramatiza¢gdes, colagens, esculturas,
musicas, o0 que a conduz a uma ampla possibilidade de expressdo e de criatividade
(Finco, 2015, p. 238, grifo nosso).

O professor e educador Paulo Fochi, um estudioso da educacgao nacional que trabalhou
na estruturacdo da proposta da BNCC para a Educacdo Infantil, organizada em Direitos de
Aprendizagem e Campos de Experiéncia, também corrobora essa abordagem — de um curriculo
que se centra na experiéncia da crianca, ou seja, no modo como ela constroi sentido sobre si,
sobre 0 outro e sobre 0 mundo. Ele diz que a ideia dos Campos de Experiéncia, oriundos das
pedagogias italianas, surge na Italia em 1991 e é revisadaem 2012, em um documento chamado
Indicacdo Nacional Italiana. No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil (DCNEI) ja indicavam a organizacdo do curriculo dessa maneira e isso gerou muitas
davidas e aflicdo para professores e coordenadores pedagogicos em relacdo a implementacdo
da BNCC em seus municipios (Fochi, 2018). No entanto, o arranjo curricular por Campos de
Experiéncia ndo tinha precedentes no Brasil.

Diante disso, constatou-se a necessidade de promover formacdo, e a narrativa desta
pesquisa inscreve-se justamente no campo da formacéo de professores, com foco na formagéo
continuada desenvolvida na relacdo entre a supervisdo de uma rede de ensino municipal (Nova
Hartz) e as coordenadoras pedagogicas do municipio. Esse tipo de formagdo continuada que se
desenvolve durante o trabalho, na escola, também tem sido chamado de Formacdo em Servigo

ou Formacdo Continuadaem Servigo, que se refere

[...] ao processo de desenvolvimento profissional que acontece no contexto do
trabalho na escola. Pensando na formagdo como um processo permanente da vida do
educador, cada umdeve mantertambémumarotina de estudos pessoais e pode buscar
outros cursos que contribuam para sua atuacdo. Formagdo em servico e
autodesenvolvimento sdo, portanto, processos complementares e ndo excludentes [...]
(Diaz; Perez, 2023, p. 83).

Outros autores também corroboram a ideia de a formacdo in loco — junto aos
profissionais que 14 atuam e tém um ponto de vista da “realidade” escolar — ser mais eficaz. Por
exemplo, Francisco Imbernén (2010) explica que é na escola que se desenvolvem acles
interventivas que se materializam em novas praticas pedagdgicas, a partir das vivéncias e dos
saberes dos/as proprios/as professores/as, desenvolvendo continuadamente a sua

profissionalizacdo. Paulo Freire (2000), quando enfatiza que a escola pode tornar-se um
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importante meio de transformacéo social, pois, imbuidos de desejo transformador e de um modo
colaborativo de agir, os profissionais daeducacdo podemtorné-la um espaco para desenvolver
uma acdo questionadora. Também Canario (2000, p. 67) diz que a Formacdo em Servico
pressupde “que qualquer saber fazer tem de partir, obrigatoriamente, da sua prdpria pratica

docente”. Tal convicgdo ¢é ratificada por Novoa (2001a, p. 25), quando afirma que:

E no espaco concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou
educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formacgdo. Universidades e
especialistas externossdo importantesno plano tedrico e metodolégico. Mastodo esse
conhecimento sé terd eficacia se o professor conseguir inseri-lo em sua dindmica
pessoal e articuld-lo com seu processo de desenvolvimento.

Por fim, Imberndn (2010) argumenta que a escola, ao garantir o direito de Formagao em
Servigo a docentes por meio de formacao continua no contexto escolar, promove a apropriacdo
de novos saberes, a construgéo da identidade profissional docente e a consequente valorizagao
profissional.

Ainda assim, ha que se considerar que a formacgdo inicial continua sendo muito
importante para a consolidacdo/preparacdo do profissional que atuara com o publico t&o
peculiar da Educacdo Infantil. VVale salientar que, pelo que traz a nova legislagcdo brasileira —
Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 —, ainda que se admita o exercicio profissional para egressos do
curso de magistério de nivel médio, a formacdo inicial para atuar como docente da Educacéao
Infantil deve ocorrer no curso de Pedagogia (Brasil, 2019).

Considerando as pesquisas na area, aumentou o nivel de formacéo das professoras da
Educacio Infantil, mas a qualidade da atuaco ndo tem crescido na mesma dimensdo. E o que
Oliveira (2011, p. 82) reafirma quando diz que: “[...] temos visto na vasta literatura acerca da
formacdo docente em especial a EI — que os cursos de formacdo inicial tém sido apontados
como ineficientes e distantesdarealidade da pratica docente, palco da dicotomia teoria-pratica”.
Ainda, a pesquisa de Gatti (2010) mobiliza-nos para pensar sobre a qualidade dessa formacao
em relacdo a Educacéo infantil. Analisando os curriculos da Pedagogia, a autora percebe que,
além de uma visdo panoramica, os contetdos trabalhados ndo sdo suficientes para o ensino

nessa etapa de ensino:

Pode-se perguntar se a formacéo panoramica, em geral encontrada nos curriculos, é
suficiente para o futuro professor vir a planejar, ministrar e avaliar atividades de
ensino para 0s anos iniciais do ensino fundamentale para a educacao infantil. A
constata¢doé de que hd uma insuficiéncia formativa evidente para o desenvolvimento

desse trabalho (Gatti, 2010, p.1371).
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E nesse contexto que a formagdo continuada das professoras, alinhada as politicas
publicas voltadas aos direitos da crianca na primeira infancia, deve ter um espaco de estudo e
reflexdes nos ambientes escolares. Recorro aqui ao Marco Legal da Primeira Infancia (Lei n°
13.257/2016), que traz importantes avangos na protecao dos direitos das criangas brasileiras de
até seis anos de idade, ao estabelecer principios e diretrizes para a formulacdo e a
implementacdo de politicas puablicas voltadas as criangas nessa faixa etéaria. Trata-se do
reconhecimento de que os primeiros mil dias (compreendendo a gestacdo e os dois primeiros
anos de vida) configuram uma janela de oportunidade Unica para o desenvolvimento
neurolégico, cognitivo, psicomotor e emocional das criancas. Com ele, busco mostrar o
compromisso politico assumido no pais para que os direitos da crianca sejam atendidos e

assegurados, observando o que é apresentado no seu Artigo 4°:

Art. 4° As politicas publicas voltadas ao atendimento dos direitos da crianga na
primeira infancia serdo elaboradase executadasde forma a:

| —atenderao interesse superior da crianga e a sua condi¢ao de sujeito de direitos e de
cidada;

Il — incluir a participacdo da crianca na definicdo das a¢des que lhe digam respeito,
em conformidade com suas caracteristicasetarias e de desenvolvimento;

I11 — respeitar a individualidade e os ritmos de desenvolvimento das criancas e
valorizar a diversidade da infancia brasileira, assim como as diferencas entre as
criangasem seus contextossociais e culturais;

IV —reduzir asdesigualdadesno acesso aoshens e servi¢os que atendam aos direitos
da crianca na primeira infancia, priorizando o investimento publico na promocéo da
justica social, da equidade e da inclusdo sem discriminagdo da crianca;

V — articular as dimensfes ética, humanista e politica da crianga cidadad com as
evidéncias cientificas e a pratica profissional no atendimento da primeira infancia;
VI — adotar abordagem participativa, envolvendo a sociedade, por meio de suas
organizacdes representativas, os profissionais, os pais e ascriangas, no aprimoramento
da qualidade das acdes e na garantia da oferta dos servicos; VIl — articular as acGes
setoriais com vistas ao atendimento integrale integrado;

V111 - descentralizar asagdes entre os entes da Federacéo;

IX — promovera formacao da cultura de prote¢do e promocao da crianga,com apoio
dos meios de comunicagéo social.

Paragrafo Unico. A participacao da crianga na formulacao das politicas e das a¢fes
que Ihe dizem respeito tem o objetivo de promoversua inclusdo social como cidada e
dar-se-a de acordo com a especificidade de sua idade, devendo ser realizada por
profissionais qualificadosem processos de escuta adequadosasdiferentes formasde
expressdo infantil (Brasil, 2016).

Reafirmo, assim, meu compromisso em utilizar também a legislacdo para discussédo e
analise com as coordenadoras, buscando realizar uma leitura reflexiva da BNCC, a qual tem
enfrentado varias criticas, especialmente por seu alinhamento com politicas neoliberais, que
vém orientando a educagdo. Em nosso grupo de pesquisa, temos adotado uma atitude de
“releitura” e “tradu¢do” da BNCC, que é normativa, mas precisa ser estudada e analisada para

0 contexto dasescolas, pois ndo é um curriculo. Nao ha negativa da legislacdo e das normativas,
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mas apropriacdo da nocdo de que é Base, e ndo curriculo. Espera-se que, dessa analise, seja
possivel criar curriculos escolares adequados aos territorios e contextos comunitarios.

E preciso considerar que pensar nas demandas contemporaneas envolve muito mais do
que simplesmente vivenciar a atualidade, conforme explica Giorgio Agamben (2009), um dos

autores em gue busco inspiracdo. Para ele,

[...] contemporaneo ndo € apenas aquele que, percebendo o escuro do presente, nele
apreendea resoluta luz; é também aquele que, dividindo e interpolando o tempo, esta
a altura de transformé-lo e de colocé-lo em relagédo com os outros tempos, de nele ler
de modo inédito a histéria, de "citad-la" segundo uma necessidade que ndo provém de
maneira nenhumado seu arbitrio, masde uma exigéncia a qual ele ndo pode responder
(Agamben, 2009, p. 72).

Ao examinar autores como Philippe Ariés (1986), em sua obra A histéria social da
crianca e da familia, é possivel compreender o presente e, mais ainda, conectar o conhecimento
historico com as questBes contemporaneas. Os autores que me inspiram na pesquisa permitem-
me analisar o contemporaneo e a formacdo continuada na contemporaneidade, oferecendo uma
perspectiva critica, complexa, mas sempre inacabada, sobre a prética educacional.

A préxima etapa deste trabalho sera mostrar como criei 0 problema de pesquisa, que
implica abordar as acbes das coordenadoras pedagdgicas das EMEIs de Nova Hartz,
considerando suas dificuldadese preocupacdes na mediacgéo e intervencdo no trabalho coletivo,
com foco na melhoria da qualidade da Educacgéo Infantil. Com isso, espero contribuir para o
desenvolvimento de uma formacéo que possa fortalecer e transformar, em primeiro lugar, cada
uma das coordenadoras e a mim mesma, bem como as docéncias contemporaneas da Educacéo
Infantil nesse contexto especifico, efetivamente colaborando e fazendo parte desse processo de
(de)formagéo como colega e pesquisadora.

Assumo aqui o conceito de formacdo continuada como (de)formacdo, conforme
elaborado por Bahia (2024), que propSe uma ruptura com os modelos performaticos e
gerencialistas de formagdo, para pensar a formacdo como forma de vida docente que se nutre
da artesania, da coformacéo e da criacdo. Trata-se de uma formacdo que se movimenta entre
fazer, desfazer e refazer; que se compromete com o cuidado de si, a autoria e 0 engajamento
ético-estético dos sujeitos. E nessa trilha que busco situar esta pesquisa: como um exercicio de
pensamento coletivo e coformativo, junto com as coordenadoras pedagdgicas da Educagéo
Infantil.

Com base nas necessidades identificadas, nos entendimentos adquiridos em minha

trajetdria profissional e académica e nos estudos que realizei neste curso de mestrado, além das
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interagcBes com meu grupo de pesquisa, colegas e orientadora, 0 presente estudo concentrou-se
na atuacao da coordenacdo pedagdgica na (de)formagdo continuada da Educacdo Infantil em
Nova Hartz, abordando a perspectiva de intervencédo, reflexdo e qualificacdo da atuacédo
docente, desenvolvida por meio de uma pesquisa formativa em laboratério. O enfoque
estendeu-se a ressignificacdo das docéncias, considerando a relevancia da coordenadora como
agente de transformacéo, seja de si mesma, seja das CPs quando atuam na formagédo dos
professores em suas escolas.

E importante afirmar que o conceito de qualificacdo adotado se distancia de modelos
performativos e produtivistas. A qualificacdo, aqui, ndo é entendida como um fim ou um
resultado mensuravel, mas como uma qualidade que se produz no processo formativo, marcada
pelo envolvimento ético-estético com o fazer docente. Essa perspectiva ancora-se na nocao de
artesania (Sennett, 2013), compreendida como uma pratica que valoriza o tempo lento, o
exercicio reiterado, a experimentacao e a criacdo. Como ja explicitado por Fabris (2020), essa
concepcao permite ressignificar a formacgéo e a avaliagdo docente como experiéncias que se
entrelacam no préprio ato de ensinar, planejar e refletir, valorizando o saber-fazer que se
constroi coletivamente e com autoria, tal como praticado no LABDOC.

Inserindo-me no LABDOC, junto com minha orientadora, assumi um conceito de
pesquisa que 0 grupo ja vem trabalhando ha mais tempo: o conceito de pesquisa (de)formacéo.
Trata-se de uma pesquisa formativa, colaborativa e de intervencdo, que tem a seguinte

definicao:

[...] modo de pesquisa/metodologia, isto é, tanto uma concepg¢do de pesquisa como
uma metodologia, em que a prépria acdo de pesquisa funciona como formacao dos
participantes daquele processo investigativo. E um tipo de pesquisa que, em todos 0s
seus momentos, pretende ser formativa, participativa e colaborativa (Fabris; Lima,
2022 p. 152).

Neste estudo, com a pesquisa formativa, busco uma compreensdo mais profunda da
atuacdo da coordenadora pedagdgica na ressignificacdo das docéncias de professoras da
Educacdo Infantil. Além disso, ao adotar uma abordagem de pesquisa (de)formacéo, pretendo
contribuir para a construcédo e disseminacdo de um ethos formativo, inspirado em laboratorio,
para uma experiéncia coformativa entre coordenadoras pedagdgicas, professoras e
pesquisadora, promovendo uma cultura de reflexdo critica, tanto no laboratorio quanto nas
escolas, para que todas comunguem das marcas de uma formacéo para e com a infancia.

Nesse sentido, é possivel compreender que esta pesquisa também busca contribuir para

a constituicdo de um ethos de formacgéo das infancias— entendido como certo modo de ser e
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de agir que se configura a partir dos processos pelos quais cada sujeito aprende a olhar para si,
a refletir sobre suas praticas e a operar transformacfes em si mesmo, como sujeito da infancia
ou como sujeito que trabalha com as infancias e as criancas. Tal conceito, desenvolvido por
Dal’Igna e Fabris (2015), articula-se com a ideia de uma formacéo voltada para o cuidado desi
e do outro, permitindo novas formas de producédo de si e de relacdo com os outros. Sob tal
perspectiva, o ethos ndo se reduz a um modelo a ser seguido, mas manifesta-se como atitude
ética e estética diante da docéncia, instaurando sentidos de pertencimento, autoria e
comprometimento nos processos formativos das infancias.

Trata-se, portanto, de um movimento que ultrapassa a mera aquisicdo de saberes
técnicos ou normativos, pois engaja os sujeitos — coordenadoras, professoras, pesquisadoras
— em préticas coformativas que ativam modos singulares de pensar, fazer e existir na e pela
Educacéo Infantil.

A meta € que, nas proprias escolas, as CPs desenvolvam as formagdes com a criagéo de
células do LABDOC. Como Fabris (2024, p. 38) esclarece,

O laboratério, por sua vez, permite a reflexdo e convoca o exercicio do pensamento
acerca do que se faz, como se faz e por que se faz. Constitui-se como um espaco de
experimentacdo, exploracdo, exame, estudo e pesquisa, que nao fica apenas na leitura,
mas assume a acdo, a dimensao do saber-fazer da docéncia e do contato com 0s
referenciais que nos ajudam a pensar de outras formas, para continuar compondo e
criando novasteorizacfese consequentes dimensdes praticas.

Assim, talvez, o mais importante seja que as CPs consigam experimentar no laboratorio
um conjunto de “exercicios ou praticas de si” que as transformem, pois a transformagdo nio
ocorre a partir de um processo externo; ela precisa e depende do processo formativo assumido
por cada uma, na sua subjetividade. No caso da (de)formacdo, cada professora terd que rever
seus modos de ser coordenadora e professora e propiciar essa mesma experiéncia para as
professoras de sua escola. Afinal, como sugere Tardif (2012a), os saberes e as experiéncias
profissionais provenientes do contexto de acdo (no caso, a propria escola) sdo,
simultaneamente, ponto de partida, chegada e passagem da formagéo e constituem-se como
referéncias que podem orientar um processo de transformacéo das praticas docentes, mas junto
com uma mudanca radical nas concepgOes, nos entendimentos sobre Educacdo, Ensino,
Formagdo, Aprendizagem e, no caso, das atribuicdes e funcOes de uma coordenadora
pedagdgica na Educacdo Infantil. As dimensdes teoria e pratica sdo indissociaveis, embora

sejam duas dimens@es. Entender esse processo na formacéo de professores faz muita diferenca

na compreensao dos conceitos e das agOes que lhes sdo consequentes.
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Ha que se ressaltar que o trabalho da CP é bastante complexo, se considerarmos suas
fungdes de articuladora, formadora e transformadora (Placco; Almeida; Souza, 2011) das
experiéncias cotidianas na escola de Educacdo Infantil. Assim, torna-se imprescindivel que
gestores dossistemas deensino, bem como formadores de professores, atentem a complexidade
de suas atribuicdes e garantam oportunidades que assegurem o desenvolvimento pessoal e
profissional de todaaequipe escolar.

Como pesquisadora e integrante da equipe pedagdgica da instituicdo onde foi realizada
a pesquisa, identifiquei neste estudo de mestrado a possibilidade de pesquisar e formar ao
mesmo tempo, participando diretamente nesse processo de pesquisa (de)formacdo, uma
pesquisa formativa realizada junto com as participantes, as coordenadoras da escola. Um
processo que acontece entrelacado entre pesquisa e formacdo, por isso, uma pesquisa
(de)formacéo.

O problema de pesquisa; originou-se de inquietagdes ao refletir sobre minhas
experiéncias formativas como professora na escola, articulando-as, posteriormente, ao meu
trabalho com as coordenadoras pedagdgicas da Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino
de Nova Hartz e aos dados da revisdo de literatura. Observei a necessidade de ressignificacao
das docéncias, com a preocupacdo em compreender como e em que medida as praticas
formativas nas reunides pedagdgicas da escola poderiam ser mobilizadoras de reflexdo e de
outras formas de pensar e atuar na coordenagdo pedagdgica, para contribuir com a qualificacdo
da Educacao Infantil nas diferentes escolas no municipio.

Ao integrar o grupo de pesquisa do LABDOC, coordenado pelaProf.2 Dra. Eli Terezinha
Henn Fabris, no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da UNISINOS, identifiquei muitas
aproximacgdes com o que se pretende desenvolver com este projeto de pesquisa formativa que
pretendia desenvolver. Partindo da premissa de que a formacdo continua e 0s momentos de
reflexdo sdo essenciais para o desenvolvimento das professoras, 0 objetivo central deste estudo
é analisar e compreender a atuacdo da coordenacdo pedagdgica nas escolas de Educacdo
Infantil de Nova Hartz, investigando de que maneira a formacdo como (de)formacéo
desenvolvida pelo Laboratdrio de Docéncias Contemporaneas (LABDOC) - Nova Hartz pode
contribuir para a qualificacdo dessa funcéo.

Diante disso, o problema de pesquisa que orienta este estudo esta centrado na seguinte
questdo: como as coordenadoras pedagdgicas da Educacdo Infantil, a partir de uma formacao
como (de)formacéao realizada no LABDOC - Nova Hartz, qualificaram sua atuagdo na funcéo
que exercem?

Tal questdo central desdobrou-se em mais trés perguntas investigativas, quais sejam:
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1. A partir de quais experimentos, realizados no LABDOC, outras possibilidades
formativas foram criadas para a funcdo da coordenacgdo pedagdgica?

2. Que mudancas ocorreram na atuacgado formativa das coordenadoras pedagdgicas em
relacdo as suas fungdes durante a participagdo no LABDOC?

3.Quais sentidos as coordenadoras pedagogicas atribuiram as suas funcbes a partir

das experiéncias formativas no LABDOC?

Com tais questionamentos, o intuito é aprofundar o estudo sobre o trabalho da
coordenacdo pedagdgica para qualificacdo da Educacdo Infantil, analisando as préaticas de
formacdo continuada desenvolvidas pelas coordenadoras com professoras da Educacéo Infantil
na rede municipal de ensino de Nova Hartz. A partir das experiéncias coformativas no
LABDOC, em que as CPs vivenciaram muitos experimentos e experiéncias, procurei analisar
e entender se esse processo formativo possibilitou a qualificacdo profissional dascoordenadoras
pedagdgicas no desempenho de suas funcGes (dentre elas, a de formadoras) junto as professoras
em suas escolas. Ao analisar e criar experimentos e novas experiéncias no laboratério, a
compreensdo de cada conceito desdobrava-se nas agdes de coordenacao das professoras da El
em suas escolas. 1sso, mostra como o exercicio de pensamento, a critica e as demais a¢les de
pensamento qualificam os entendimentos das coordenadoras, para que possam justificar suas
escolhas. Os experimentos permitiam explorar teorias, metodologias e conceitos, sempre
entendendo ateoria e a pratica como dimensoes indissociaveis do processo formativo.

“Abrir os conceitos” envolve saber que neles estdo as formas de agir e desenvolver as
praticas de coordenacdo pedagdgica. O envolvimento ativo de cada coordenadora nos
momentos de laboratoério foi essencial para que houvesse as transformacdes. Pretendeu-se que
as préaticas desenvolvidas no laboratorio fossem experimentos por meio dos quais se apreende
0 conceito e se exploram as possibilidades de seu uso nas docéncias das professoras da
Educacdo Infantil. Essas praticas inserem-se em um movimento dinamico e continuo entre
experimento e experiéncia, articulando os contextos do LABDOC e das institui¢cdes educativas
onde atuam as coordenadoras pedagdgicas participantes. Na sequéncia, mostro como o estudo
das pesquisas sobre a coordenagdo na Educacdo Infantil me ajudou a focalizar e mostrar os

diferenciais desta pesquisa que desenvolvi junto com as professoras coordenadoras.
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2 A COORDENACAOPEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL: UM OLHAR A
PARTIR DA REVISAODE LITERATURA

Movimentamo-nos ziguezagueando no espaco entre nossos objetos de investigacdo e
aquilo que ja foi produzido sobre ele[s], para ai estranhar, questionar, desconfiar
(Meyer; Paraiso, 2021, p. 19).

Neste capitulo, com base na revisdo de literatura, empenho-me na exploracdo dos
caminhos percorridos pela coordenacdo pedagdgica na Educacdo Infantil. No entendimento de
Meyer e Paraiso (2021), o movimento entre a pesquisa e a producdo académica ja existente
convida-nos a questionar e desconfiar do que sabemos, com o objetivo de aprofundar nosso
conhecimento na tematica a ser pesquisada.

Analisei pesquisas recentes e relevantes para fundamentar este estudo, na tentativa de
compreender as concepcdes, praticas, desafios e contribuicfes da coordenacdo pedagdgica no
contexto daEducacdo Infantil,em especial, na formacao continuada. Desse modo, este capitulo
visa ndo apenas a mapear o estado atual do conhecimento, mas também a identificar lacunas, a
contextualizar a pesquisa e a levantar novas questdes que possam orientar a investigacao
proposta.

Segundo Paim, Fabris e Locatelli (2023, p. 3),

[...] a revisdo de literatura se apresenta como pratica investigativa que constitui parte
da pesquisa cientifica e se faz potente no seu desenvolvimento, pois tem como
objetivo identificar recorréncias, lacunas, potencialidades e historicidade do tema a
ser investigado, bem como sua condi¢do atual na comunidade académica. Torna-se
um caminho arduo e necessario a ser percorrido pelo pesquisador, uma vez que é
fundamentaldetectare mapearo que ja se produziu sobre a tematica,asincidénciase
focosdaspublicagdes, os tensionamentos, asproblematizacgdes e seus resultados.

Como j& foi dito, neste estudo, procuro ampliar conhecimentos sobre a funcdo da
coordenacdo pedagdgica, considerando a importancia das CPs para a qualificacdo de
professoras da primeira etapa da Educagdo Basica e, por conseguinte, para a melhoria da
qualidade da Educacdo Infantil, mediante a promoc¢do de uma formacéo continuada efetiva e
qualificada. Para tanto, recorri as bases de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes
(BDTD) e ao Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior (Capes), em busca de pesquisas realizadas de 2018 até 2023, com 0s seguintes
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descritores: “Coordenagdo pedagodgica” AND? “formacdo continuada” AND “Educagio
Infantil”.

Antes de prosseguir, € importante registrar o que motivou a escolha dos descritores e do
periodo. Primeiramente, parti da coordenacdo pedagdgica como objeto de estudo e da
formacéo continuada, por entender que as a¢bes da CP, como formadora, produzem efeitos nas
docéncias das professoras sob sua intervengdo formativa. No entanto, somente com esses dois
descritores, 0 nimero de pesquisas encontradas foi altissimo, e grande parte era relacionada as
CPs que atuam no Ensino Fundamental. Por isso, decidi acrescentar mais um descritor,
Educacao Infantil, para que os trabalhos fossem direcionados, especificamente, ao campo de
pesquisa do estudo, encontrando-se, ao todo, 88 pesquisas nas trés bases de dados utilizadas
para a busca. O gréfico abaixo apresenta a quantidade de dissertacGes e teses encontradas nas

plataformas consultadas para a pesquisa.

Gréafico 1 — Quantitativo de teses e dissertacdes encontradas

%0 Dissertacoes e Teses Encontradas

83
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Dissertacoes Teses

Tipo de Pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se um numero significativamente inferior de teses em compara¢do com o de
dissertacOes relacionadas ao tema, 0 que levanta a questdo sobre a relevancia e o potencial desse
campo para estudos mais aprofundados, como os realizados em programas de doutorado. Essa

disparidade sugere que, embora haja um interesse consideravel em nivel de mestrado, a tematica

9 AND (interseccdo) é um operador booleano que recupera trabalhos cujos titulos ou temas contenham as
palavras/termos da pesquisa.
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pode ndo estar sendo suficientemente explorada em investigacdes de maior complexidade e
duracdo. Portanto, seria pertinente considerar a importancia de incentivar pesquisas de
doutorado para aprofundar o conhecimento e desenvolvimento nesse campo especifico.

A escolha do periodo de 2018 a 2023 foi feita para garantir referenciais tedrico-
metodoldgicos mais atuais, considerando-se que a funcdo de coordenadora pedagdgicaganhou
mais destaque na Educacdo Infantil nos dltimos anos. Esse periodo também coincide com a
implementacdo da BNCC, marco significativo na Educacdo Infantil brasileira que estabelece
diretrizes claras e abrangentes para essa etapa. A BNCC, de 2017, alinhada com a Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacéo Infantil, de 2009, mantém a interacdo e a brincadeira como
pilares fundamentais, visibilizando a crianga como protagonista no processo de aprendizagem.
Por meio dos Campos de Experiéncia, reconhece que a crian¢a aprende interagindo no cotidiano
doambiente escolar. Além disso, a BNCC atestaa importancia daarticulacdo entre os diferentes
dominios do conhecimento e o estabelecimento de relagdes significativas entre as experiéncias
das criancas, embora reconheca que as politicas publicas educacionais sdo gestadas sob 0s
principios de uma racionalidade neoliberal.

O Quadro 1, disposto na sequéncia, apresenta os descritores utilizados para a busca, a
quantidade de trabalhos encontrados nos portais eletronicos e como foi realizado o refinamento

(filtros utilizados) para selecdo mais especifica relativa ao tema em questao.

Quadro 1 — Como foi realizada a busca das pesquisas selecionadas
REPOSITORIOS

DESCRITORES BDTD CAPES
Dissertac@es encontradas: 32 DissertacOes/teses encontradas: 56
Refinamento Refinamento
~ L Ano de Publicacdo - 2018 a 2023: Ano de Publicacdo - 2018 2023:

Coordenacao Pedagdgica

Ed %0 Infantil 17/32 34/56

F ucaga}og an_tl q Titulos: 9/17 Titulos: 15/34

ormagao Continuada Resumose Conclusdes: 4/9 Resumose Conclusdes: 9/15

Total: 10 dissertagdes selecionadas (trés estudos aparecem em ambasas
plataformas)

Fonte: Elaborado pela autora.

Como pode ser observado no quadro acima, outro refinamento utilizado foi a leitura
minuciosa de titulos, resumos e consideragdes finais dos trabalhos, com o intuito de chegar a
uma quantidade de titulos mais viavel para o estudo e a tematicas mais proximas do assunto

tratado, indo ao encontro de possiveis respostas ou, ainda mais interessante, de novas questdes
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que pudessem impulsionar esta investigacdo. A partir disso, selecionei 10 dissertagdes, por
nelas encontrar convergéncias com o tema e foco deste estudo, pois entendi que poderiam
contribuir com a pesquisa. Infelizmente, ndo selecionei nenhuma tese, pois as pesquisas
encontradas ndo dialogavam com meu estudo.

Nos Quadros 2 e 3, a seguir, encontram-se organizados os trabalhos selecionados e
analisados para compor a presente pesquisa, a partir das plataformas CAPES e BDTD.

Quadro 2 — Dissertacdes selecionadas na Capes

Titulo Ano Autor Palavras-chave Instituicao
] coordenador  pedagdgico: | 2019 Kenschikowsk, Coordenador PUC - SP
Experiéncias e saberesde formacao Larissa pedagogico.
na perspectiva de professores na Formag&o Continuada.
Educacéo Infantil Educacéo Infantil.
Saberes docentes.
A coordenadora pedagdgica na | 2018 Feitosa, Ana Coordenadora UFAC
Educacdo Infantil: o desafio de ser Regina Azevedo pedagdgica. Educacao
professora formadora no cotidiano Infantil. Formacéo
da Instituicdo Educativa Continuada.
A formacdo continuada da | 2021 Silva, Jucelia Coordenacao UEMG
coordenadora  pedagdgica da Vieira pedagdgica. Educacao
Educacdo Infantil: Dialdgica e Infantil. Formacéo
Colaborativa em Primavera do Continuada.
Leste - MT
Desafios, Rotinas e Praticas de | 2021 Deus, Maria do Coordenadora UNASP
coordenadoras pedagdgicas que Carmo Meireles pedagogica.
atuam na Educagdo Infantil Formag&o Continuada.
Educacéo Infantil.
Formag&o em servico.
Implicacbes da formacdo | 2022 Geraldo, Andreia | Formacéao Continuada. | FURB
continuada  da Coordenagéo Roncaglio Coordenacdo
Pedagbgica a formacdo de pedagdgica.
professoras no interior dos centros Educacédo Infantil.
de Educacéo Infantil
Os programas de formacdo | 2023 Belle, Mariana Politicas docentes. UFMS
continuada de professores da Sayd Formacéo Continuada.
Educacdo Infantii da Rede Coordenacao
Municipal de Campo Grande e o pedagdgica.
trabalho  de mediacdo  do Educacédo Infantil.
coordenadorpedagdgico Trabalho docente.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 3 — Dissertacdo selecionada na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes
(BDTD)

Titulo Ano Autor Palavras-chave Instituicao

A construcdo da identidade do | 2021 Rego, Leila Coordenacéao pedagogica. UFMA

coordenador pedagogico e o Fernanda Identidade profissional.
assessoramento em  formacdo Mendes Assessor de Formagéo.
permanente na escola: tecendo Everton Formacédo Permanente.

proposi¢coes

Fonte: Elaborado pela autora.

Durante a busca, selecionei trés dissertacGes, todas elas encontradas na BDTD e no

Catalogo da Capes, conforme pode ser visto no Quadro 4.

Quadro 4 — Dissertacbes CAPES/BDTD

Titulo Ano Autor Palavras-chave Instituicao
CoordenadorPedagogico da 2020 Matos, Priscila Coordenador PUC-SP
Educacdo Infantile as Necessidades Conceicado pedagdgico.

Formativasna Escola: Gambale

Enfrentamentos e Possibilidades Vieira

Os saberes e fazeresdos 2021 Franco, Rita Formacdo Continuada. UFMA

coordenadores pedagdgicos: a sua Maria Souza Coordenacao

importancia na formacéo continuada pedagdgica.

dos educadoresda Educagdo Infantil Educacdo Infantil.

Praticas formativasde coordenadores | 2020 Giavoni, Regina | Coordenadores PUC-SP

pedagégicos da Educacéo Infantilque de Fatima educacionais.

sdo promotoras de desenvolvimento Arraes Formacaode

profissional formadores.
Professores de educacao
pré-escolar. Formacéo
profissional.

Fonte: Elaborado pela autora.

Com essa selecdo, meu objetivo foi aprofundar-me na tematica e analisar como esta
pesquisa poderia ser expressiva no atual cenario dos trabalhos encontrados, identificando

relagdes e/ou discrepancias entre eles e este estudo. Defini, entdo, trés grupos por afinidadese

proximidades teméticas, os quais denominei da seguinte forma: | - Identidade e desafios da
coordenadora pedagdgica no cotidiano da Educacao Infantil, Il - A atuacdo da coordenacdo
pedagbdgica como formadora no ambiente escolar e Il - Formacdo continuada da

coordenadora pedagogica.
O primeiro grupo, Identidade e desafios da coordenadora pedagdgica no cotidiano da
Educacdo Infantil, € composto pelas pesquisas de Maria do Carmo Meireles Deus (2021), Ana

Regina Azevedo Feitosa (2018) e Leila Fernanda Mendes Rego (2021), tendo como objetivos
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semelhantes analisar como se constitui a identidade da coordenadora pedagdgica diante de
rotinas, dificuldades e agdes como sujeito que orienta a formacéo continuada. Exemplificando,
0s trés estudos procuram responder como as coordenadoras compreendem suas atribuicoes e
contornam obstaculos como formadoras no cotidiano da instituic&o.

No que tange a alguns conceitos presentes nessas pesquisas, Rego (2021) apoia-se em
teorias sobre identidade profissional, trazendo como referéncias os estudos de Novoa (1997),
Santos (2011) e Papi (2005), e sobre o papel da coordenadora pedagogica, conforme discutido
por Imbernén (2011), Gouveia e Placco (2015), Domingues (2014) e Libaneo (2018). Feitosa
(2018) também utiliza certos conceitos, como profissdo e identidade docente, mas traz alguns
referenciais tedricos diferentes, como Brzezinski (2002), Cunha (2006) e Placco e Almeida
(2012), e ainda aborda os conceitos de saberes da experiéncia (Larrosa, 2017; Tardif, 2014) e
politicas educacionais (Ball, 2005; Barreto, 2009). Deus (2021), por sua vez, dialoga
teoricamente com Placco, Souzae Almeida (2012), Nunes, Corsino e Didonet (2011), e Pereira
(2017) sobre coordenacao pedagdgica e formacéo continuada.

Feitosa (2018) indica que a identidade da coordenadora pedagogica € multifacetada,
envolvendo aspectos sociais, relacionais e autobiograficos, aléem de estar regulamentada pela
legislacdo. A autora afirma que as coordenadoras tém uma atribuicdo muito importante na

formacdo continuada, indo além das normatizacdes oficiais.

O mergulho nessa investigacdo apontou para a compreensdo de que a identidade se
constréi na caminhada profissional, e isso foi confirmado pelos sujeitos quando
tomam como ponto de partida suasexperiéncias docentes anteriores. Esse processo é
tecido na relacdo com as colegas professoras, quando acolhem ou nédo acolhem a
orientacdo da coordenadora pedagdgica. Se da na relacdo com a diretora quando esta
apoia oundoapoia o trabalho de orientacéo e articulacd o da formacdo continuada na
instituicdo educativa, se da na relagcdo com as formadoras da SEME que representam
a institucionalizacdo e sistematizagdo da pratica da coordenacéo pedagdgica, ou
seja, 0 "'como deve ser'"', e se dd também nas normatizacdes que escrevem 0s passos
e regulamentacdesda funcdo (Feitosa, 2018, p. 126, grifos nosso).

Nesse recorte da conclusédo de Feitosa (2018), minha identidade profissional revela-se
em multiplas dimensdes. Como integrante da Secretaria de Educacdo, essa identidade constroi-
se na responsabilidade de representar a sistematizacdo de um processo de formacao continuada
que efetivamente dialogue com as necessidades das escolas. Como pesquisadora no laboratério,
ela se tece na tensao entre a critica radical e a criacdo de experiéncias formativas — experiéncias
essas que sO ganham sentido quando desdobradas em a¢Bes concretas pelas coordenadoras

pedagogicas nas escolas de Educacao Infantil.
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Quanto as dificuldades enfrentadas pelas coordenadoras pedagogicas, Deus (2021)
ressalta que as CPs tém multiplas atribui¢fes sob sua responsabilidade e que, muitas vezes, o
que diz respeito ao pedagogico e aos momentos de formacéo continuada com os professores se
encontra diluido entre tantos afazeres. A autora enfatiza que “o desvio de suas func¢des e muitos
segmentos sobre a sua responsabilidade foi apontado como um dos maiores entraves para
melhoria da sua atuagdo como CP da Educacdo Infantil” (Deus, 2021, p. 94). Assim, identifica-
se serem necessarios 0s processos formativos permanentes, para que as coordenadoras possam
refletir sobre suas préaticas e reconhecer-se como formadoras e articuladoras do trabalho
coletivo.

Dialogando com isso, Rego (2021) afirma que, além da atuacdo de o coordenador
pedagodgico na formacdo permanente dos docentes ser essencial, a Secretaria Municipal de
Educacdo deve estar mais comprometida com essa formacao. Ao concluir sua pesquisa, a autora
propos a criacdo de um setor de formacao continuada e uma agenda continua de formacao para
coordenadores.

As trés dissertacdes selecionadas neste grupo tematico complementam-se, explorando
diferentes dimensdes da atuacdo dos coordenadores pedagogicos na Educagdo Infantil.
Salientam-se a importancia da formagdo continua, a construcdo de identidade profissional e a
implementacdo de praticas colaborativas e reflexivas. Juntas, essas pesquisas oferecem uma
visdo abrangente e interligada dos desafios e potencialidades nas atribui¢des da CP, indicando
que a formacdo permanente e o apoio institucional sdo essenciais para a qualificacdo da
Educacéo Infantil.

Intitulado como A atuacdo da coordenacéo pedagdgica como formadora no ambiente
escolar, o segundo grupo vai tensionar a atuacdo da coordenadora pedagdgica como mediadora
daformacéo continuada na escola. Para uma melhor compreensao dessa tematica, selecionei as
pesquisas de Mariana Sayd Bellé (2023), Larissa Kenschikowsky (2019) e Rita Maria Sousa
Franco (2021).

A andlise dessas dissertaces revela uma interligacdo profunda entre a formacao
continuada de professores da Educacdo Infantil e a atuacdo do coordenador pedagdgico como
mediador. Esses trabalhos contribuem significativamente para a compreensdo de como as
politicas educacionais e as praticas formativas se desenvolvem e impactam o ambiente escolar.

As trés dissertacdes tém como foco a formacao continuada de professores na Educacao
Infantil, mas cada uma aborda diferentes aspectos. Bellé (2023) analisa os programas de
formacdo continuada de professores da Rede Municipal de Campo Grande/MS, com um olhar

especifico sobre as atribuigdes do coordenador pedagdgico nesse processo formativo. O
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problema central reside na avaliacdo das estratégias de atuacdo do coordenador pedagdgico e
sua eficicia em relagdo as necessidades formativas dos professores. Kenschikowsky (2019)
investiga os saberes necessarios ao coordenador pedagogico para atuar na formacdo dos
professores da Educagdo Infantil, tendo em conta as inquietagbes derivadas de suas
experiéncias profissionais; aqui, 0 problema de pesquisa esta centradona compreensdo de como
as praticas formativas nos horarios coletivos podem fomentar reflexdo e mudancas na pratica
dos professores. Ja Franco (2021) examina como os coordenadores pedagdgicos experienciam
a formacdo continuada de educadores e constrdi um caderno de orientacdo pedagdgica de
formacdo continuada. A pesquisa aborda o entendimento da formacgéo continuada por parte da
Secretaria Municipal de Educacdo e como é aplicado na pratica pelos coordenadores.

No que se refere as bases teoricas, as pesquisadoras contam com a contribuicdo de
diversos estudiosos importantes na tematica daformacédo continuada. Bellé (2023) fundamenta-
se em Brzezinski (2018), Dourado (2007), Gatti e Barreto (2009), Libaneo e Silva (2016),
Pacheco (2013, 2016) e Shiroma e Cunha (2016). Umrealce a se fazer é que a autora utiliza as
categorias de analise do materialismo historico-dialético (contradicdo, trabalho e mediagdo)
para examinar as politicas educacionais e as atribuicdes do coordenador. Ressaltando as
dimensdes teoricas e metodoldgicas, dada a especificidade da Educagdo Infantil, a autora
Kenschikowsky (2019) dialoga com Tardif (2014), Imbernon (2000, 2010), Josso (2004) e
Placco, Almeida e Souza (2011), abordando saberes docentes e a perspectiva critico-
reflexiva. Franco (2021) fundamenta sua pesquisa em tedricos como Alarcdo (2005), Ariés
(2011), Kramer (2019), Kuhlmann Junior (2011), Launde (2013), Ndvoa (2000, 2001b),
Oliveira (2005), Pimenta (1999), Pimenta e Anastasiou (2002), Schon (2000) e Tardif (2012b,
2014). Esses autores proporcionaram uma base solida para discutir a formac&o continuada e a
coordenacdo pedagdgica na Educacéo Infantil.

As trés dissertacOes desse grupo tematico contribuem para uma compreensdo mais
profunda da formacdo continuada na Educacdo Infantil e da atuacdo dos coordenadores
pedagdgicos nesse processo.

Segundo Bellé (2023), nas politicas de formacdo continuada, muitas vezes, ndo se
consideram as especificidades e adversidades cotidianas das instituicdes, subutilizando-se as
potencialidades do coordenador pedagodgico na transformacdo do processo educativo.
Transfere-se a responsabilidade da formacdo continuada para o setor privado, 0 que remete a
“[...] falta de vinculo entre os diferentes momentos formativos, o desconhecimento pelos
coordenadores acerca dos temas, textos e objetivos tratados na formacdo e a dificuldade de

relagdo entre os temas estudados e a realidade em sala de aula [...]” (Bell¢, 2023, p.114). Para
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aautora, portanto, o trabalho da CP mais préximo dos docentes, com conhecimento da realidade
daescola, seria 0 melhor caminho para a formagao continuada efetiva e de qualidade.

Nos resultados de seu estudo, Kenschikowsky (2019) traz algo bem relevante, que néo
se acentua nas demais pesquisas: as competéncias interpessoais. Ela mostra que os saberes dos
coordenadores sdo plurais e multidimensionais, mas destaca a necessidade de competéncias
interpessoais, além dos conhecimentos tedricos e metodoldgicos. Diante disso, trago um recorte
dos resultados da sua pesquisa, onde ela enfatiza tanto a relagéo e o trabalho colaborativo entre
a CP e as professoras para uma formagao continuada efetiva, quanto a importancia das relagdes

interpessoais:

Alguns elementos podem ser interessantes para facilitar as relacdes entre CPs e
professores. Pode-se destacara empatia, a autoria, o dialogo, o trabalho coletivo e
colaborativo. A empatia ajudaa estabelecer maishumanidade nas relagdes a partir do
momento que ambos conseguem se ver, se ouvir e se compreender. A escuta sensivel,
0 ambiente de didlogo e a comunicagdo promovem umasensacao de reconhecimento
e valorizacdo dos sujeitos; a escuta, porém, s6 pode ocorrer quando se estabelece
empatia e respeito assingularidades do outro. Quando se estabelece um ambiente com
boas relagdes, hd uma maior integragdo dos pares para um trabalho coletivo. Esse
apoio na reflexdo, torna-se um trabalho colaborativo que fortalece a acéo dos
professores (Kenschikowsky, 2019, p. 91-92).

Em suma, os resultados de Kenschikowsky (2019) oferecem uma perspectiva
enriquecedora quanto a importancia das competéncias interpessoais para 0s coordenadores
pedagagicos e o trabalho coletivo, indo além dos conhecimentos tedricos e metodoldgicos. Um
ambiente de didlogo e comunicagdo sensivel promove o reconhecimento e a valorizagdo dos
envolvidos, criando um espago onde a escuta atenta e o respeito as singularidades de cada um
sdo fundamentais. Assim, um ambiente com boas relagfes interpessoais favorece a integracéo
e colaboracdo, potencializa o trabalho coletivo e fortalece a pratica docente, pratica esta que
pretendoter como experiéncia durante os encontros com as CP participantes de minha pesquisa.

Ainda nesse grupo tematico, Franco (2021) reforca que os coordenadores pedagogicos
desempenham uma fung¢do muito importante na formacdo continuada dos educadores,
principalmente nos horarios complementares (reunides pedagogicas), uma vez que, Nesses
momentos, “o professor ¢ estimulado a ter uma atitude reflexiva a respeito de sua pratica,
buscando na sua coletividade propostas para a melhoria constante deseu trabalho, uma reflexéo
sobre a sua pratica, através de mediacdo do coordenador pedagogico” (Franco, 2021, p.128-
129). O CP torna-se o mediador do processo, e a mediagdo facilita o compartilhamento de
experiéncias pedagogicas e o esclarecimento de duvidas, podendo-se utilizar diversas

estratégias formativas. No entanto, os CPs enfrentam obstaculos na implementacdo de préaticas
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formativas coerentes e eficazes. A autora conclui que investir na formacdo continuada dos
coordenadores pedagdgicos é fundamental para que possam melhorar sua préatica, aprimorar 0s
fundamentosteoricos e atuar com os professores para ressignificar suas praticas em sala de aula
(Franco, 2021).

A revisdo das dissertacGes de Bellé (2013), Kenschikowsky (2019) e Franco (2021)
demonstra a complexidade e a importéancia da formacao continuada na Educacgéo Infantil e da
mediacdo do coordenador pedagogico nesse processo. Esses estudos evidenciam a necessidade
de politicas educacionais mais integradas e de préaticas formativas que valorizem a experiéncia
e 0s saberes dos educadores. Ao mostrarem as limitacdes e potencialidades dos programas de
formacdo, essas pesquisas fornecem percepcdes valiosas para aprimorar o desenvolvimento
profissional dos CPs e dos professores e, consequentemente, a qualidade da Educacéo Infantil.

O terceiro grupo, denominado Formacéo continuada da coordenadora pedagdgica,
recebeu esse titulo porque as pesquisas de Andreia Roncaglio Geraldo (2022), Giavoni Regina
de Fatima Arraes (2020), Priscila Conceicdo Gambale Vieira Matos (2020) e Jucelia
Vieira Silva (2021) tém como objeto comum a formagdo continuada da coordenadora
pedagogica. Esse € 0 grupo que mais me chamou atencdo, uma vez que dialoga diretamente
com minha pesquisa.

Todas as dissertacdes compartilham o objetivo central de investigar e aprimorar a
formacdo continuada dos coordenadores pedagdgicos na Educacdo Infantil. Geraldo (2022)
foca nas implicacdes daformacdo continuada da coordenacdo pedagogica para a qualificacao
das praticas das professoras nos Centros de Educagdo Infantil (CEls). Sob o mesmo
viés, Giavoni (2020) desenvolveu sua pesquisa com o intuito de investigar se as praticas
formativas promovidas pelos orientadores pedagogicos da Secretaria de Educacdo sdo eficazes
para o desenvolvimento profissional dos coordenadores. Ja Matos (2020) explora as
necessidades formativas especificas dos coordenadores de Educacao Infantil, enquanto Silva
(2021) analisa como a formacgdo continuada contribui para a construcdo da identidade
profissional dos coordenadores pedagdgicos.

As autoras trazem alguns questionamentos em suas pesquisas: como a formagédo
continuada impacta a pratica pedagogica nos Centros de Educacéo Infantil? Qual a qualidade e
relevancia das a¢bes formativas promovidas pelos orientadores pedagdgicos da Secretaria de
Educacdo aos coordenadores pedagodgicos das escolas de Educagdo Infantil? Quais sdo as
necessidades formativas e os desafios enfrentados pelos coordenadores da Educacao Infantil?

Quiais sdo as relagdes constitutivas da formacdo continuada e sua influéncia na identidade
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profissional dos coordenadores? Todas as indagacdes vém ao encontro do que busco nesta
pesquisa.

Para responder a esses questionamentos e dar embasamento as suas pesquisas, as autoras
utilizam como referenciais tedricos autores do campo da formacdo de professores e da
coordenacdo pedagdgica, como No6voa, Imberndn e Placco, indicando uma base tedrica comum
que enfatiza a importancia da formacéao continua e reflexiva. No entanto, ha algumas variaces
na énfase e na aplicacdo dos referenciais tedricos. Geraldo (2022) integra perspectivas de
reflexdo pratica e trabalho colaborativo, enquanto Giavoni (2020) assinala a articulacdo e
transformacéo no espaco escolar. Matos (2020) foca na articulacdo entre teoria e pratica e nas
necessidades especificas dos coordenadores, e Silva (2021) adota uma abordagem dialdgica,
baseada em Paulo Freire, enfatizando a construcéo colaborativa da identidade profissional.

No que diz respeito aos resultados obtidos, todasas pesquisas apontam a importancia da
formacéo continuada especifica para os coordenadores pedagdgicos e a necessidade de superar
dificuldades administrativas e burocraticas no cotidiano da escola, para que as CPs possam
dedicar-se mais a formagdo continuada dos docentes.

Motivada por Placco, Almeida e Souza (2015) e Almeida (2018), Geraldo (2022)
observa a necessidade de formacdo continua especifica que contemple a triplice funcdo de
articulacdo, formacéo e transformacéo, evidenciando os avancos na reflexdo sobre a prética e
no trabalho colaborativo, mas também impasses, como a descontinuidade e a proximidade das
coordenadoras da pratica docente. A autora menciona que “[...] a formagao continuada, com
temas que tratem da sua funcdo, compreendida como 0 momento em que Se busca pér a teoria
em dialogo com a pratica e saber das necessidades existentes nas unidades, seria uma relevante
possibilidade formativa e potencializadora da formagao da coordenagdo pedagogica” (Geraldo,
2022, p. 209).

Para Giavoni (2020), as préticas formativas produzidas pela Secretaria de Educacao para
0s coordenadores pedagdgicos sdo relevantes e bem planejadas, mas a autora aponta a
necessidade de incluir temas referentes ao relacionamento interpessoal entre coordenacéo e
professores, reforcando o que ja foi trazido por Kenschikowsky (2019) no grupo tematico 11.

Matos (2020) vé a necessidade de mais encontros formativos voltados aos
coordenadores pedagdgicos, principalmente com foco em aspectos metodoldgicos. Mais ainda,
a autora reitera a importancia daarticulacdo entre teoria e pratica, para que esses profissionais
consigam desenvolver uma formagdo de sucesso com seus professores, pois “[...] antes de
propor-se a formar os professores, precisa formar-se, necessita de aperfeicoamento para o

desenvolvimento em sua profissao” (Matos, 2020, p. 68-69).
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Sob a mesma perspectiva, Silva (2021) identifica a falta de experiéncia e formacao
prévia especifica dos coordenadores, sugerindo que a construgdo da identidade profissional se

daem um processo formativo colaborativo e dialdgico:

As coordenadoras pedagégicas como mediadoras dos espagos formativos na escola
precisam estar preparadasteoricamente como formadoras dos professores, no sentido
de que a formacdo conduz as mudancas nas praticas dos professores/as e a melhoria
na qualidade da Educacéo (Silva, 2021, p. 181).

A andlise dessas dissertacfes proporciona uma visdo abrangente sobre a formacéao
continuada dos coordenadores pedagdgicos na Educacdo Infantil. Embora existam diferencas
nos focos e abordagens metodologicas, hd um consenso sobre a importancia de uma formagéo
continua especifica, colaborativa e reflexiva, para melhorar as praticas pedagogicas e o
desenvolvimento profissional dos coordenadores. A revisdo dessas dissertagdes contribui para
uma compreensdo mais profunda das necessidades e obstaculos enfrentados pelos
coordenadores pedagogicos e aponta direcGes valiosas para futuras pesquisas e politicas
educacionais.

Ao concluir arevisdo deliteratura, é evidente a convergéncia com temas e preocupagoes
que orientam minha pesquisa, reforcando sua relevancia e atualidade no campo da formacéo
continuada de coordenadores pedagdgicos na Educacdo Infantil. Os estudos investigados
favorecem a compreensdo sobre a identidade profissional, os desafios diarios e as necessidades
formativas dos coordenadores, além de ratificarem a importdncia de sua atuacdo como
formadores no ambiente escolar. Mediante uma abordagem tedrica ampla e diversa,
fundamentada em autores como N6voa, Imbernén e Placco, as dissertacbes demonstram a
centralidade da formag&o continua, reflexiva e colaborativa. Esse cenério dialoga diretamente
com minha pesquisa, que busca entender como uma formacdo como (de)formacéo,
desenvolvida no LABDOC, pode contribuir para a qualificacdo da atuacéo das coordenadoras
pedagogicas e, consequentemente, para a qualidade da Educacdo Infantil de Nova Hartz
Salientando isso, a andlise das dissertacdes confirma que a formagdo continuada especifica,
voltada a articulacdo entre teoria e pratica e ao desenvolvimento de competéncias interpessoais,
é essencial para enfrentar os impasses do cotidiano escolar e promover uma Educacéo Infantil
de qualidade. Assim, minha pesquisa insere-se de maneira significativa no debate atual,
buscando oferecer outras perspectivas e colaborando para o aprimoramento e qualificacdo das

praticas formativas da coordenacdo pedagogica.
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Em sintese, os estudos analisados reconhecem a centralidade da formagdo continua,
reflexiva e colaborativa como elemento-chave para a qualificagdo da prética pedagdgica e da
gestdo educacional na primeira infancia. Contudo, nenhum deles investigou processos
formativos desenvolvidos em espacos laboratoriais de (de)formagdo, como 0 proposto no
LABDOC. E justamente nesse ponto que esta pesquisa se diferencia: ao buscar compreender
como uma formag&o situada e experimental, desenvolvida em um Laboratorio de Docéncias
Contemporaneas, pode qualificar a atuacdo das coordenadoras pedagdgicas e, por
consequéncia, contribuir com a melhoria das préaticas docentes na Educacdo Infantil. O
laboratorio, como espaco de “exercicio do pensamento”, possibilita viver o “saber-fazer” das
praticas de coordenacdo pedagogica, mas nem sempre esta presente na atuacéo das professoras.
Esta investigacdo, portanto, insere-se de forma original no campo, propondo um deslocamento
da logica tradicional de formacdo para uma abordagem que valoriza a experiéncia, a autoria e
a experimentacdo como elementos constitutivos da formacéo em servigo.

Dando continuidade a esta proposta, o préximo capitulo dedica-se a historicizacdo da

Educacdo Infantil e da coordenacdo pedagdgica.



50

3 HISTORICIZACAO DA EDUCACAO INFANTIL E DA COORDENACAO
PEDAGOGICA

Este exame histérico fornecerd um contexto fundamental para compreender as
transformacdes e limitagGes enfrentadas no campo da Educacdo Infantil no decorrer do tempo,
além de evidenciar as condicdes de possibilidade para que, neste momento, seja possivel
colocar sob suspeita algumas verdades cristalizadas sobre a formagdo continuada,
especialmente envolvendo o trabalho da coordenacdo pedagodgica na Educacdo Infantil. Ao
explorar esses aspectos, pretendo aprofundar a discussdo sobre como as préaticas e politicas
educacionais tém moldado o cenério atual e criado demandas formativas para as coordenadoras
pedagogicas. Todavia, deixo claro que néo se trata de um estudo histérico, com a profundidade
e amplitude que dele poderiam derivar, mas de escolhas de certos acontecimentos marcantes,
tanto na Educacdo Infantil quanto na coordenacdo pedagdgica dessa etapa da educacéo.

Além do atual cenério em que a Educacdo Infantil esta inserida e da forma como se da
a atuacdo da coordenacdo pedagdgica, existe uma trajetOria anterior que as constitui. Neste
capitulo, a intengdo é mostrar ao leitor os caminhos trilhados e as lutas travadas para que se

firmassem e merecessem seu espago na educacao.

3.1 A CONSTITUICAO DA EDUCACAO INFANTIL: DA INVISIBILIDADE AO
RECONHECIMENTO COMO DIREITO

O problema da educacdo de criancas ndo pode ser separado da historia: ela depende
de muitasvariaveis, que jamaissdo independentes do universo do raciocinio no qual
esta baseada (Malaguzzi, 1996, p. 83)

A citacdo de Loris Malaguzzi ressalta a complexidade inerente a Educacdo Infantil,
mostrando que ela ndo pode ser desvinculada do contexto historico e das maltiplas variaveis
que constituem a racionalidade de cada época. Isso sublinha a importancia de compreender as
transformagdes na percepcdo dacrianca ao longo da sua constituigdo historica, para promover
uma educacdo que a considere, em primeiro lugar, como sujeito, além de atentar as suas
caracteristicas peculiares, necessidades e direitos especificos. A infancia e a Educacéo Infantil
nem sempre foram compreendidas como o sdo na atualidade. Tanto o conceito de infancia

quanto o de Educacédo Infantil tém uma constituicdo — séo invengdes e, como tais, sofrem
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constantes alteracdes, pelo efeito de diferentes culturas, tempo, espago, condigcdes econdmicas
e sociais.

No decorrer da historia, a sociedade vem sofrendo inimeras transformacbes no seu
modo deagir e pensar, mudando, inclusive, suas convicgdes a respeito dediversos temas, dentre
eles, a forma de perceber, cuidar e educar as criancas. Segundo Aries (1981), até o final da
Idade Média, as criancas eram vistas como adultos em miniatura, pequenos seres que
reproduziam as a¢@es dos adultos em seu entorno e que recebiam cuidados basicos, necessarios
para a sobrevivéncia e, posteriormente, para sua integracdo na sociedade. Essa versdo é

corroborada por diversos outros autores, como, por exemplo, Steinberg (1997, p. 98), para quem

[...] o conceito de crianga como uma categoria particularde seres humanos que exigem
tratamento especial, diferente do dosadultos, ndo tinha ainda se desenvolvido na Idade
Média. [...] A infancia é um artefato social e histdrico e ndo simplesmente uma
entidade bioldgica. Muitas pessoasargumentam que a infancia é uma fase natural do
processo de crescimento, do processo pelo qual as pessoas se tornam adultas. Na
verdade, aquilo que, nesses ultimos anos do século XX, tem sido chamado de ‘infancia
tradicional’, tem apenas 150 anos.

Sobre isso, Benjamin (1984, p. 64) salienta que se “demorou muito tempo até que se
desse conta de que as criangcas nao sao homens ou mulheres de dimensdes reduzidas”. Na
verdade, foi s6 na Idade Moderna, entre 0s séculos XVI e XVII, principalmente apds a
Revolucao Industrial, que a concepcao de infancia adquiriu novo significado, quando a familia
passou a ter caracteristica nuclear (pai, mée e filhos) e cunho patriarcal. Com isso, a familia
passou a demonstrar uma maior preocupacdo com relacdo a educacdo dos filhos, visto que o
acesso a escola também foi facilitado despertando para a questdo da educacdo das criangas
pequenas (Rosseau, 2004).

No Brasil Colonial, a forma como as criangas eram olhadas e educadas variava
significativamente de acordo com sua origem étnica e social. A Igreja Catolica teve um papel
evidente na educacdo formal e na tentativa de assimilacdo cultural das populacdes indigenas e
escravizadas. A educagdo formal estava disponivel principalmente para os filhos da elite
colonial, ao passo que as criangas indigenas e escravizadas recebiam uma educagdo mais préatica
e orientada para o trabalho, enquanto suas infancias ndo tinham a relevancia que essa fase
merece (Priore, 1999).

Nesse periodo, a educacdo das criancas refletia as estruturas sociais, econdmicas e
culturais da época, fortemente influenciadas pelo colonialismo portugués, pela religido catolica
e pelas relagbes de poder e hierarquia estabelecidas na sociedade. As criangas nascidas em

familias de colonos brancos e de elite eram vistas como futuras continuadoras do legado
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familiar e dos interesses econdémicos. Essas criancas tinham acesso a melhores condicGes de
vida e educacéo. Ja as criangas nascidas em familias escravizadas ou indigenas tinham um status
social muito inferior (Priore, 1999). Eram vistas, muitas vezes, como parte da forca de trabalho

e comecavam a trabalhar desde cedo, ajudando nas tarefas domésticas ou nos campos.

Evidentemente, no Brasil, a situacdo era agravada pela existéncia da escraviddo, da
exploracdo sexualdas escravase da exploragdo da crianga escrava. As amas de leite
a quem eram entregues 0s recém-nascidos eram quase sempre escravas e negras livres
que amamentavam os enjeitados com o leite recusado a seus filhos (Leite, 2006, p.
67).

Com a Revolucdo Industrial, as mulheres passaram a compor o mercado de trabalho,
principalmente nas industrias, surgindo a necessidade de ambientes de atendimento aos seus
filhos enquanto trabalhavam. Segundo Kishimoto (2001 p. 225, grifos nosso), essas instituicdes

destinadas ao atendimento das criangas eram denominadas como:

Creches: instituicdes que evoluem especialmente dentro do contexto da
industrializacdo, urbanizagdo e atendimento as maes trabalhadoras. Tais unidades
infantis assumem diversas estruturas e funcionamento, tendo como mantenedoras
empresas, filantrépicas, Igreja e 6rgdos de assisténcia social.

Casas de Infancia: geralmente oferecidas por organizacgdes filantropicas com vistas
a assistir criangaspobres.

Escolas Maternais: surgiram no contexto da industrializacdo, destinadas a atender
filhos de operarios no inicio do século XX.

Jardins de Infancia: destinados a educar criancas de trés a seis anos, geralmente
foram amparados pelas instdncias de natureza educativa, como Departamentos ou
Secretarias de Educacéo.

No século XIX, a identidade das creches e pré-escolas estava intrinsecamente ligada a
historia das politicas de atendimento a infancia, evidenciando uma clara diferenciacdo em
relacdo a classe social das criancas. Enquanto as criangas mais pobres eram vinculadas aos
orgdos de assisténcia social, as classes mais abastadas desenvolviam um modelo diferente, em
dialogo com préticas escolares. Essa distincdo refletia a fragmentacdo nas concepcles de
educacdo em espacos coletivos, associando o cuidar apenas as criangcas mais pobres e
reservando o educar para os filhos dos grupos socialmente privilegiados.

A Educacdo Infantil nem sempre foi um tema relevante no cenério da educagdo. A
Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga e do Adolescente, em 1959, o artigo 227 da
Constituicdo Federal Brasileira de 1988 e o Estatuto daCrianga e do Adolescente (Lei 8.069/90)
foram documentos importantes para que a Educacao Infantil se estabelecesse como um direito
de todas as criancas, independentemente de seu grupo social, contrapondo a visdo anterior de

creche como um favor aos socialmente menos favorecidos.
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A Constituicdo de 1988 reconheceu a Educacdo Infantil como dever do Estado,
resultado da participacdo ativa dos movimentos comunitérios, de mulheres e de profissionais
daeducacdo na redemocratizacdo do pais (Brasil, 1988). A Lei n® 9.394/96, que regulamentou
a Educacéo Basica, integrou creches aos sistemas de ensino como primeira etapa da Educacéo
Basica (Brasil, 1996). A LDB estimulou a autonomia das unidadeseducacionais na organizacao
flexivel de seu curriculo e a pluralidade de métodos pedagogicos, reafirmando o atendimento
gratuito em creches e pré-escolas.

Ao longo dos anos, essa etapa da educacdo foi ganhando mais espaco, agora ndo so
pensada apenas como cuidado, mas também como educacdo. Surge, entdo, em 1998, o
Referencial Nacional para a Educacdo Infantil, que traz orientacdes, didatica, objetivos e
contetdo. O Referencial, documento elaborado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
estabelece diretrizes e orientacbes para a pratica pedagogica na Educacéo Infantil no Brasil. E
composto por duas partes principais: a Resolucdo CNE/CEB n° 1/1999 (Cémara de Educacéo
Basica, 1999) e o Parecer CNE/CEB n° 22/1998 (Camara de Educacdo Basica, 1998).

A Resolucdo CNE/CEB n° 1/1999 explicita principios e orientaces para 0s sistemas de
ensino na organizacao, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de propostas pedagogicas na
Educacdo Infantil. Busca garantir uma abordagem integral do desenvolvimento da crianca,
considerando seus aspectos fisicos, emocionais, sociais e cognitivos. Além disso, destaca a
importancia da participacdo da familia no processo educativo e o carater ludico e exploratério
das atividades nessa fase (Camara de Educacédo Bésica, 1999).

O Parecer CNE/CEB n° 22/1998, por sua vez, fundamenta a Resolucdo e frisa a
relevancia da Educacdo Infantil como etapa inicial da educacdo basica. Aborda questdes como
a especificidade da faixa etéria atendida, a necessidade de profissionais qualificados e a
importancia de praticas pedagdgicas condizentes com as caracteristicas e necessidades das
criangas (Camara de Educacéo Bésica, 1998).

Em 2009, o Parecer CNE/CEB n° 20/2009, aprovado em 11 de novembro, referindo-se
a revisdo das DCNEI, evidenciou a constante necessidade de adaptacdo das politicas
educacionais para atender as demandas da sociedade e do contexto contemporaneo. Dentre 0s
pontos abordados no Parecer, esta a valorizacdo da Educacgdo Infantil como fase fundamental
para o desenvolvimento integral das criancas. O documento reconhece a infancia como um
periodo valioso em si mesmo, no qual as experiéncias vividas pelas criangas sdo basilares para
sua formacéo. Em suma, o Parecer CNE/CEB n° 20/2009 desempenha um papel decisivo ao

fornecer diretrizes especificas para a aplicagdo das Diretrizes de 2010 e contribui para a
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consolidacdo de praticas pedagogicas consistentes e adequadasas necessidades e caracteristicas
das criangas na Educacdo Infantil no contexto brasileiro (Céamara de Educagéo Basica, 2009).
Jaem 2010, as DCNEI, marco normativo elaborado pelo CNE, estabelecem principios,
fundamentos e procedimentos para a organizacao curricular dessa etapa educacional no Brasil.
Essas diretrizes foram fundamentais para orientar as praticas pedagdgicas, respeitando a

singularidade das criangas e promovendo seu desenvolvimento integral (Brasil, 2010).

As DCNEI (2010) tém como principios norteadores a concepcdo de crianga como
sujeito de direitos, a centralidade da brincadeira, a interacdo e o didlogo como
processos formativos, o respeito a diversidade e as especificidades culturais, étnicas,
sociais, religiosas, e a importancia da participacdo da familia e da comunidade na
educacdodascriancas.

As DCNEI caracterizam a Educagdo Infantilcomo primeira etapa da educacdo basica,
oferecida em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos
institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos
ou privados que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo
diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo
competente do sistema de ensino e submetidosa controle social (Brasil, 2010, p. 12).

A organizag&o curricular proposta pelas diretrizes valoriza a ludicidade, considerando o
brincar como uma atividade essencial para o desenvolvimento infantil. Destacam-se
experiéncias que promovam o cuidado, a socializagdo, a expressdo e a construgdo do
conhecimento de forma ludica e prazerosa. A articulacdo entre diferentes linguagens, como
artes, musica, movimento, linguagem oral e escrita, matematica, ciéncias e natureza, €
enfatizada, para proporcionar uma formacéo integral (Brasil, 2010).

Também é apontada a necessidade de um ambiente acolhedor, seguro e desafiador, que
estimule a autonomia e a tomada de decisdes pelas criangas, respeitando seu ritmo de
aprendizagem. Outro ponto relevante das DCNEI € a valorizagdo da formacdo dos profissionais
que atuam na Educac&o Infantil, incentivando a reflex&o sobre préticas pedagogicas, o trabalho
em equipe e a articulacdo entre teoria e prética.

Outro marco importante foi a alteracdo na legislacédo educacional brasileira relacionada
a obrigatoriedade do acesso de criancas de quatro e cinco anos a escola. Com a promulgacéo
da Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, a Educacao Bésica foi ampliada,
tornando-se obrigatdria a oferta de educacédo para criangas de quatro a 17 anos (Brasil, 2009).
Antes dessa emenda, a obrigatoriedade era apenas para criancas de seis a 14 anos, referente ao
Ensino Fundamental. Com a ampliacdo, reconheceu-se a importancia do atendimento na faixa
de quatro e cinco anos para propiciar o desenvolvimento integral das criancas e facilitar a rotina
de trabalho dos pais. Essa mudanca na legislacdo representou um avanco significativo, pois

refletiu a compreenséo crescente da importancia dos primeiros anos de vida na formacao e no
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desenvolvimento das criangas, para que possam ser atendidas no tempo adequado em suas
necessidades e viver a infancia em condicdes que lhes possibilitem dar continuidade aos estudos
sem prejuizos em relacdo a criancas de outras classes sociais.

Outro grande marco foi a homologacdo da BNCC para a Educacgéo Infantil em 2017,
Formulado pelo Ministério da Educacdo (MEC), o documento estabelece as diretrizes
pedagdgicas a serem seguidas nas instituicdes de Educacdo Infantil no Brasil. A BNCC é um
instrumento normativo para orientar a elaboracdo dos curriculos locais e fornece um conjunto
de conhecimentos, habilidades e competéncias considerados essenciais para o desenvolvimento
integral das criancas de zero a cinco anos (Brasil, 2018).

A Base também traz uma definigdo para a Educacéo Infantil:

Como primeira etapa da Educac¢do Béasica, a Educacdo Infantil ¢ o inicio e o
fundamento do processo educacional. A entrada na creche ou na pré-escola significa,
na maioria das vezes, a primeira separac¢do das criancas dos seus vinculos afetivos
familiares para se incorporarem a uma situacao de socializacao estruturada (Brasil,
2018, p. 36).

Para a Educacéo Infantil, esse documento esta organizado em areas de conhecimento e
sugere objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para cada faixa etaria. Organiza a
Educacdo Infantil por Campos de Experiéncias, pensados com as Pedagogias Participativas,

tendo como principal objetivo:

Ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades das criancas,
diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de maneia
complementar a educacéo familiar — especialmente quando se trata da educacéo dos
bebés e das criancas bem pequenas, que envolve aprendizagens muito préximas aos
dois contextos (familiare escolar), como a socializacdo, a autonomia e a comunicagdo
(Brasil, 2018, p. 36).

A Base busca contribuir para a melhoria da qualidade da Educacdo Infantil no pais,
promovendo praticas pedagdgicas mais consistentes e alinhadas com as necessidades e
potencialidades das criancas nessa fase crucial de desenvolvimento (Brasil, 2018).

A citacdo de Loris Malaguzzi, na epigrafe deste capitulo, lembra-nos de que a Educagéo
Infantil € um fenémeno complexo, enraizado em variaveis historicas e culturais que moldam a
percepcao e o tratamento das criancas ao longo dotempo. Ao examinarmos 0 processo historico
da Educacdo Infantil, desde a visdo medieval das criancas como "adultos em miniatura™ até o
reconhecimento, na Modernidade, de suas necessidades especificas, observamos
transformacdes significativas nas politicas e praticas educacionais, bem como no conceito de

infancia e de Educacéo Infantil.
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A Educacdo Infantil esta passando por uma significativa reavaliacdo das concepgdes
sobre a educacdo de criangas em espacos coletivos, além de um reforco na selecdo e
fortalecimento de préaticas pedagdgicas que promovam o aprendizado e o desenvolvimento das
criangas. Em especial, tém sido prioritarias as discussfes sobre a orientagdo do trabalho com
criancas de até trés anos em creches e a implementacdo de préaticas para criancas de quatro e
cinco anos que assegurem a continuidade do processo deaprendizagem e desenvolvimento, sem
antecipar contedos destinados ao Ensino Fundamental.

Diante dos avancos e mudancas na legislacdo da Educacdo Infantil, a figura da
coordenadora pedagdgica torna-se essencial para a efetivacdo das politicas educacionais e para
o desenvolvimento e orientacdo das praticas pedagdgicas alinhadas com as demandas
contemporaneas de cada escola. Dai a importancia de conhecer um pouco da histéria do

profissional que desempenha a funcdo de coordenacdo pedagdgica.

32 A CONSTITUICAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO
INFANTIL: UMA FUNCAO FORMATIVA E DE GESTAO PEDAGOGICA

[...] a memodria, que até agora se demora atras das sombras incertas, toma
impulso e deslancha[...]. Claro, aquitambém ficam alguns espacosem branco
que ndo posso preencher (Calvino, 2000, p. 74)

A memoria, como um fio que tece o tempo, leva-nos a revisitar alguns fios que
evidenciam a condigdo inventada das histérias e narrativas, e a da coordenacéo pedagogica na
El é uma delas. Também a Educacdo Infantil € um desses processos e precisa ser reconhecido
tanto nas continuidades quanto nas rupturas que marcaram sua constituicdo. Aindaque algumas
lacunas permanecam, compreender a trajetdria da coordenacdo pedagdgica na EIl exige um
olhar atento aos contextos em que essa fungdo se constituiu e se transformou. O exercicio de
historicizacdo auxilia-nos a situar as mudancas que moldaram a coordenacédo pedagogica nas
escolas brasileiras e a entender como sua atuagéo se consolida como elemento essencial para a
gestdo democratica da educacéo e na Educacéo Infantil.

Ao longo dos anos, a educacdo no Brasil passou por diversas transformacoes,
impulsionadas por mudancas sociais, politicas e culturais, como ja observado no subcapitulo
anterior em relacdo a Educacdo Infantil. Nesse cenéario, a coordenacdo pedagdgica foi se

consolidando como um eixo na construcdo de uma escola mais democratica e reflexiva. Essa
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evolucdo ndo ocorreu de forma isolada e foi fortemente influenciada por marcos legais que
buscaram organizar e direcionar as praticas educacionais. Entre esses marcos, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN), de 1996, foi crucial ao redefinir a fungéo
da coordenacdo pedagdgica e estabelecer diretrizes que reforcam a importancia da gestdo
democratica no ambiente escolar. A Lei n°® 9.394/96 reconhece as transformacdes no campo
educacional e redefine o papel da coordenacdo pedagogica e suas praticas dentro da escola,
enfatizando a necessidade de um trabalho pedagdgico integrado com toda a comunidade
escolar, fundamentado no principio da gestdo democratica. Conforme o Art. 12 dessa lei, as

instituicdes de ensino sdo responsaveis por:

| - elaborare executarsua proposta pedagdgica; [...]

IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

VI - articular com as familias e a comunidade, criando processo de integracdo da
sociedade com a escola (Brasil, 1996).

Ao analisar o desenvolvimento histérico do acompanhamento pedagdgico escolar no
Brasil, marcado pela implementacdo e execucdo de politicas governamentais e pela fiscalizacao
dessas diretrizes nas escolas, Alonso (2000) diz que a funcdo da coordenacdo pedagogica
transcende o aspecto puramente técnico-pedagdgico. Segundo ele, essa funcdo exige uma acao
planejada e organizada com objetivos claros, os quais devem ser assumidos por todo o corpo
escolar, visando ao fortalecimento do grupo de trabalho e ao seu comprometimento com o
projeto educativo escolar, ou ainda, produzindo o ethos formativo para orientar 0 processo
formativo em todaa escola. Assim, a coordenacdo pedagogica deixa deser somente um recurso
técnico e torna-se um elemento politico, preocupando-se mais com o significado e os impactos
de suas acOes do que com os resultados imediatos do trabalho escolar (Alonso, 2000). Reforgo
que o conceito de infancia que assumo é entendido tanto como uma etapa singular do
desenvolvimento infantil, quanto como uma condi¢do humana a ser vivenciada em outros
momentos da vida.

A coordenacdo pedagogica nem sempre teve essa denominag&o, e suas atribuicdes eram
desempenhadas pelo(a) responsavel pela supervisdo pedagdgica e, bem antes, pelo servico de
inspetoria pedagdgica. E importante mergulhar na sua trajetoria, que vai desde essas
denominacdes até a supervisdo e coordenacdo pedagogica, para compreender como essa fungéo
se modificou com o passar do tempo, antes de nos aprofundarmos em sua atuagdo na Educacao

Infantil.
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Revisitar esses acontecimentos, mesmo que brevemente, é imprescindivel para
entendermos como a CP tem se constituido no que é hoje, pois, por meio dessa analise, €
possivel perceber os multiplos fatores implicados em suas transformacdes, tais como: politicas
publicas, normativas detodosos &mbitos e a racionalidade neoliberal, entre outros fatores locais
e contextuais. Contextualizar historicamente um tema € desafiador, mas essencial, uma vez que,
como observado por Chaui (1981, p. 11), “uma ideia ndo pode desvincular-se da realidade
histdrica e social que a produziu”.

Com o advento da industrializacdo no século XVIII, emergiu o termo e o cargo de
supervisao, inicialmente para melhorar a eficiéncia e qualidade daproducéo docente. Conforme
Souza (1974 apud Lima, 2013, p. 69), “a supervisdao ¢ resultado da necessidade de
aprimoramento das técnicas industriais, estendendo-se posteriormente para outros campos,
como militar, esportivo, politico, educacional, visando alcangar resultados eficazes no trabalho
em execucdo”. Durante o século XIX, a supervisdo evoluiu da funcdo de inspecdo e
monitoramento para estabelecer padrdes comportamentais e critérios de avaliagdo do
desempenho escolar, com vistas a eficiéncia do ensino (Lima, 2013).

No contexto educacional brasileiro, a supervisdo comecou a ganhar destaque com a
Reforma Francisco Campos, em 1931, que redefiniu a funcdo, estendendo-a além da
fiscalizacdo e incluindo a orientacdo pedagogica. Essa mudanca foi reforcada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, que formalizou a supervisdo como parte
essencial da gestdo educacional, integrando-a a execucdo administrativa e a orientacéo
pedagdgica (Lima, 2013). Desde a sua emergéncia, as fungdes de gestdo administrativa e
pedagogica estdo presentes. Apos a Lei n® 5.692/71, a funcdo do supervisor educacional
consolidou-se, incorporando responsabilidades mais amplas na coordenagdo das atividades
pedagogicas e na formacao continua dos professores (Medina, 2002).

A transi¢do de “supervisor pedagodgico” para “coordenador pedagogico” reflete uma
mudanca de paradigma rumo a democratizacdo da gestdo educacional, como observado na Lei
n° 9.394/96. Essa lei enfatiza a importancia da integragdo com a comunidade escolar e da
participacdo democrética na elaboracdo e execucdo do projeto pedagogico; amplia-se o papel
do coordenador, que, da supervisdo técnica, passa para uma funcdo mais colaborativa e
transformadora dentro da escola (Brasil, 1996).

No que diz respeito a Educacdo Infantil, a insercdo da funcdo de coordenacao
pedagdgica é recente e esta ainda em construcdo. Historicamente marcada por uma abordagem
assistencialista e de supervisionamento, essa etapa da educacdo s6 comegou a ser reconhecida

como parte da Educagdo Bésica com a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988 e, mais
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tarde, coma LDBEN n° 9.394/96 (Brasil, 1996). Foi nesse contexto de redefinicdo de politicas
publicas para a infancia que se iniciou um movimento de valorizagdo da intencionalidade
pedagodgica no trabalho com criangas de zero a seis anos, criando-se condicdes para o
surgimento da figura da coordenadora pedagogica nas creches e pré-escolas.

Como apontam Franco e Campos (2016), trata-se de um campo ainda marcado por
lacunas legais e institucionais, e suas atribuicdes foram sendo construidas de maneira
fragmentada e, muitas vezes, com base em adaptacdes de fungbes ja existentes no Ensino
Fundamental. Assim, a coordenacdo pedagdgica da Educacdo Infantil emergiu em meio a um
cenério de indefini¢des, mas com o desafio de articular praticas educativas fundamentadas na
indissociabilidade entre cuidar e educar, e de promover a formagéo continuada das docentes a
partir das especificidades da infancia.

A trajet6ria da supervisdo pedagdgica no Brasil ndo so reflete mudancas historicas
significativas na educagdo, como também evidencia a passagem de um cargo de controle
técnico e vigilancia para um perfil de lideranca educacional colaborativa e participativa.
Embora as legislagdes e projetos ndo garantam esses novos significados, o que importa é a
forma como sé@o apropriados pelas escolas e grupos de gestores. Segundo Vasconcellos (2002,
p. 160), “a equipe de coordenagdo escolar tem por fungdo articular todo o trabalho em torno da
proposta geral da escola, e nao ser elemento de fiscalizacdao, de controle formal e burocratico”.

Em suma, a trajetdria da supervisdo a coordenacdo pedagogica no Brasil reflete ndo
apenas mudancas nas politicas educacionais, mas também transformac6es sociais mais amplas.
A evolugdo dessa fungdo mostra a importancia de adaptar-se as necessidades contemporaneas,
mantendo um compromisso continuo com a qualidade educacional. A compreensdo historica
desse processo € fundamental para orientar praticas futuras e fortalecer a atuacdo do
coordenador pedagdgico como agente de transformacdo na educacdo basica, em especial, na
Educacéo Infantil, campo deste estudo.

A coordenadora pedagdgica, na Educacédo Infantil, tem a responsabilidade de articular
as politicas educacionais, promovendo praticas que atendam as exigéncias da BNCC,
fundamentada nos Campos de Experiéncia. Sua atuacdo é de grande relevancia para a
implementacdo das diretrizes, pois garante a autonomia das instituicbes na organizagao
curricular e na orientacdo das praticas pedagogicas.

Savio (2017, p. 146), ao abordar a funcdo da gestdo escolar na Educacédo Infantil na
Italia, reconhece que a coordenagdo pedagogica é um “[...] recurso valioso e, acima de tudo,
sustentavel para a formagdo continua em servico de uma equipe educativa”. Portanto, a

coordenadora pedagogica, ao assumir uma funcdo de lideranca na instituicdo de Educacéo
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Infantil, torna-se uma peca-chave na formacao continuada dos docentes no ambiente escolar e
assegura a qualidade e adequacdo as demandas contemporaneas, conforme preconizado pela
legislacdo educacional vigente.

Este movimento de analise histérica permite-nos entender as mudancas e a evolugéo de
concepcbes e praticas na Educacdo Infantil e da coordenacdo pedagogica, revelando a
importancia deuma abordagem mais complexa, integrada e participativa. A historia mostra-nos
que a Educacdo Infantil deve considerar a crianga como um sujeito de direitos, respeitar sua
singularidade e promover seu desenvolvimento integral em um ambiente seguro, ludico e
desafiador. Em uma escola, o ethos da infancia deve ser assumido, cultivado, para que o aluno
que é crianca jamais perca essa condicdo de crianca que tem direito a viver sua infancia. E essa
cultura de pertencimento que assegura as especificidades dasinfancias, o que definea Educacéo
Infantil como uma “morada das infancias”.

Com essa compreensdo, o proximo capitulo é dedicado a explorar a funcdo da

coordenadora pedagégica na qualificacdo da Educacao Infantil.
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4 A FORMACAO CONTINUADA DE COORDENADORAS PEDAGOGICAS:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA A QUALIFICACAO DA EDUCACAO
INFANTIL

Discutir as dificuldades que o coordenador pedagdgico (CP) tem encontrado no
processo de construgdo de sua identidade como formador de professores de educacdo
infantil & discutir também a presenca ou ndo de uma politica voltada paraa formacéo
desse profissional da educacdo (Palliares, 2010, p. 13).

A reflexdo proposta por Palliares (2010) sobre as dificuldades enfrentadas pelas
coordenadoras pedagogicas na construcéo de sua identidade como formadoras de professores
deEducacdo Infantildenota a complexidade e os desafios desse processo. Ao discutir a presenca
ou auséncia de politicas voltadas para a formacdo desses profissionais, somos levados a
considerar como a continuidade dessa formacao pode influenciar diretamente a qualificacdo do
trabalho pedagdgico.

Neste capitulo, discuto, dentre outras peculiaridades, como a figura da coordenacao
pedagdgica se tornou central na implementacdo das politicas educacionais, na orientacdo das
praticas pedagogicas e na formagdo continua dos profissionais da Educacdo Infantil. Também
mostro como a coordenadora pedagdgica pode garantir que as diretrizes e 0s principios
estabelecidos sejam efetivamente traduzidos em agdes concretas nas instituicdes de Educacao
Infantil para promover uma educacdo de qualidade que atendaas necessidades e potencialidades
das criangas.

A funcdodas coordenadoras pedagdgicas, especialmente na Educacao Infantil, temsido,
segundo alguns estudos (Placco; Souza, 2006; Libaneo; Silva, 2016; Santos; Barroso, 2023;
Diaz; Perez, 2023), acompanhar o trabalho dos professores nas escolas. Em raros casos,
responsabilizam-se pelas formacGes continuas e intervengGes nos espagos formativos; para
tanto, necessitam estar sempre estudando e se atualizando. O estudo de Silva (2021) demonstra
anecessidade de uma preparacéo tedrico-pratica sélida para que as coordenadoras possam atuar
efetivamente como formadoras, conduzindo professores e professoras a praticas pedagdgicas
como criagdes, e ndo meramente copias. Concordo com o autor, reforcando que no oficio
docente ha uma caracteristica, a do saber-fazer, entdo, ao apostar na indissociabilidade teoria-
pratica, advogo por uma formacdo tedrico-pratica durante toda a formacdo de professores
(Oliveira, 2015). Também Palliares (2010), ao investigar a atribuicdo da coordenadora
pedagodgica como formadora de professores, salienta que essa identidade ndo é algo pronto, mas

construido cotidianamente, no transcorrer da agdo pedagogica.
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Neste capitulo, com base em autores que se debrucaram sobre diversos estudos
pertinentes a formagdo de professores, pretendo explorar os desafios e as possibilidades de
transformacéo por meio da formacao continuada promovida pelas coordenadoras pedagdgicas,
evidenciando como essa formacdo € essencial para a melhoria das docéncias e,
consequentemente, para 0 avanco da qualidade na Educacdo Infantil. Afinal, a atuacdo da
coordenadora pedagdgica na qualificacdo da Educacdo Infantil, especialmente mediante uma
formacdo continuada, é um tema de grande relevancia e complexidade, ainda mais se for levada

em consideracao a observacdo feita por Imbernon (2009, p. 34-35) quando diz que,

[...] paradoxalmente, ha muita formagdo e poucas mudancas. Talvez seja porque ainda
predominam politicas e formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma
formacdo transmissora e uniforme, com um predominio de uma teoria
descontextualizada, valida para todos, estejam onde estiverem, distante dos problemas
praticos reais.

Diante desse panorama desafiador, entre agdes generalistas e contextuais, no grupo de
pesquisa de que faco parte, acreditamos em outra possibilidade de formagdo continuada; em
contrapartida as provocacdes trazidas pelo autor, propus algumas reflexdes: sera que uma
formacdo realizada no ambiente escolar, desenvolvida pela coordenadora pedagdgica, que
conhece a realidade escolar e a de seu entorno, pode superar esses desafios? Implementando
praticas formativas mais proximas, que atendam as necessidades especificas dos professores e
dacomunidade escolar, é possivel promover uma Educacdo Infantil efetiva e de qualidade?

Todas as hipbteses convergem para uma resposta afirmativa. Acredito que é possivel
promover uma Educacéo Infantil de qualidade e efetiva, por meio de formagédo continuada com
uma concepcao diferente da que vem sendo desenvolvida e/ou proposta até entdo, uma
formacdo continuada em laboratério, ou seja, uma formagdo como (de)formacdo e de
qualidade, produzida a partir de uma concepcao de formagao como (de)formacao (Fabris; Lima,
2022) e como artesania (Fabris, 2016). Antes de detalhar esse entendimento, é preciso explicar
0 que temsido defendido como formagdo continuada em laboratério, partindo de uma pesquisa
(de)formagao, e o que se entende por qualidade, utilizando o conceito de “artesania”.

Como ja mencionado no Capitulo 1, a proposta de formagéo continuada de professores
em laboratério (no caso deste projeto, de professoras que séo coordenadoras pedagogicas), parte
de uma pesquisa (de)formacdo, que consiste em uma pesquisa formativa, colaborativa e de
intervencdo (Fabris; Lima, 2022 p. 152). Em um formato inspirado em laboratorio, propde o
conhecimento colaborativo entre coordenadoras pedagogicas, professoras e pesquisadora,

imbricando uma cultura de reflexdo e aprendizado continuo no ambiente escolar e,
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consequentemente, proporcionando que, nas proprias escolas, as coordenadoras desenvolvam
as formagdes com a criacdo de células do LABDOC, de preferéncia, transformando
“qualitativamente” a si mesmas e suas proprias acdes. No entanto, € importante entender que a
coformac&o sé acontece quando é coparticipe (Bahia, 2024). Isso significa que é preciso haver
participacdo entre os pares; o conhecimento precisa permear o processo coformativo, ou seja,
uma ensina a outra, mas a outra também precisa trocar, seja com perguntas, seja com questdes
que a outra ndo Ihe ensinou. E esse processo que as professoras, quando o entendem, passam a
trabalhar com seus alunos, engajando-os no trabalho de ensinar e aprender.

Essa qualidade podera ser alcancada, conforme sugere Sennett (2013), dentro de uma
concepcdo de artesania, em um espaco que possibilite aos participantes, tal e qual fazem os
artifices, exercitar, experimentar e criar ao realizarem um trabalho de laboratério com as
praticas pedagogicas e formativas, por meio de experimentos e pelas experiéncias. 1sso porque,
como afirmam Traversini, Oliveira e Fabris (2024, p. 27), “planejamento ¢ um conhecimento
pedagdgico necessario para a acdo docente constituir-se com certo sentido, direcéo,
significagdo, intencionalidade, técnica, arte, qualidade e dimensdo politica”, o que reforga a
compreensdo deque a qualidadeesta ligada a construgéo coletiva e reflexiva dadocéncia, e ndo
a meras métricas externas.

Ainda é importante reforcar que, quando se falaem educacéo de qualidade, é preciso ter
em conta uma série de atributos relacionados a essa educacgdo, ou inumeras propriedades que
caracterizariam uma boa educacdo. “Poderiamos dizer, assim, que Qualidade, com letra
maitscula, ¢ na verdade, um conjunto de ‘qualidades’ (Rios, 2010, p. 68-69).

Essa compreensdo também € desenvolvida por Fabris (2020), quando propbe que a
qualidade, na formacdo docente, ndo se esgota em resultados objetivos ou mensuragdes
externas, mas se produz no entrelacamento entre o sujeito, o contexto e as préaticas de ensino.
Para a autora, qualidade é aquilo que emerge daexperiéncia situada na ética do cuidado e no
compromisso com o outro. Ela é relacional, historica e processual, e manifesta-se na capacidade
de o professor ler e intervir no real com sensibilidade, autoria e responsabilidade. Portanto,
qualificar ndo é aferir, mas abrir espaco para que algo novo se produza na relacdo entre os
sujeitos e os saberes.

A formacéo continuada pode ser qualificada, portanto, quando usa a ferramenta da
artesania (Sennett, 2013), especialmente em funcdo das fragilidades e lacunas deixadas na
formacdo inicial de muitos docentes. Essa formacao é constituida por uma cultura formativa
baseada em teorizacOes que se distanciam do saber-fazer e ou apenas focam no fazer. Ambas

as polaridades sdo produzidas pela dicotomia teoria-pratica. E na formacio continuada que se
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pode encontrar o caminho além da atualizagdo, com a construcdo e ressignificacdo do
conhecimento, possibilitando transformacdes significativas no trabalho do professor e das CPs.

Referindo-me a qualidade como artesania, recorro mais uma vez a Sennett, que explica que:

Os artifices orgulham-se sobretudo das habilidades que evoluem. Por isso é que a
simples imitacdo ndo gera satisfacdo duradoura; a habilidade precisa amadurecer. A
lentiddo do tempo artesanal é fonte de satisfagdo, a pratica se consolida, permitindo
que o artesdo se aposse da habilidade. A lentiddo do tempo artesanaltambém permite
o trabalho de reflexdo e imaginacdo — o que ndo é facultado pela busca de resultados
rapidos (Sennett, 2013, p. 328).

Sem duvida, a relacdo do trabalho do professor com o trabalho do artifice oferece-nos
possibilidades para viver e criar outras formas de conduzir nosso trabalho de docente. No
entanto, observa-se que muitas formagOes continuadas oferecidas por instituicbes privadas e
ministradas por profissionais daacademia apresentam um distanciamento entre o que se diz e
0 que se faz. Frequentemente, os formadores ndo tém contato préximo com a pratica da
Educacéo Bésica, confiando em conhecimentos adquiridos por meio de pesquisas académicas.
Desse modo, embora esse conhecimento seja relevante e sério, alguns professores enfrentam
dificuldades para alinhar tais referenciais as suas docéncias, como visto anteriormente, quando
Imbernén (2009) menciona o distanciamento desses formadores dos contextos e realidade dos
docentes.

Diante disso, os professores acabam por ndo se apropriar com profundidade das
reflexdes abordadas e ndo se sentem motivados ou, muitas vezes, ndo compreendem para
conseguir agir e mudar. Consequentemente, o resultado de tais programas e politicas de
formacdo, com frequéncia, se torna mero cumprimento de exigéncias de carga horaria para
mudanca de classe dos planos de carreiras e/ou normativas da Secretaria de Educacéo (Gatti;
Barretto, 2009).

E essa questo que é foco do trabalho em laborat6rio, pois nele se realizam experimentos
em que tanto os conceitos quanto o saber-fazer correspondentes a eles sdo exercitados e
desencadeiam experiéncias nas escolas das coordenadoras. As ferramentas utilizadas convocam
tais professoras para uma agdo sempre junto com as demais pesquisadoras da Universidade.
Perguntas, pensamento, reflexdo, observacdo, estimulos a sensibilidade, aos sentidos, praticas
de si, leitura e escrita de todos os géneros discursivos sdo ferramentas importantes para que
todos os conhecimentos sejam contemplados nessa concepcéao de formacdo como (de)formacao.

Outra contribuigcdo acerca do desempenho da funcdo do CP é apresentada por Vilela e

Silva (2022, p. 4) “[...] para que os objetivos educacionais sejam alcancados, o coordenador,
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como gestor dotrabalho pedagdgico escolar, precisa dominar de forma sistematica e intencional
as formas de organizacdo do processo de formagdo no interior do espaco escolar”.

Acreditando no potencial daformacdo continuadadesenvolvida nas escolas, entre pares,
como ferramenta de transformagdo no cenério da Educacdo Basica, nesta pesquisa, 0 proposito
foi trabalhar a (de)formacéo junto com as coordenadorasda Educacao Infantil darede deensino
de Nova Hartz no espaco do LABDOC. Tendo vista o conceito de formagdo como
(de)formacdo, intencionei investigar como ela pode ser potente para a acdo formativa no
trabalho das coordenadoras pedagdgicas.

Nessa concepg¢do, ndo encaro a formacdo continuada de professores como algo ja
estabelecido, mas como uma formacéo em que se consideram as interagdes entre universidade
e escola, entre CPs atuantes nas escolas, gestores, professoras e pesquisadoras, desafiadas no
LABDOC pela coformacéo e autoformacéo. Essa compreensdo surgiu a partir do que se define
como experiéncia coformativa (Bahia; Fabris, 2022b), conceito elaborado com base na ideia de
experiéncia, vista como uma acao vivida por cada individuo. Sendo permeada por toda a
esséncia doser que a vivencia, é tnica e ndo pode ser transferida tal como quem a viveu, pensou,
elaborou e reelaborou. A experiéncia é gerada e absorvida pelo individuo que a vivencia, €
moldada pelas relagdes consigo mesmo e com outros que estdo eticamente comprometidos com
a formacdo desse sujeito da experiéncia. Esse outro pode ser a CP, a colega professora ou 0(a)
gestor(a), enfim, todos que compartilham as praticas formativas e estdo engajados nessa
experiéncia coformativa. Assim, dando a devida atencdo a formacdo e ao desenvolvimento
profissional dos professores, assegura-se uma perspectiva de educac¢do mais humana, integral e
equitativa, mas, principalmente, nédo dicotémica.

Nesse sentido, Placco (2009, p. 59) adverte:

N&o podemos perder de vista que lidar com o planejamento,com o desenvolvimento
profissional e a formacdo do educador, com as relagdes sociais e interpessoais
existentes na escola, é lidar coma complexidade do humano,com a formacéao de um
ser humano que pode sersujeito da transformacdo de sie da realidade, realizando, ele
mesmo, essa formacdo, como resultado de sua intencionalidade.

Entende-se a formagdo continuada como uma abordagem de trabalho colaborativa,
participativa e ética. Argumenta-se que 0s movimentos coletivos fortalecem as conexdes entre
universidade e escola, entre coordenadores pedagdgicos e professores. Cada vez mais comum
nas escolas de Educacdo Infantil (EEI), o coordenador pedagdgico tem sido responsavel por
facilitar o desenvolvimento profissional dosdocentes. Essa abordagem é fundamentadanavisao

de Libaneo (2018), que sinaliza, entre as responsabilidades do coordenador, a proposicao e
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organizacdo de atividades destinadas a formacao continuada e ao aprimoramento profissional
dos professores. Isso inclui o desenvolvimento de conteudos e metodologias, bem como a
criacdo de oportunidades para a troca de experiéncias e cooperagdo entre os educadores.

A coordenadora pedagdgica desempenha uma funcao estratégica na concretizacdo das
transformacgdes na Educacdo Infantil ao promover uma abordagem que transcende o cuidado,
para abragar o educar de forma integral, contribuindo para a formacao plena das criangas desde
os primeiros anos de vida. Nao se trata de dizer o que a Educacdo Infantil deve ser, mas de
trazer diferentes entendimentos e problematiza-los em todos 0s contextos da escola.

Para melhor compreensdo da importancia do trabalho da coordenacéo pedagogica, aqui
estd um exemplo de Mapa de Articulacdo da Coordenagdo Pedagdgica, apresentado no livro
Coordenacdo pedagogica: identidade, saberes e praticas, organizado por Patricia Diaz e
Tereza Perez (2023), o qual apresenta acBes necessarias, sempre em colaboracdo com 0s

diferentes segmentos do sistema educacional.

Figura 1 — Mapa de Articulacdo da Coordenacdo Pedagdgica
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O mapa pode servir como orientador para a atuacdo da coordenacdo pedagdgica, de
modo que todas as acOes sejam realizadas de forma colaborativa e integrada, visando ao
progresso escolar e ao desenvolvimento dos alunos. No entanto, nas praticas formativas
desenvolvidas no laboratério, nada é tomado como manual ou guia a priori. Primeiro, temos

que conhecer a quem se destinam as propostas, quem séo os professores, como atuam naescola
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especifica, como € essa escola e como é a comunidade escolar — familias, vizinhos, bairro,
cidade. Pensar uma coordenacdo pedagdgica junto a comunidade implica criar um ethos
formativo da infancia que atodos agrega e convoca para viverem com os alunos da El a cultura
de pertencimento, esse ethos de formacéao (Bahia; Sebastiany, 2024; Fabris, 2024; Neves; Boff,
2024).

Quando pensamos em uma coordenacdo pedagégica colaborativa, formativa e
interventora/mediadora junto as professoras, ndo podemos esquecer que atualmente tém se
acentuado as demandas a docentes que atuam na faixa etaria de zero a seis anos. Parece que a
ampliacdo desse tempo deescolarizacdo pode ser uma das condi¢cGes doaumento das exigéncias
as professoras, inclusive com demandas criadas por muitas coordenadoras pedagdgicas. 1sso
faz com que as professoras necessitem ressignificar suas concepc¢des, docéncias e acles
docentes. Segundo Barbosa e Horn (2019, p. 34), “[...] se faz necessario criar novas narrativas
para situar o fazer cotidiano, contar, recontar, analisar e encantar o dia a dia, constituindo-se
em um dos meios para retomar a rotina e dar a ela uma nova configuracdo, um novo
significado”. Essa ressignificacdo, contudo, ndo pode ser pensada de forma isolada, mas como
parte deum processo coletivo que considere as particularidades de cadaescola, suas professoras
e a comunidade onde se inserem — elementos fundamentais para a constru¢cdo de um ethos
formativo para as infancias.

Fazendo uma sintese de como costumam ser ministradas as aulas, Delizoicov, Angiotti

e Pernambuco (2002, p. 125) afirmam que

Grande parte dasac¢desque se tém em sala de aula é fruto da tradi¢do, da experiéncia
prévia como aluno, a qual leva a imitar, as vezes até sem perceber, as atitudes dos
professores com que se estudou ao longo da vida. Até mesmo os portadores do
discurso em favor da tendéncia construtivista sdo, muitas vezes, “atropelados” pelo
ensino tradicional, discursivo, centrado no sujeito que ensina, a sujeitos que aprendem
“a partir do nada”.

Por conseguinte, é importante que na formacéo inicial de um profissional daeducacéao
ele seja desafiado a ensinar de uma maneira diferente daquela que lhe ensinaram. Dai a grande
responsabilidade do coordenador pedagdgico em desenvolver reflexdes criticas com seus
professores sobre teoria e pratica, envolvendo os conhecimentos pedagogicos e especificos. A
esse respeito, Thompson (2011, p.24) diz que

Atuar pedagogicamente implica um processo dialético de mediagéoentre o sujeito que
aprende e 0 objeto do conhecimento. Isso nos leva a refletir sobre uma necessaria
pratica pedagogica, oportunizadora de experiéncias, no sentido de favorecer o
desenvolvimento da crianca, por meio de estimulagdes que permitam & crianca
estabelecer associagdes significativas nassuasaprendizagens.
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A coordenadora pedagdgica tem, portanto, a responsabilidade de articular as préaticas
educativas em consonancia com as novas diretrizes, promovendo a autonomia, a participacéo
ativadafamilia, a valorizacdo dadiversidadee a criacdo de um ambiente acolhedor e instigador.
A coordenadora pedagogica deve desenvolver reflexdes criticas com seus professores sobre as
acOes docentes, o0 que pode ocorrer mediante formacgdes continuadas na propria escola e com
0s professores.

No Brasil, a formacdo continuadaé garantida legalmente pela LDBEN (Lei n® 9394/96),

a qual, no seu artigo 62, afirma:

Garantir-se-4 formacdo continuada para os profissionais a que se refere o caput, no
local de trabalho ou em instituicdes de educacgédo basica e superior, incluindo cursos
de educacao profissional, cursos superiores de graduacéo plena ou tecnolégicos e de
pés-graduacao (Brasil, 1996).

Assim, com a legislacdo estabelecendo a formacdo continua no ambiente de trabalho,
cabe ao coordenador assumir a lideranca nesse processo. Uma das responsabilidades atribuidas
a esse profissional é a promocdo do conhecimento e a atualizacdo dos professores.

Na Resolucdo n° 02 CNE/CP, de 1° de julho de 2015, também esté presente, no Art. 16,

0 que compreende a formacao continuada para os profissionais do magisteério:

Art. 16. A formac&o continuada compreende dimensoes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensardo processo pedagodgico, dos saberese valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos,
programase agdes para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério
na educagdo bésica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do
profissional docente (Brasil, 2015).

A formacdo continua, integrada aos compromissos e ao crescimento profissional,
emerge como ferramenta para catalisar mudancas, tanto no coordenador quanto no professor,
com a criacdo de abordagens inovadoras para sua préatica, mas ndo apenas no sentido do uso de
novas tecnologias, mas também no de fazer irromper a criacao, a transformacédo desi e dooutro
nas docéncias desenvolvidas com as criangas.

Por meio do estudo e da reflexdo, é necessario atribuir novos significados as
metodologias, reconhecer diferentes contextos e fomentar uma interagcdo construtiva e
educativa. Todos os processos formativos devem passar pela reflexdo critica para que as
dificuldades possam ser identificadas e iniciativas sejam tomadas, a fim de fortalecer e
aprimorar a qualificacdo pedagdgica e profissional, visando a redefinicdo da profissdo, de suas

atribuicGes e do processo formativo (Iberndn, 2009).
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Para Novoa (1995, p. 30), “a formagdo continuada deve alicergar-se numa reflexdo na
pratica e sobre a pratica, atraves de dindmicas de investigacdo-acao e de investigacao-formacéo,
valorizando os saberes de que os professores sdo portadores”. A funcdo do coordenador
pedagdgico, portanto, é essencialmente de articulacdo e formacao, sempre visando a melhoria
da qualidade do ensino e a construcdo de um ambiente escolar colaborativo e reflexivo. A
atribuicdo da coordenadora pedagdgica é multifacetada e exige habilidades técnicas, éticas e
politicas. Ele deve saber articular o trabalho coletivo na escola, promovendo o dialogo e a
colaboracdo entre os professores. Além disso, sua atuacdo deve ser baseada em principios
pedagogicos solidos, que orientem a préatica educativa e contribuam para a transformacédo das
acOes docentes. Santos (2015, p. 46) afirma que o coordenador pedagdgico deve “[...] auxiliar
coletivamente o corpo docente a ampliar as habilidades de ouvir e de observar as criancas, de
documentar e registrar projetos, atividades e situacoes e de conduzir investigacdes na propria
pratica docente”.

No entanto, ao longo do seu desenvolvimento como pratica social e pedagdgica, a
coordenacdo pedagdgica vem enfrentando desafios significativos, incluindo a necessidade de
equilibrar responsabilidades administrativas com um foco continuo na formagéo e no apoio
pedagdgico aos professores. A identidade dessa profissdo estd em constante transformacé&o,
moldada pela pratica educacional, pelas demandas sociais emergentes e, principalmente, pela
crianca que € fruto deste tempo. Os professores precisam entender as crian¢as nesse contexto e
criar propostas que as encantem e as engajem, de maneira que, ao conhecerem o mundo, elas
aprendam a explora-lo junto com o professor e seus colegas daturma.

De acordo com Placco (2009, p. 47), “refletir sobre esse cotidiano, questiona-lo e
equacionad-lo podem ser importantes movimentos para que o coordenador pedagdgico o
transforme e faca avancar sua a¢ao ¢ a dos demais educadores da escola”. Porém, “o trabalho
do coordenador pedagdgico ndo esta predeterminado. E do cotidiano escolar que ele retira as
trilhas do seu caminhar, e sdo muitas as possibilidades e potencialidades. Ndo ha apenas um
caminho” (Campos; Aragdo, 2012, p. 41).

Isso € uma poténcia e a0 mesmo tempo um perigo. Essa condicdo da pistas para que o
professor possa criar, mas pode oferecer o caminho mais facil também — ndo planejar e ndo
criar uma proposta de exploracdo do mundo com e para as criangas daquela escola, daquela
turma. Seguir as rotinas, sempre iguais, sempre monotonas, sem rituais, sem celebracdes e sem
a rotina construida com as criancas para que possam orientar-se e viver uma infancia com

seguranga, mas nao porque é monotona, mas porque eles compreenderam a viver no coletivo,
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um cuidadodooutro e ajudando o outro a crescer com muito pensamento e atividadesno mundo
e com o que ha no mundo.

Conforme visto na revisao de literatura, a formacao continuada é essencial para formar
coordenadores pedagdgicos para atuarem eficazmente, com praticas pedagdgicas significativas,
em busca da qualificacdo da Educacéo Infantil. Ao longo deste capitulo, explorei as diversas
dimensdes da formacdo continuada das coordenadoras pedagdgicas, reconhecendo tanto os
desafios quanto as possibilidades inerentes a essa pratica. A atuacdo dessas profissionais €
fundamental para a qualificacdo da Educacdo Infantil, pois elas desempenham uma funcéo
central na mediacdo e intervencdo nos espacos formativos e na conducdo das praticas
pedagdgicas dentro das escolas.

A formacdo continuada, especialmente quando concebida em um ambiente de
laboratério como o LABDOC, que convoca as participantes para uma posi¢do ativa, funciona
como uma ferramenta poderosa para a transformacdo educativa, capaz de responder as
necessidades especificas dos professores e de promover uma Educacédo Infantil mais integrada
e qualificada. Com a abordagem de artesania, em que a prética e a reflexdo se entrelacam em
um saber-fazer bem-feito e 0 pensamento e a acéo se conectam, pode-se construir uma trajetoria
formativa que vai além da mera reproducdo de saberes e fomentar uma educagdo vivida,
experimentada e aprimorada continuamente.

Assim, é preciso transformar a formacéo continuada em um processo verdadeiramente
colaborativo, que ndo apenas atenda as demandas legais e institucionais, mas que, sobretudo,
possibilite a coordenadores e professores a construgdo de uma Educacdo Infantil de qualidade,
enraizada nas realidades e nas experiéncias cotidianas de suas comunidades escolares. Uma
formacdo que as transforme, porque é entendida como (de)formacdo e envolve sempre a
autoformacao. Isso, principalmente, porque vive a infancia nao s6 como marcador de uma faixa
etaria, mas como uma concepcao que envolve o acolhimento dos recém-chegados. Os filhotes
humanos que estdo aprendendo a viver no coletivo e a ser humanos sdo um desafio e uma

especificidade das fungdes da Educacéo Infantil (Piva, 2025).
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5 CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS

Assumindo a pesquisa (de) formacdo como um modo de pesquisa/metodologia, isto
é, tanto uma concepgao de pesquisa como uma metodologia, em que a propria acdo
de pesquisa funciona como formacdo dos participantes daquele processo
investigativo. E um tipo de pesquisa que, em todos 0s seus momentos, pretende ser
formativa, participativa e colaborativa. (Fabris; Lima, 2022 p. 152).

Neste capitulo, descrevo os caminhos dapesquisa (de)formacdo na Educacdo Infantil de
Nova Hartz. Adoto a pesquisa (de)formacdo ndo apenas como uma metodologia, mas como
uma concepcao investigativa em si mesma —uma abordagem em que o proprio ato de pesquisar
configura-se como processo formativo para os participantes envolvidos. Trata-se de uma
constituicdo de pesquisa que, em todos os seus estagios, almeja ser formativa, participativa e
colaborativa (Fabris; Lima, 2022). Ao longo deste capitulo, mergulho em uma jornada de
reflexdo e prética, explorando os fundamentos tedrico-metodoldgicos que sustentam esta
abordagem e seu impacto na Educacéo Infantil de Nova Hartz.

Fabris e Lima (2022) destacam intencionalmente o conceito de (de)formagdo para
evidenciar a tensdo inerente ao processo de formacdo, que, mais do que direcionar
comportamentos, objetiva romper com conceitos preestabelecidos e permitir novas formas de
pensar, “desenformar” e “deformar”. Evidenciandoisso, Ferraz e Nunes explicam que deformar

é

[...] tirar dos limites que tornam o pensar restrito a opinides, asquais enclausuram as
praticas docentes na mera reproducdo de informacdes ja dadas. Deformar é a
possibilidade de colocar o diferente como algo préprio ao mundo, de pensarrumo as
novasformasde sentido, para 0 homem, para o pensamento, para o professor, para a
escola. Deformaré desterritorializar os mecanismos que fixam e cerceiam a formagao
do professor, restringindo-o a ser reprodutor de verdades em si, potencializando
formas outras de pensar criativamente, de ser um produtor de conhecimento no
contexto do local em queatua (Ferraz; Nunes, 2012, p. 104).

Em face doexposto, este estudo constitui-se em uma pesquisa (de)formacdo com analise
descritiva e analitica. De natureza qualitativa, aborda sua complexidade e aposta nos
significados e compreensdes de narrativas das coordenadoras envolvidas.

Adotando a metodologia qualitativa e descritiva, utilizo técnicas de organizacdo e
analise dos dados em grupos de sentidos. A partir destes, procuro explorar as percepgoes,
desafios e aprendizagens vivenciadas pelas participantes no processo formativo no LABDOC-
Nova Hartz e, principalmente, entender se a coformacdo entre elas foi desenvolvida e

compreendida para poder ser utilizada com os professores de suas escolas, pois esse conceito é
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também uma prética pedagdgica formativa para quem ensina e aprende, ou seja, tanto para 0s
professores em formacao quanto para os alunos, que também estdo em formagdo. Compreender
esse conceito envolve vé-lo expresso na atuacdo dessas coordenadoras. Em que elas
modificaram suas relagdes com as professoras de suas escolas? De que forma, a coformacao foi
experienciada com seus professores? Como essas professoras levaram a coformacédo para seus
alunos?

Para garantir a qualidade dos resultados, os dados foram triangulados, cruzando-se
dados obtidos por meio de: a) analise dos livros de atas de reunibes pedagdgicas das EMEIS;
b) questionarios respondidos pelas CPs; c) observacbes; e d) experimentos realizados nos
encontros do LABDOC.

A escolha de uma abordagem qualitativa e descritiva justifica-se pela necessidade de
capturar as nuances e complexidades das praticas formativas e daatuacdo das coordenadoras.
Com a abordagem colaborativa e participativa da pesquisa (de)formagédo, a intengdo foi
envolver as coordenadoras ativamente no processo de pesquisa e promover um ambiente de
formacdo pela coformacao.

A pesquisa (de)formacéo € uma modalidade de pesquisa formativa que busca ampliar o
processo de humanizacdo por meio da reflexdo critica sobre praticas educativas. Destaco a
importancia da pesquisa (de)formagcdo como abordagem colaborativa e formativa entre
pesquisadoras, coordenadoras pedagogicas e professoras na construgdo de conhecimento
compartilhado e reflexdao continua sobre as docéncias e as funcdes a coordenadora pedagdgica
na EI. Com essa abordagem, intenciona-se ndo somente compreender, como também
transformar as praticas formativas das coordenadoras pedagogicas, em uma cultura de
ressignificacbes continuas no ambiente escolar, na tentativa de minar a cultura formativa em
bases meramente transmissiveis e instrucionais.

A pesquisa (de)formacédo reforca a poténcia dessa forma de pesquisar, pois alia as
dimensbes participativa e formativa, além de promover a experiéncia participativa e
colaborativa da pesquisadora, aproximando a academia (pesquisadores da universidade) e a
Educacdo Basica (coordenadoras das escolas). Esse tipo de pesquisa/metodologia tem como
objetivo promover a formacdo dos participantes, pesquisadores e interlocutores, a0 mesmo
tempo em que oferece uma experiéncia formativa de producédo de dados (Fabris; Lima, 2022).

Nesse contexto, a pesquisa propde o LABDOC como espago empirico, um ambiente de
experimentacdo voltadoa pesquisa e formacao em educacgdo. Juntamente com as coordenadoras
pedagogicas da rede municipal de Nova Hartz, desenvolvi uma agdo de “(de)formacao” na

Educacdo Infantil, visando a integrar e ampliar o repertdrio profissional dosenvolvidos e a criar
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experiéncias que pudessem levar para suas escolas. A pesquisa enfoca especialmente as acoes
pedagdgicas das coordenadoras da Educacdo Infantil das escolas da rede municipal de Nova
Hartz, para colaborar com uma transformacao significativa na pratica educacional local.

Como ja citadoaqui, tendome inserido no LABDOC, meu estudo compde uma pesquisa
mais abrangente, intitulada A producdo de docéncias contemporaneas: a experiéncia
coformativa entre professores e futuros professores em tempos de COVID-19, coordenada pela
Profa. Dra. Eli Fabris, minha orientadora. Nessa pesquisa, entende-se que, mesmo apos anos do
término da pandemia de COVID-19, é fundamental manter a atencdo aos efeitos pés-
pandémicos, que continuam a impactar a educacéo, especialmente de criancas e jovens. Diante
disso, reforco a importancia desta pesquisa de mestrado para qualificar a Educacao Infantil do
municipio de Nova Hartz, por meio da pesquisa (de)formacdo com as coordenadoras
pedagdgicas no LABDOC - Nova Hartz (RS).

A pesquisa (de)formacao foi realizada junto com sete coordenadoras pedagogicas; como
mencionado no primeiro capitulo deste estudo e evidenciado aqui, quando uso o termo “junto”,
quero dizer que 0s sujeitos participantes da pesquisa séo colegas de trabalho da rede de ensino
na qual atuo como diretora geral de Educacdo, na Secretaria Municipal de Educacéo. Coloco-
me junto nesta caminhada formativa, em busca da qualificagdo da Educacdo Infantil de Nova
Hartz. Além disso, uma pesquisa em laboratorio so se torna possivel se realizada junto com as
coordenadoras e jamais sobre elas, haja vista que € preciso que estejam ativamente participando
nos experimentos e experiéncias.

Justifico, assim, minha opcéo pelo local e publico-alvo dapesquisa, pois com este estudo
pretendo contribuir com a realidade educacional de que faco parte e pela qual me sinto
responsavel. Além de mim, também a coordenadora da Educacdo Infantil da Secretaria de
Educacéo participou dos momentos do LABDOC - Nova Hartz, como auxiliar de pesquisa.

A fim de localizar o leitor quanto ao meu lugar de fala, fago uma breve descricdo de
Nova Hartz. O municipio localiza-se na regido do Vale do Rio dos Sinos, a 77 km de Porto
Alegre, capital do Rio Grande do Sul. Segundo dados do ultimo Censo do IBGE, possui 20.088
habitantes, em uma area territorial de 62,319 km2. A principal fonte de economia do municipio
sdo empresas calcadistas. Atualmente, Nova Hartz conta com 19 escolas, sendo 15 delas da
Rede Municipal (sete escolas de Educacéo Infantil e oito escolas de Ensino Fundamental); duas
escolas da Rede Estadual oferecem Ensino Fundamental e Ensino Medio; duas escolas de
Educacdo Infantil privadas sdo conveniadas com o municipio. Na Figura 2, vé-se 0 mapa da

cidade.
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Figura 2 — Mapa dacidade de Nova Hartz
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Fonte: Google Maps(2024).

Como critério de inclusdo, foram consideradas as sete Escolas Municipais de Educacéo
Infantil (EMEIs); cada escola tem uma coordenadora responsavel pela coordenagdo
pedagdgica, e todas participaram. A participacdo das CPs foi voluntaria; o aceite de todas foi
formalizado por meio de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)!?,
garantindo-se, desse modo, a utilizacdo dos dados produzidos para a pesquisa. Também foi
solicitada uma autorizacdo da Secretaria de Educacdo do Municipio para a realizacdo doestudo,
com apresentacdo do Termo de Anuéncia da Instituicdo!?.

Com base nesses principios, estruturou-se a pesquisa, considerando-se que 0S
procedimentos éticos vao além da simples assinatura do TCLE. Esses principios envolvem uma
postura ética continua em todas as fases da pesquisa, refletida na relacdo entre a pesquisadora
e as participantes, na andlise, na redacdo e na devolugdo dos dados produzidos. O TCLE, no
entanto, formaliza o acordo com as participantes e confirma seu consentimento para participar
do estudo. O documento inclui informagdes sobre a investigagdo, como objetivos, metodologia
e tratamento do material empirico.

Nesta pesquisa, 0 TCLE foi enviado as coordenadoras para leitura prévia e assinado
presencialmente no encontro seguinte. Todas as participantes ficaram cientes de que os dados
produzidos seriam utilizados exclusivamente para fins de pesquisa, publicacdes e trabalhos

10 Apexo A.
11 Anexo B.
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cientificos. Também foi enfatizado que a participacdo era voluntaria e que as participantes
poderiam desistir a qualquer momento, em conformidade com as normas condicionais da
Resolucdo 510/2016 do Conselho Nacional de Saude (2016), que define os procedimentos para
pesquisas com seres humanos. Como ja mencionado, esta pesquisa faz parte de uma pesquisa
mais abrangente, a qual recebeu aprovacdo do Comité de Etica da Instituicdo (Unisinos)!2 por
meio de submisséo pela Plataforma Brasil.

Todas as questdes éticas foram atendidas. As participantes foram identificadas por
siglas: C (coordenadora), seguido pela numeracdo em ordem crescente, conforme formulario
respondido (1, 2, 3,....). Quando citadas, as coordenadoras sdo nomeadas pelas siglas “C1”,
“C2” e assim por diante. O mesmo ocorre com as escolas, denominadas por nimeros. Nenhuma
das etapas da pesquisa ofereceu risco a salde das participantes, tampouco as exp0s a situacdes
constrangedoras.

Paralelamente, a escolha e a aplicacdo adequada dos instrumentos de pesquisa foram
imprescindiveis para a producdo de dados, assegurando a consisténcia e a relevancia das
informacgGes obtidas. Isso ndo apenas facilitou as analises, mas também fortaleceu a validade e
a confiabilidade dos resultados, essenciais para alcangar os objetivos especificos delineados
pela pesquisa.

Os instrumentos de pesquisa sdo fundamentais para obter informacGes relevantes para
os estudos académicos e cientificos, garantem a consisténcia na producéao de dados, facilitam a
analise posterior e ajudam a sustentar que as informacgdes sejam direcionadas aos objetivos
especificos da pesquisa. Além disso, os instrumentos adequados permitem uma producdo de
dados eficiente e adaptada as caracteristicas das participantes, contribuindo para a validacéao e
a confiabilidade dos resultados.

Isso exposto, os instrumentos de producdo de dados abarcaram uma analise dos livros
de atas de reunides pedagdgicas (2023/2024) das escolas onde as CPs participantes exercem
suas funcdes, questionario e encontros (de)formacdo no LABDOC - Nova Hartz. O objetivo era
desenvolver experimentos para potencializar as experiéncias nas escolas junto com suas
professoras, nas relacdes que permeiam a atuacdo da coordenacdo pedagogica na Educacéo
Infantil.

No inicio da pesquisa, foi enviado um questionario as coordenadoras participantes, para
construcdo deseu perfil (formacédo, tempo de magistério, tempo de experiéncia na coordenacdo,

vinculo, entre outros). O intuito era conhecé-las e identificar possiveis transformacbes em sua

12 Apexo C.
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atuacdo na formacdo continuada junto com as professoras de suas escolas, em relacdo a

concepcdes e préaticas. Gil (1999, p. 129) considera o uso do questionéario, tendo em vista que:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa
&rea geografica muito extensa, ja que o questionério pode ser enviado pelo correio;
b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionédrio ndo exige o
treinamento dos pesquisadores;

c) garante o anonimato dasrespostas;

d) permite que as pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais
conveniente;

e) nao expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do
entrevistado.

A utilizacdo do questionario configura-se como uma estratégia eficiente e intencional
para producdo dos dados, essenciais ao desenvolvimento da pesquisa, permitindo uma anélise
abrangente do perfil e das transformacBGes observadas nas praticas das coordenadoras
pedagdgicas no processo formativo. A combinacdo das vantagens elencadas por Gil (1999) com
a flexibilidade proporcionada por essa metodologia assegura a obtengdo de informacdes
relevantes e fundamentais para alcancar os objetivos propostos pelo estudo.

O Questionario 1 abordou as atribuicdes e os desafios que as coordenadoras pedagdgicas
enfrentam. Suas 16 questbes estavam distribuidas da seguinte maneira: quatro sobre
identificacdo, trés sobre experiéncia profissional, cinco sobre o trabalho da coordenacéo
pedagdgica na Educacdo Infantil e quatro sobre os desafios enfrentados no exercicio dessa
funcéo.

Outro material utilizado neste estudo foi o Padlet3, com o intuito de analisar o impacto
do LABDOC-Nova Hartz na percepcdo das préprias coordenadoras pedagdgicas. Foi-lhes
enviado um link** antes do Gltimo encontro, solicitando-lhes que respondessem, naquele mural
online, se haviam percebido mudancas em suas acdes em relacdo a formacgdo continuada, ao
acompanhamento de planejamento e a organizacdo das reunides pedagogicas apds a
participacdo no LABDOC-Nova Hartz. No dltimo encontro, todas apresentaram suas
percepgdes para o grupo utilizando o Padlet.

O LABDOC - Nova Hartz concretizou-se como um espaco de producdo empirica e de

experimentacdo a partir de experiéncias coformativas junto com as CPs participantes da

13 0 Padlet ¢ uma plataforma que permite criar murais interativose colaborativos, onde docentes e alunos podem
trocarideias visualmente. E utilizado para diversos fins, incluindo educacéo, brainstorming e apresentacéo de
informacdes de forma criativa.

14 Disponivel em: https://padlet.com/mestradoeducacaoqueila9/0-que-mudou-com-o-labdoc-5g7jmvjnpxvtpr3t.


https://padlet.com/mestradoeducacaoqueila9/o-que-mudou-com-o-labdoc-5g7jmvjnpxvtpr3t
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pesquisa. Ha uma razdo politica para o uso da expressao “laboratério”, € menciono aqui a

justificativa de minha orientadora e coordenadorado LABDOC/Unisinos:

Por que as humanidades e a educacdo seriam aquelas que ndo podem usar
laboratdrios? Nossa escolha por laboratério tem esse compromisso, inscrever esse
espaco como um espac¢o cientifico, onde os professores podem realizar seus
experimentos, trazer sua 'caixa de ferramentas' para pensar, atuar, trocar, participar,
colaborar com o outro e consigo mesmo, para dar sentido e conseguir justificar a
importancia de tal pratica pedagdgica, como ‘experimento pedagdgico', que depois,
entram em execucdo nasdiferentessalasdeaula, e podem voltarao Laboratdrio como
relato de praticas ja experienciadas (Loponte, 2024, p. 17).

A utilizacdo de laboratérios na educacdo e nas humanidades é importante para
transformar o ambiente educacional em um espaco dindmico e cientifico. Esses laboratérios
ndo se limitam as ciéncias naturais e comprometem-se em ser um campo onde 0s professores,
no caso desta pesquisa, as coordenadoras pedagdgicas, podem experimentar, colaborar e
desenvolver novas praticas pedagdgicas. Ao levar suas demandas para esses espacos, as
coordenadoras podem refletir, interagir e aprender com suas proprias experiéncias, contribuindo
para uma educacao mais inovadora e adaptadaas necessidades contemporaneas da Educacéo
Infantil. Esses experimentos pedagdgicos, além de enriquecerem a préatica gestora e docente,
fornecem ferramentas valiosas que podem ser compartilhadas em diversos contextos
educacionais.

A conducdo de qualquer pesquisa exige planejamento e execucdo cuidadosos de suas
etapas tedrico-metodoldgicas, essenciais para garantir a robustez e a validade dos resultados
obtidos. Cadaetapa € delineadacom o intuito de oferecer uma visao clara e coerente do processo
deinvestigagdo, destacando as ferramentas conceituais e metodologicas utilizadas e os impasses
enfrentados ao longo do caminho. A partir daqui, detalho as etapas seguidas no
desenvolvimento da pesquisa.

Primeiramente, apresentei a proposta desta pesquisa para a secretaria de Educacéo e
para a coordenadora da Educacdo Infantil do municipio de Nova Hartz, a fim de obter
autorizacdo para realizacdo do presente estudo. Além da autorizacdo, as integrantes da equipe
da SMECTEL sugeriram que os encontros do LABDOC com as coordenadoras da Educacao
Infantil fossem realizados nos momentos de reunido mensal da equipe da SMECTEL com as
CPs da Educacdo Infantil, pois, segundo elas, esse momento teria 0 mesmo propoésito da
proposta dapesquisa. Diante disso, optei por seguir 0s encontros conforme datas ja organizadas

pela equipe da Secretaria de Educagdo, como mostra o quadro a seguir.
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Quadro 5 — Cronograma dos encontros com as coordenadoras pedagdgicas das EMEIs

DATAS: ATIVIDADES:

07/03/24 1°ENCONTRO DO LABDOC - NOVAHARTZ
04/04/24 2°ENCONTRO DO LABDOC - NOVAHARTZ
02/05/24 3°ENCONTRO DO LABDOC - NOVAHARTZ
13/06/24 4°ENCONTRO DO LABDOC - NOVAHARTZ
11/07/24 5°ENCONTRO DO LABDOC - NOVAHARTZ
01/08/24 6° ENCONTRO DO LABDOC- NOVA HARTZ
19/09/24 7°ENCONTRO DO LABDOC - NOVAHARTZ
14/11/24 8°ENCONTRO DO LABDOC - NOVAHARTZ

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da Programacdo da SMECTEL (2024).

Vale ressaltar que a pauta e a organizacdo dos encontros foram definidas segundo
manifestacdo de interesse do proprio grupo, condicionado ao foco da pesquisa, por meio da
observacdo e analise de cada encontro. Almejava-se que esses momentos fossem dinamicos e
tivessem continuidade, sempre buscando aprofundar as questes sobre tematicas ja discutidas
e/ou prosseguir com outras, ainda ndo analisadas, que indicassem a necessidade de novas
abordagens e experimentos.

Mesmo utilizando o tempo reservado pela SMECTEL, por eu fazer parte da equipe, a
neutralidade nunca estaria plenamente garantida. No entanto, o combinado foi ndo trazer para
esses espacos temas que ndo fossem diretamente relacionados ao laboratorio. Essa condigdo
assegurou a participacdo de todas as coordenadoras na formacao.

Oficializando a autorizagdo da SMECTEL para realizacdo do presente estudo, mediante
o termo de aceite!®, assinado pela secretéria, tiveram inicio as etapas seguintes da pesquisa. A
contar desse momento, iniciei a analise dos livros de atas de reunides pedagogicas (2023), para
compreender como estavam sendo conduzidos os momentos destinados as reunides
pedagdgicas nas EMEIs.

Considerando que a proposta do laboratério é funcionar como um espaco de
experimentacdo, ndo se estabeleceu uma pauta fixa e fechada para os encontros. Em vez disso,
desejava-se que as coordenadoras pudessem refletir, refazer e recriar suas perspectivas sobre
suas atribuicBes, com base nas demandas especificas de cada escola. Utilizando o LABDOC e

a formacdo como (de)formacdo como ramificacbes integradas nas escolas, a formacao

15 Anexo C - Termo de anuéncia assinado pela secretaria municipalde Educacdo de Nova Hartz (RS).
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continuada no ambiente escolar visa a ressignificar as praticas docentes das professoras da
Educacéo Infantil de Nova Hartz (RS).

Inspirada nas contribuicbes de Bahia (2017) e Bahia e Fabris (2022a), a proposta do
LABDOC configura-se como uma experiéncia formativa em regime de coformacédo, ou seja,
em acdo compartilhada entre pesquisadora e participantes, fundada no envolvimento, na escuta
e naabertura ao didlogo. Sendo assim, os temas abordados ndo foram definidos de formarigida
ou antecipada, mas emergiram tanto das demandas inicialmente sinalizadas pelas
coordenadoras pedagodgicas — por meio de instrumentos como o questionario — quanto de
questdes que se revelaram no decorrer da convivéncia formativa. A dinamica do laboratério
sustenta-se, portanto, na construcdo de pautas abertas, flexiveis e responsivas as necessidades
do grupo, reafirmando o LABDOC como espaco de pertencimento, onde o dialogo é condicédo
para a criacdo coletiva de sentidos e para a ressignificacdo da pratica educativa.

O objetivo foi criar o embrido de um projeto de formacdo continuada para discutir e
desenvolver experimentos pedagoOgicos vivenciados e transformados em experiéncias.
Conforme Fabris (2020), a proposta do LABDOC é consolidar um espago formativo de ensino,
pesquisa e extensdo onde coordenadoras e professoras possam exercitar suas praticas
pedagdgicas e suas docéncias a partir de intervencdes baseadas em dadosde pesquisas. Além
disso, busca-se que elas produzam docéncias com a ferramenta da artesania. O principal
objetivo do LABDOC, nesta pesquisa, foi ser um espaco de trabalho integrado entre gestoras,
coordenadoras pedagdgicas e professoras. Com base em Sennett (2013), pode-se compreender
gue o trabalho pedagdgico e formativo pode ser concebido como um processo artesanal, no qual
exercitar, experimentar e criar tornam-se praticas fundamentais, articuladas em uma logica de
laboratério, onde a relagdo entre pensamento e matéria se constroi na experimentacdo continua.
Ou ainda, “de formacao de professores e trabalho docente que utilizam tal ferramenta para
qualifica-los” (Fabris, 2020, p. 9). Silva (2015, p. 77), em seu livro Sennett & Educacéo, faz

duas adverténcias significativas sobre essa tematica:

A primeira delasé que Sennett encontra alternativas politicas no interior da sociedade
capitalista, distanciando-se de argumentacdes revolucionarias e de construcfes
utépicas. A segunda ressalva é que o autortrata da artesania e da cooperagdo enquanto
praticas produzidas socialmente, ndo asvinculando a uma esséncia humana ou algum
tipo de benevoléncia. Em outras palavras,artesania e coopera¢do sdo coisasa serem
feitaspelos sujeitos em interacdo com asdemandas da sociedade do seu tempo.

Na sequéncia, explico como se deu a organizacdo dos dados em grupos de sentidos, que

depois analisarei. Tentando responder as perguntas investigativas e dar conta de meu problema
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de pesquisa, desenvolvo uma andlise que possibilita suspeitar e desconstruir as verdades que

nos constituem, como evidenciado pelas autoras Bahia e Fabris (20223, p. 124):

[...] construir grupos de sentido como forma de organizaro material pode ser utilizado
em diferentes perspectivase concepc¢desde pesquisa,uma vez que o objetivo é reunir
nesses grupos as recorréncias do material que respondam as perguntas e, também,
marcar os silenciamentos e outras caracterizages que a pesquisa indicar.

Os grupos de sentidos servem para organizar e analisar os dados empiricos produzidos
durante uma pesquisa, provenientes de questionarios, documentos, transcri¢des de encontros e
outros instrumentos de producdo. Apés a producdo dos dados, estes sdo agrupados e analisados
com base nas questdes investigativas e na perspectiva analitica adotada. O conceito de grupos
de sentidos refere-se a organizacdo dos dados por recorréncias e ou silenciamentos que indicam
padrdes semelhantes, recorréncias, lacunas ou sentidos contraditérios. Como destacado por
Bahia e Fabris (2022a), a construcdo desses grupos pode ser adaptada a diferentes abordagens
e perspectivas de pesquisa, visando reunir as recorréncias que respondem as perguntas da
pesquisa e identificar silenciamentos e outras caracteristicas relevantes. A formacdo desses
grupos é guiada por uma lente analitica e pelo referencial tedrico adotado. A estruturacdo dos
grupos estard condicionada as perguntas de pesquisa, do referencial tedrico e da natureza dos
dados produzidos.

Em altima analise, os grupos de sentidos tiveram como objetivo explorar, examinar e
organizar os materiais de pesquisa, na parte final das analises, quando realizo uma triangulacéo
com todos os materiais utilizados. Nesta pesquisa, eles serviram como principio organizador
para a criacao de titulos de capitulos e subcapitulos.

Encerro este capitulo, em que foram apresentados os caminhos tedrico-metodoldgicos
da pesquisa, o que alguns autores t€ém denominado de “cozinha da pesquisa”, pois € onde se
encontram as concepcOes e referenciais que utilizei, os movimentos da pesquisa e a forma de
operar em laboratorio e sobre os materiais. Abre-se agora espaco para o exercicio analitico dos
dados produzidos pela pesquisa. Os proximos capitulos mostram a tessitura das analises
construidas a partir dos dados produzidos no LABDOC, assumindo a escuta, o exercicio de
pensamento e a coformagdo como principios constitutivos da pesquisa e ferramentas analiticas.
Com base nos dados produzidos — por meio de questionarios, atas, registros reflexivos e
encontros coformativos (em laboratdrio) —, busquei compreender os sentidos atribuidos pelas
coordenadoras a sua atuacdo, os deslocamentos percebidos no percurso e as possibilidades
criadas, & luz dos conceitos de formagdo como (de)formagdo, coformacdo e exercicio do

pensamento.
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No Capitulo 6, apresento os caminhos percorridos com as coordenadoras pedagogicas
daEducacdo Infantilde Nova Hartz, analisando os materiais e registros construidos no processo
da pesquisa-formativa. Mostro o exercicio de aproximacdo e escuta atenta, no qual os
instrumentos utilizados e os dados produzidos se entrelagam, compondo uma tessitura analitica
marcada pela indissociabilidade entre fazer e pensar a pesquisa. O capitulo organiza-se em trés
movimentos: a caracterizagdo das participantes, a andlise das atas de reunides pedagogicas e a
descricao-reflexdo sobre os encontros formativos realizados no LABDOC — Nova Hartz, em
que fica evidente que havia um modo de ser coordenadora pedagdgica antes da formacéo e que
outro passou a ser assumido e registrado durante e apds a formacao.

J& no Capitulo 7, adentro novamente o laboratério, agora com o olhar voltado aos efeitos
e marcas deixadas no percurso vivido com as CPs, analisando os sentidos atribuidos a formacéo
como (de)formacdo. A partir da organizacdo dos dados em trés grupos de sentidos, procuro
evidenciar os deslocamentos, as ressignificacoes e os modos de existir que foram sendo ativados
nas praticas e compreensdes dessas profissionais, especialmente, este, mais dificil, que é o

movimento de (de)formacdo como transformacéo de si.
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6 LABDOC COMO ESPACO DE EXPERIENCIA COFORMATIVA:
COORDENADORAS PEDAGOGICAS EM (DE)FORMAGCAO

[..] LABDOC comoum espaco coformativo paraexercitaro pensamento, a criacdo e
o saber-fazerdocente, em processos intensos de critica, de exposicdo, de exercicio de
pensamento, de argumentacao e de escrita que produzem uma transformacédo de sie
do outro. No entanto, um espago amoroso, em que é possivel exercer a critica e 0s
questionamentos sob um “ombro amigo”. Sempre é mais confortavel e engajador,
contarcom a amizade intelectual dos pares para exercer o rigor académico (Fabris,
2024,p. 32).

Sob ainspiracdo de Fabris (2024, p.32), inicio este capitulo anunciando o entendimento
que tenho do LABDOC como “espago coformativo para exercitar o pensamento, a criagdo € o
saber-fazer docente, em processos intensos de critica, de exposicdo, de exercicio de
pensamento, de argumentagao e de escrita que produzem uma transformagao de si e do outro”.
Um espago, contudo, também amoroso, onde se pode exercer a critica sob um “ombro amigo”.
E com base nessa compreensdo de formacdo como experiéncia partilhada que dou inicio as
andlises dos resultados da pesquisa. Proponho aqui uma analise que ndo busca conclusdes
definitivas, mas a abertura de caminhos para pensar com e a partir das experiéncias das
coordenadoras pedagogicas da Educacdo Infantil de Nova Hartz na experiéncia coformativa no
LABDOC.

Com a compreensdo de que a formacdo é um gesto artesanal — cuidadoso, processual
e implicado —, assumo a analise como um exercicio ético-estético. N&o se trata de sistematizar
dadosde maneira fria e técnica, mas de deixar-se afetar pelas reverberacGes dosencontros, pelas
palavras que se demoraram, pelos deslocamentos provocados e pelos siléncios, que também
comunicam. Segundo Fabris (2024), esse € um movimento de escrita e analise que se deixa
tocar e que, por isso mesmo, é capaz de produzir sentidos novos para a fun¢éo da coordenadora
pedagogica em contextos de Educacdo Infantil. E um movimento que necessita de agdes
engajadas e comprometidas com a (de)formacdo de si e do outro.

Neste capitulo, apresento os materiais produzidos e os caminhos percorridos, na
tentativa de responder a pergunta central da pesquisa — como as coordenadoras pedagdgicas
da Educacdo Infantil, a partir de uma formacdo como (de)formacéo realizada no LABDOC -
Nova Hartz, podem qualificar sua atuacdo na funcdo que exercem? — e as perguntas

investigativas que dela se desdobram.
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Saliento que percebi, ao longo da pesquisa, que nao era possivel separar os instrumentos
utilizados dos materiais que deles emergiram. Essa indissociabilidade revela um movimento
continuo e processual, em que os instrumentos, além de gerarem dados, também os constituem,
evidenciando uma producdo que se faz no préprio ato de pesquisar.

A estrutura e organizacao deste capitulo foram delineadas com o intuito de favorecer a
compreensdo do processo investigativo. Este primeiro capitulo de andlise foi organizado em
trés movimentos complementares. Primeiramente, apresento a caracterizacdo das CPs
participantes e contextualizo suas trajetérias formativas e experiéncias profissionais, com o
objetivo de conhecé-las em sua singularidade e em suas fun¢des nas EMEIs. Em seguida,
analiso as atas das reunifes pedagogicas dos anos de 2023 e 2024, buscando identificar
mudancas na conducdo desses encontros durante e apds a intervencdo do LABDOC. Na
sequéncia, exploro os encontros formativos do LABDOC - Nova Hartz explicito sua
organizagdo, as pautas trabalhadas e os efeitos provocados nos modos de pensar e exercer a
coordenacao.

Na primeira secdo deste capitulo, apresento as coordenadoras que participaram da
pesquisa formativa em laboratorio, evidenciando dados importantes que mostram parte de sua
constituicdo como coordenadoras, tais como: formacao, idade, tempo de trabalho e atribuigdes,

entre outros.

6.1 TRAJETORIAS E PERCURSOS DAS COORDENADORAS PEDAGOGICAS DA
EDUCACAOQ INFANTIL DE NOVAHARTZ. QUEM SAO ELAS?

Para conhecer as coordenadoras pedagogicas participantes deste estudo, bem como suas
concepcdes e dificuldades em suas atribuigdes no trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil,
etapa foi o foco para a organizacdo dos temas abordadosnos encontros do LABDOC, apresento

os dados produzidos por meio do Questionario 1 No quadro a seguir.
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Quadro 6 — Caracterizacdo das coordenadoras pedagdgicas participantes do LABDOC

CP |ldade Formacao Curso Tempo de Atribui¢cdes como coordenadora
trabalho pedagdgica
como CP
C1 [34anos [P6s-Graduagdo [Gestdo Escolar: |5 meses lAuxiliar na execug¢do do planejamento
Especializacdo |Orientacdo e pedagdgico, acompanhar 0
Supervisao desenvolvimento das propostas
pedagdgicas.
C2 [45anos |Pés-Graduacdo |ABA - Andlise do |6 anos - |Acolher, observar e auxiliar criancas,
Especializagdo [Comportamento EMEF familiase professoras.
Aplicada 5 meses —
EMEI
C3 [52anos [P6s-Graduagdo [Orientagdo e |3 anos \IAcompanhar o planejamento e execucédo
Especializagdo [Supervisdo Escolar das propostas das professoras a serem
realizadas com as criancas. Receber as
familias, acolher familiares. Atender as
professoras e demais funcionarias da
Escola. Auxiliar a diretora, quando
necessario. Prepararreunides pedagégicas.
Dar atencdo ascriangas
C4 |44 anos |Pés-Graduacdo [Pos-graduacdo em [11 anos Oferecer suporte, orientacdes e
Especializagdo [Psicopedagogia capacitagbes visando a aprimorar as
praticas dos docentesda escola!
C5 [48anos |Graduagdo Pedagogia 7 anos - |Coordenaro grupo de professores no que
EMEF diz respeito ao ensino e aprendizagem,
5 meses - [auxiliar e orientar os docentes em relacéo
EMEI a0 planejamento e aperfeicoamento nas
aulas, executare organizaro PPP da escola,
repassar as normativas e demandas da
mantenedora, observar e orientar os
professores junto a dindmicasde qualidade
gue visem a uma melhor qualidade
educativa, organizare executaras reunides
pedagdgicas mensais na escola, manter-se
atenta a execuc¢do do planejamento diario
dos professores e orientar quando ndo esta
em consondncia com o PPP, estar
atualizada quanto as demandas e
normativas educacionais, estar atualizada
quanto as diretrizes e normativas da
mantenedora, receber e acompanhar
estagiarios.
C6 |46anos [Poés-Graduagdo [Psicopedagogia 11 anos IAcolher os professores, orientar, auxiliar,
Especializacdo |Institucional e capacitar, etc.
Supervisao e
Orientacdo
Educacional
C7 J4lanos |Graduacao Cursando po6s em [L ano e 5 |[Auxiliar e orientar os professores na
Especializacdo |Gestdo, Orientacdo |meses elaboracdo do planejamento, coordenar e
em andamento [e Coordenacéo participar de reunides e formacdes,
participar da elaboracdo do projeto
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politico-pedagdgico, propor medidas
\visando a melhoria na qualidade da
educacdo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como pode ser observado, as participantes da pesquisa tém de 34 a 52 anos de idade e
séo todas mulheres, refletindo a totalidade feminina no grupo de docentes. Historicamente, o
magistério foi considerado uma profissdo feminina, e acreditava-se que as mulheres, devido a
sua suposta vocagao materna, tinham uma habilidade natural para lidar com criangas (Saffioti,
1969; Barreto, 1981). Essa percepcdo persiste nos dias de hoje, especialmente na Educacéo
Infantil, por distintas causas e composi¢cdes pessoais, culturais e sociais.

A profissdo docente ja estd muito diferenciada com a ocupacdo por ragas e etnias,
sexualidade e género, compondo, de formas distintas, escolas que se ocupam com criancas,
jovens e adultos. Porém, a Educacdo Infantil continua sendo um espa¢o majoritariamente
ocupado por mulheres. Segundo os dados mais recentes do Censo Escolar, realizado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em 2023,
aproximadamente 96,22% dos docentes na Educacao Infantil eram mulheres, e somente 3,78%
eram homens.

Em relacdo a formacdo, 80% das coordenadoras participantes tém pds-graduacdo em
nivel de especializagdo. Sobre esse aspecto, NOvoa (1995, p. 24) salienta a importancia da

continuidade da formagéo, ao relatar que

A formacéo de professores pode desempenhar um papel importante na configuracdo
de uma “nova” profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura
profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio das
escolas.

Embora esse autor reforce a formacdo nas escolas e entre professores, no inicio desta
pesquisa, ndo foi isso que percebi. Como observado nas atas de reunides pedagogicas das
escolas, havia pouco espaco destinado as formacBes continuadas, como pode ser visto no
registro da Escola 5; observa-se que os momentos destinados as reunides pedagdgicas

priorizavam informativos, avisos e orientagOes gerais, como exemplificado no seguinte trecho:

[..] a diretora acolheu a todos e deu boas-vindas [...] foram feitas
orientagdes gerais sobre o inicio do ano letivo, destacando-se aspectos
relacionados a rotina das criancas, ao planejamento das atividades,
organizagdo dos ambientes e materiais, bem como as regras de
convivéncia dos alunos e relacionamento com as familias. Também
foram abordadas questfesrelativas a organizacao da escola, divisdo de
turmas, funcionamento da sala de aula,bem como informacdes sobre os
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combinados internos entre os profissionais. Por fim, destacou-se a
importancia da participacdo de todos nas atividades formativas da
SMECTEL, cujas datas foram previamente comunicadas, iniciando-se
no dia 06 de fevereiro, no auditério da Secretaria de Educagdo (Ata n°
01/2003 da Escola 5).

Nota-se que, apesar de um cronograma de formagGes ser mencionado, este estava
relacionado as atividades organizadas pela Secretaria Municipal de Educacdo, e ndo a
formacdes no proprio espago escolar ou entre os pares. Esse dado corrobora a anélise de Novoa
(1995), pois, embora a formagdo externa mantenha sua importancia, é no interior das escolas,
por meio de préaticas formativas continuas, que se potencializa a constru¢do de uma cultura
profissional docente. A formacdo desenvolvidaem instituicdes formadoras externas as escolas
continua valida, mas os objetivos sdo diferentes.

Outro dado importante a considerar € que apenas trés das coordenadoras tém
especializacdo em Supervisdo ou Coordenacao e uma estd em processo de especializa¢do, o que
ajuda a explicar a inseguranca de algumas em relacdo as suas atribui¢cdes como CPs. Essa
inseguranca manifesta-se especialmente no contexto da formagdo continuada com suas
professoras, conforme observado nas atas das reunides pedagogicas das escolas (2023),
momentos que deveriam ser dedicados a estudos e formacdes.

Todavia, nem sempre a formagdo continuada em nivel de especializacdo, mestrado e
doutoradoincide diretamente em algo que essas professoras demandam, como relacGes detroca
com as colegas, reunifes pedagdgicas e um trabalho mais contextualizado sobre o que fazem,
0 que pensam, 0 que realizam na Educacdo Infantil. No que se refere aos saberes docentes e a
formacdo profissional, Tardif (2012b) menciona que esses saberes ndo sao adquiridos somente
na academia, durante a formacé&o inicial, mas também nas experiéncias acumuladas em sala de
aula e na reflexdo sobre essas vivéncias, reforcando a importancia de uma formacéo continua e
contextualizada para a efetividade do trabalho educacional. As idades das coordenadoras
mostram que s@o jovens professoras, mas ja com alguma experiéncia escolar. Nenhuma é
recém-formada, 0 que demonstra que ha um tempo de vivéncia escolar, 0 que nem sempre
significa experiéncia, ja que a experiéncia é sempre fruto da vivéncia, mas acompanhada de
reflexdo, de exercicio do pensamento e de possibilidade de repassar conhecimentos e saberes
(Fabris, 2024). Sobre as atribui¢Ges, todas sabiam escrever sobre o que era de sua competéncia,
mas 0 que veremos na secao seguinte, quando abordo os livros de atas das reunides, é que uma
coisa ¢ saber normativamente o que elas “deveriam saber-fazer”, e outra bem diferente € o que

realmente “fazem” ou “conseguem fazer”.
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Em suma, a caracterizacdo das CPs de Nova Hartz revela uma diversidade de formacdes
e experiéncias profissionais, mas também evidencia lacunas na especializacdo especifica para
0 exercicio dacoordenacdo pedagdgica. Essas lacunas podem explicar parte das dificuldades e
insegurancas relatadas, especialmente no que diz respeito a conducéo da formagdo continuada
das professoras nas escolas. Como esta pesquisa mostra, € importante que a formacéo
continuada aconteca nos proprios espacos escolares.

Um aspecto intensamente trabalhado no laboratério foi a coformagdo como
possibilidade formativa entre as coordenadoras para que pudessem criar formacdes a partir de
suas experiéncias em suas escolas. A analise documental subsequente, que se concentra nas atas
das reunibes pedagogicas, permitird aprofundar a compreensdo dessas questdes, oferecendo
uma visdo mais detalhada de como as praticas formativas se manifestam na realidade escolar e

como estdo alinhadas (ou ndo) as necessidades e expectativas das CPs e suas equipes.

6.2 ENTRE REGISTROSE SILENCIOS: O QUE DIZEM (E NAO DIZEM) AS ATAS DAS
REUNIOES PEDAGOGICAS

1. Registro escrito no qual se indicam as resolu¢des tomadas por um
conselho deliberativo e os assuntos tratados em uma reunido,
assembleia, convencéo etc.

2. Registro escrito de um compromisso contraido por uma pessoa
(Dicionario Michaelis, 2025 - Online)

As atas de reunibes das CPs com as professoras de suas escolas foram usadas para
compor o conjunto de material de pesquisa, a fim de mostrar a situa¢do anterior ao inicio da
pesquisa e depois da formacéo desenvolvida com as coordenadoras. Portanto, ndo realizei uma
pesquisa documental; apenas ampliei o conjunto de materiais para analise.

Para conhecer o trabalho exercido pelas CPs nas reunifes pedagdgicas das escolas antes
de desenvolverem a formacdo em laboratério, analisei os livros de atas referentes ao ano de
2023 das EMEIs. Tinha como objetivo entender de que modo esses encontros eram planejados,
conduzidos e registrados pelas CPs, buscando identificar quais elementos da fungéo formativa
estavam presentes — ou ausentes — nesses espagos coletivos.

Construi, entdo, uma matriz de analise que contempla diferentes dimensdes: o
planejamento e desenvolvimento das reunides, a atuacdo das coordenadoras, a participacao
docente, os aspectos formativos e metodoldgicos e os registros reflexivos. Apresento aqui 0s

principais indicadores extraidos das atas de 2023, os quais servirdo de base para comparagdo
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com os registros de 2024, analise que serd retomada no Capitulo 7, quando tratarei das marcas

e sentidos da formacdo vivenciada no LABDOC.

Quadro 7 —Matriz de analise dos livros de atas das reunibes pedagogicas de 2023

Funcdes da CP Indicadores antes do LABDOC
(Livros de atas 2023)
Planejamento e desenvolvimento das reunides - ReuniBes de cunho maisadministrativo e ndo
pedagdgico;

- Momentosde lembretes e combinados
administrativosda escola.

Atuacdo das coordenadoras pedagogicas - Coordenacdo maisadministrativa ou burocratica; -
Baixa mediacado e intervencao pedagdgica.

- Auséncia de um trabalho coletivo com as
professoras.

Forma de participacdo docente - Professoras como ouvintes passivos;

- Poucas contribui¢des no registro.

Formagcao continuada com foco na (de)formacédoe | - Foco em recadosadministrativos;

na docéncia - Formacdo pouco desenvolvida.
Metodologiae estratégias - Expositiva e centralizada na equipe diretiva;

- Auséncia de atividades interativase coparticipes.
Registros reflexivose intervencéo - Pouca problematizacédo das praticas e concepcoes;

- Auséncia de planejamento para a¢gdo com
intencionalidade pedagdgica;

- Auséncia de experimentose intervencdo com as
professoras

Fonte: elaborado pelaautora.

Ao cruzar as respostas do questionario com os registros dasatas de reunifes pedagogicas
realizadas nas EMEIs ao longo de 2023, emergiu uma tensao significativa entre o que se diz e
0 que se faz. Embora, nas respostas ao questionario, as CPs tenham indicado consciéncia de
suas atribuicdes e responsabilidades formativas, essa compreensdo ndo se materializava de
forma consistente nas praticas registradas nos encontros pedagdgicos.

Realizei a leitura atenta de 56 atas, correspondentes a aproximadamente oito reunides
por escola, referentes ao ano de 2023. Como foi apresentado acima, na matriz de analises, esse
mergulho no material documental denotou, recorrentemente, a auséncia de intencionalidade
pedagbgica nas reunides, as quais se constituiram, em sua maioria, como espagos voltados a
comunicacdo de avisos, lembretes administrativos e encaminhamentos burocraticos. O tempo
coletivo com as docentes, que poderia ser mobilizado como espago de coformacéo, foi, em
grande parte, esvaziado de propdsito pedagogico. Além disso, 0s registros mostraram-se pouco
descritivos, com escassa mencao a participagdo das professoras, a escuta mitua ou a processos
reflexivos. Pouco ou nenhum espaco foi dedicado a estudos, debates ou formagdes. As atas,
nesses termos, revelam mais siléncios do que enunciacbes — e esses siléncios disseram muito
sobre como o trabalho da coordenacdo pedagdgica estava ocorrendo no cotidiano das

instituicdes.
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A analise das atas das reunides pedagogicas de 2023 das EMEIs proporcionou um
diagnostico inicial de como o trabalho das CPS estava sendo conduzido, apontando a
necessidade de aprimorar a organizacdo desses momentos e de refletir sobre as funcdes da
coordenadora pedagdgica nas EMEIs, conforme delineado no Plano de Carreira do Municipio.
Assim, percebi que era preciso repensar o planejamento e a conducao das reunides pedagogicas
para que se tornassem verdadeiros espacos de coformacéo e reflexdo coletiva, com valorizagao
do desenvolvimento profissional continuo e fortalecimento da préatica pedagdgica nas escolas
de Educacéo Infantil em Nova Hartz. Essa percepcéo foi fundamental para o planejamento da
estrutura do primeiro encontro do LABDOC e dos encontros subsequentes.

A anélise dos livros de atas das reunides pedagdgicas de foi central para avaliar o0s
efeitos dos exercicios e da formacdo entendida como (de)formacéo, proposta pelo LABDOC,
na organizacgdo e conducéo dos encontros nas EMEIs de Nova Hartz. Por meio de uma leitura
constante e sequencial desses registros, foi possivel identificar movimentos de mudanca nas
narrativas das coordenadoras, nos exercicios realizados e nas interacfes entre as participantes,
cenario esse que sera detalhado e aprofundado no proximo capitulo.

Esse processo analitico permitiu observar de que modo o movimento de (de)formacéo
vivenciado pelas CPs no LABDOC contribuiu para a introdugdo de momentos de intervencao,
coformacdo e reflexdo coletiva nas reunides pedagogicas realizadas nas escolas. Esses
momentos passaram a configurar-se como espagos potencializadores de qualificacdo da pratica
docente e de fortalecimento da identidade profissional, tanto das coordenadoras quanto das
professoras envolvidas. Assim, objetivou-se que as reunides passassem a ter uma organizacéo
mais planejada, com objetivos formativos e foco no desenvolvimento continuo das
profissionais, resultando em acbes docentes mais qualificadas e eficazes nas escolas de
Educacdo Infantil, porque ofereciam ferramentas para as docéncias na El que as professoras
poderiam usar com suas criangas-alunos.

A analise das funcbes desempenhadas pelas CPs, articulada as suas posicGes expressas
nas atas de reunides pedagogicas, evidenciou deslocamentos significativos em seus modos de
atuacdo na Educacdo Infantil das EMEIs. Analisando-se os registros de antes, durante e depois
daformacdo desenvolvidapelo LABDOC, identificou-se um processo deressignificagdo desses
encontros coletivos, que passaram a configurar-se como espacos mais dialdgicos, reflexivos e
formativos. As atas das reunifes pedagdgicas de 2023 e 2024 evidenciaram deslocamentos no
modo de ser e fazer das CPs, apontando indicios de que a experiéncia formativa vivida por elas

comeca a reverberar no cotidiano escolar. A ressignificacdo das reunibes como espagos de
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reflexdo, coformacéo e autoria coletiva ratifica o potencial transformador de uma formagéo que
se constitui como processo Vivo, ético e artesanal.

Saliento que o aprofundamento e a discussdo desse material serdo retomados na
abordagem dosgrupos de sentidos. Na proxima secao, trago os caminhos trilhados no LABDOC

com as CPs da Educacéo Infantil de Nova Hartz e aprofundo os sentidos da (de)formacéo.

6.3 O LABDOC EM MOVIMENTO: INTERVENCOES, EXPERIMENTACOES,
COFORMACAO E (DE)FORMACAO

Esta secdo apresenta a experiéncia desenvolvida no LABDOC - Nova Hartz,
compreendido como espaco empirico de pesquisa e formacdo, voltado a experimentacdo de
praticas pedagogicas e a analise dosmodos deser e atuar no contexto escolar. Aqui, 0o LABDOC
assume como fundamento tedrico-metodoldgico a concepc¢do de formacao como (de)formacao,
compreendida ndo como processo linear de aquisicdo de saberes, mas como movimento
continuo de deslocamento, reconstrucéo e critica da propria pratica — uma formagdo que busca
questionar-se em busca da transformacdo de si e do outro. Com base nessa perspectiva, 0s
encontros realizados com as CPs da Educacdo Infantil foram organizados como intervencdo e
coformacdo, em que se articularam exercicios do pensamento, escuta sensivel, analise de
registros pedagogicos e uso de ferramentas formativas produzidas no proprio laboratorio.

O objetivo foi fomentar a reflexdo sobre as atribuicdes da coordenacdo pedagdgica e
provocar a ressignificacdo das acfes formativas no cotidiano das escolas. O LABDOC, nesse
sentido, funcionou como campo de andlise, experimentacdo e criacdo, em que experiéncias e
experimentos colaborativos possibilitaram a criacdo de novas formas de pensar e exercer a
funcéo da coordenacdo na Educacao Infantil.

A seguir, serdo apresentados os encontros realizados e as principais movimentacdes
identificadas no decorrer do processo formativo. Em parceria com as coordenadoras de
Educacéo Infantil da rede municipal de Nova Hartz, realizou-se uma pesquisa formativa como
(de)formacdo, voltada para a Educacdo Infantil. Essa acdo buscou integrar e expandir o
repertério profissional das envolvidas, capacitando-as a experimentar novas abordagens em
suas escolas, junto com suas professoras.

A apresentacdo dos encontros do LABDOC - Nova Hartz constréi-se como uma
travessia entre experiéncias e escritas, entre reverberaces do vivido e deslocamentos

formativos que se tornaram possiveis no LABDOC. Cada encontro, cada exercicio de
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pensamento, cada escrita de si e do outro, compds um tecido formativo no qual as atribuicoes e
funcBes da coordenadora pedagogica foram interrogadas e reinventadas.

Nesse movimento de abertura ao imprevisivel e ao inacabado, como propdem Fabris
(2024), Larrosa (2011) e Masschelein e Simons (2014), a anélise que aqui se apresenta opera
como parte da propria experiéncia de pesquisa (de)formacdo. O LABDOC configura-se como
espaco-tempo de coformacdo, onde o gesto formativo se ddndo s6 na transmissdo de saberes,
mas na partilha de inquietacbes, na escuta do outro e no exercicio coletivo de criacdo
pedagobgica.

Ao apresentar 0s encontros com as CPs da Educacéo Infantil por meio do LABDOC -
Nova Hartz, destaco a importancia da formacdo como (de)formacdo para a qualificagdo das
CPs. Além disso, aponto como a pesquisa pela (de)formacao propiciou que as coordenadoras,
no LABDOC - Nova Hartz, ao trazerem seus conhecimentos e saberes, transformassem o
processo formativo, convertendo-se também em agentes ativos desse laboratorio de
experiéncias e experimentos. A acdo de cada uma € que criou um pertencimento, um

engajamento necessario para viver processos coletivos de formagéo.



92

6.3.1 Primeiro encontro (de)formacgdo com as coordenadoras de Educacao Infantil

Figura 3 — Pauta do encontro de 07/03/2024
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Fonte: Elaborada pela autora.

Como integrante da equipe da Secretaria de Educacdo e agora pesquisadora, apresentei
a proposta de pesquisa. Tendo feito o convite atodas as participantes presentes, obtido o aceite
e esclarecido todas as duvidas, segui com a proposta do primeiro encontro. Nesse momento,
ainda ndo estava de posse de minhas ferramentas do laboratério, entdo, o trabalho foi formativo,
mas ainda com poucas intervengdes para que CPs participassem mais e ocupassem uma posi¢éo
de quem trabalha junto em um laboratério.

O trabalho iniciou com as atribui¢es das CPs, com o intuito de refletir sobre suas a¢oes
na escola e evidenciar a importancia da organizacdo das reunides pedagdgicas como um
momento de coformacdo da equipe diretiva e dos professores. Para isso, como material de
referéncia, foi utilizado o Plano de Carreira do Municipio, o qual define a funcdo da
coordenadora pedagdgica e suas atribuices no Anexo 1V - Descrigdes e atribuicbes dos

cargos:

Sédo atribuicdes da funcéo gratificada de Coordenador Pedagdgico: a) Assessorar no
planejamento daeducagdo municipal; b) Propor medidas visando ao desenvolvimento
dos aspectos do ensino; participar de projetos de pesquisa de interesse do ensino; c)
Participar na elaboracao, execugdo e avaliacdo de projetosde treinamento, visando a
atualizacdo do Magistério; d) Integrar o colegiado escolar; €) Atuar na escola,
detectando aspectos a serem redimensionados, estimulando a participacdo do
corpo docente na identificagdo de causas e na busca de alternativas e solugdes; f)
Participar da elaboracdo do Plano Global da Escola, do Regimento Escolar e das
Grades Curriculares; g) Participar da distribuicdo das turmase da organizacgdo da
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carga horaria; h) Acompanharo desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem;
i) Participar das atividades de caracterizagdo da clientela escolar; j) Participar da
preparacao, execucdo e avaliacdo de seminérios, encontros, palestras e sessfes de
estudo; k) Manter-se atualizado sobre a legisla¢do do ensino; I) Participar de
reunides técnico-administativo-pedagdgicas na escola e nos demais 6rgdos da
Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Desporto; m) Integrar grupos de trabakho
e comissdes; n) Coordenar reunides especificas; 0) Planejar,junto com a Direcdo e
Professores, a recuperacao de alunos; p) Participar no processo de integracao familia-
escola-comunidade; q) Participar da avaliacdo globalda escola;) Exercer a fungéo de
Diretor ou Vice-diretor, quando nela investido (Nova Hartz, 2022, grifos nossos).

As atribuicbes especificas da funcdo de coordenadora pedagdgica foram, entdo,
abordadas com maior profundidade durante os encontros. Algumas dessas responsabilidades
foram especialmente exploradas, conforme ilustrado no esquema apresentado as coordenadoras
no primeiro encontro do LABDOC.

Figura 4 — Esquema das atribui¢fes da coordenadora pedagogica
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Fonte: Mova Hartz, 2022,

Fonte: Elaborada pela autora.

Com base nas atribuicdes definidas no Plano de Carreira do Municipio, mediante um
dialogo aberto e franco, as CPs passaram a refletir de forma mais critica sobre suas praticas,
reconhecendo a amplitude e a complexidade de suas responsabilidades. No entanto, também
sinalizaram diversas dificuldades com que se deparam no cotidiano para colocar em préatica tais
atribuicdes, como: excesso de trabalhos burocraticos, professoras conservadoras e resistentes a
mudanca, falta de olhar pedagdgico por parte da direcdo e falta de formacgdes continuadas

direcionadas a coordenacdo pedagogica.
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Diante dessas constatacdes, identificaram-se areas em que a atuacdo poderia ser
aprimorada, especialmente no que se refere & organizagdo e condugdo das reunibes pedagogicas.
Ao compreenderem a importancia dessas reunides como espacos de coformacdo, as
coordenadoras puderam ressignificar suas agdes, buscando transforma-las em momentos
estratégicos para o desenvolvimento profissional do corpo docente e para o fortalecimento das
préticas pedagodgicas na escola. Esse processo de reflexdo e agdo colaborativa reforcou a
necessidade de uma lideranca pedagdgica mais ativa e intencional, que valorize a troca de
saberes e a construgdo conjunta de solucgdes para os desafios educacionais.

Na sequéncia, iniciou-se uma discussao sobre a organizacao das reunides pedagogicas.
Os livros atas de reunides de 2023, que estavam em minha posse para analise, foram devolvidos,
e aproveitei o encontro para reflexdo sobre esse momento tdo importante na escola. Como ja
mencionado, conforme as autoras Diaz e Perez (2023), as reunibes pedagdgicas sdo uma
ferramenta fundamental no ambiente escolar, pois constituem espacos estratégicos para a troca
de conhecimentos, alinhamento de praticas educacionais e fortalecimento da equipe docente.
Esses encontros sdo oportunidades valiosas para discussdo e planejamento de estratégias de
ensino, avaliagdo de resultados e identificacdo de desafios no processo educativo. Promovendo
a colaboracgdo entre os profissionais da educacao, as reunifes pedagdgicas contribuem para a
construcdo de uma cultura escolar coesa e orientada para objetivos comuns. Além disso,
permitem a atualizacdo constante dos educadores sobre novas abordagens pedagogicas,
recursos didaticos e questdes pertinentes a educacdo, o que resulta em um ambiente escolar
mais dindmico, adaptével e eficiente no cumprimento de sua missdo educacional. Portanto, é
de extrema importancia o planejamento adequado desse momento, especialmente porque pode
ser um espaco de trocas e de coformacao das professoras e das coordenadoras.

Com base na leitura do artigo “Como elaborar boas pautas para as reunides
pedagogicas”, da revista Nova Escola, elaborou-se um roteiro para o planejamento e a

organizacdo de uma reunido pedagogica (Amaral, 2012), como ilustra a Figura 7, abaixo.
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Figura 5 — Roteiro para planejamento e organizacdo de uma reunido pedagogica.

ECTEIRC FARA A FAUTA DE UMA
REUNIAC FEDPAGOGICA

r =\

4 ) conredoos
@ CEJETIVOS

“ b
JUSTIFICATIVA
@ IDELTTLE l(".-\{:'.i{. FTEMA DESENVOLVIMENT(

Fonte: Amaral, 2012

Fonte: Elaborada pela autora.

As CPs, entdo, compartilharam como geralmente organizavam suas reunifes. A partir
dessas discussdes, foram sugeridas e analisadas diversas estratégias para aprimorar esses
momentos nas escolas. O encontro proporcionou uma reflexdo profunda e trocas entre as
coordenadoras, enfatizando-se o compromisso com a qualificacdo continua do trabalho
pedagdgico.

Conforme o artigo de Amaral (2012), a pauta de cada encontro seria dedicada a uma ou
mais necessidades especificas, abordando os contetdos sugeridos pelas préprias coordenadoras
e trabalhando dentro de suas necessidades atuais. Nas reunibes subsequentes, novos temas
seriam explorados, e a continuidade desse processo deveria refletir-se claramente na estrutura
dapauta e na defini¢do do plano de formacéo.

Na parte final do encontro, o grupo selecionou o tema para o estudo seguinte, focando
em areas onde as coordenadoras estavam enfrentando dificuldades ou que consideravam
relevantes para 0 momento. O tema escolhido foi o planejamento na Educacao Infantil (EI).
Como pesquisadora, sugeri que as coordenadoras levassem exemplos ou modelos de
planejamento ja utilizados por suas professoras, para que pudéssemos analisa-los, refletir sobre
eles e estudé-los em conjunto.

Em suma, o primeiro encontro (de)formacéo com as coordenadorasde Educacéo Infantil
foi um passo fundamental para reflexdo e aprimoramento das praticas pedagdgicas das CPs nas

escolas. Iniciamos com uma andlise detalhada das atribuicGes das coordenadoras, utilizando o
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Plano de Carreira do Municipio como base, e exploramos a importancia de uma organizacao
eficaz das reunides pedagdgicas. A discussdo sobre as responsabilidades das coordenadoras
permitiu identificar areas para melhoria e reiterou a necessidade de transformar essas reuniées

em momentos estratégicos de desenvolvimento profissional.

6.3.2 Segundo encontro (de)formacgdo com as coordenadoras de Educacéo Infantil

Figura 6 — Pauta do Encontro de 04/04/2024
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Fonte: Elaborada pela autora.

O segundo encontro com as CPs teve como tema principal o Planejamento na Educacéo
Infantil, tema este indicado pelas proprias coordenadoras no encontro anterior, pois, segundo
elas, estariam com dificuldades de orientar o planejamento de suas professoras, como pode ser
visto no relato de C1:“As professoras estio trabalhando com sala referéncia, contextos e
sessoes, mas usando uma escrita de planejamento ainda com “atividades do dia”, dando
evidéncia somente a este momento, como se todo o cotidiano na escola néo fizesse parte do
pedagdgico da crianga”.

Levando em consideracgdo essa dificuldade apontada pelas CPs, entende-se que, em um
primeiro momento, seria interessante identificar como o planejamento estava sendo realizado
em cada escola. Foi solicitado com antecedéncia para as CPs que levassem para o0 encontro o
cenario de suas respectivas escolas em relagdo ao planejamento, pois seria importante

discutirmos como cada escola estava trabalhando e, a partir dai, estudarmos e pensarmos, no
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coletivo, estratégias para melhor orientar os planejamentos das professoras. Por meio de um
relato verbal e/ou apresentando modelos ja introduzidosem suas escolas, cada CP compartilhou
como estavam sendo realizados os planejamentos por suas professoras.

Observaram-se diferentes perspectivas e praticas das CPs quanto ao planejamento na
Educacao Infantil. A fala inicial enfatizou a necessidade de um “modelo sugestivo” que servisse
como referéncia, sem tirar a autonomia das professoras. 1sso aponta a tensdo entre o desejo por
uma padronizacao que facilite a orientacdo das praticas e o reconhecimento das especificidades
de cada contexto escolar e das peculiaridades de cada turma.

Esse importante momento de troca de experiéncias traz a luz uma variacdo significativa
nos modelos de planejamento utilizados. Algumas escolas adotam um modelo mais
conservador, centrado na atividade do dia, enquanto outras exploram a documentacao
pedagdgica como uma ferramenta de reflexdo e construcdo continua do conhecimento das
criancas. Essa diversidade é vista como um reflexo das diferentes necessidades e contextos de
cada escola. A fala também mostrou a importancia daescuta sensivel das CPs para identificar
como cada professora esta trabalhando e quais sdo as dificuldades enfrentadas.

Com base nas reflexdes apresentadas, foram discutidas com as CPs as possibilidades de
explorar experiéncias de praticas de documentacdo para um registro mais detalhado das
interacdes e do desenvolvimento das criancas, funcionando como uma ferramenta de reflexé@o
continua. Foi evidenciada também a importancia de adotar préaticas de planejamento flexiveis,
que permitam que as docentes tenham liberdade criativa, mas ainda assentadas em principios
essenciais e tendoem vista questdes fundamentais, como a acolhida e a integragéo dos objetivos
formativos do semestre ou ano.

Além disso, a intencionalidade pedagdgica deve estar presente na maneira como Sao
realizados os registros do acompanhamento da turma e de cada crianca. Foi observado pelas
CPs que é essencial refletir com as professoras sobre como transformar os alunos em
protagonistas ativos do processo de aprendizagem e sobre como serdo avaliadas as acdes
desenvolvidas com as criancas.

Esse foi um momento de escuta e reflexfes sobre experiéncias, em que cada CP pbde
compartilhar suas préticas e desafios. A discussdo permitiu compreender que, na abordagem de
planejamento na Educacdo Infantil, devem ser consideradas tanto a flexibilidade quanto a
estrutura, promovendo um equilibrio que apoie a criatividade infantil e o crescimento
profissional dos professores. Assim, decidimos dar continuidade a tematica do planejamento e

aprofundéa-la um pouco mais no terceiro encontro.
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6.3.3 Terceiro encontro LABDOC (de)formacédo com as coordenadoras de Educacgdo

Infantil

Figura 7 — Pautado Encontro de 07/05/2024
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Fonte: Elaborada pela autora.

No terceiro encontro, o tema abordado foi Planejamento com Intencionalidade
Pedagdgica na Educacao Infantil e Legislacdo. Com o objetivo de aprofundar a compreensdo
da importancia da intencionalidade educativa no planejamento pedagdgico, foram utilizados
como materiais de referéncia os textos “Planejar para tornar visivel a intencionalidade
educativa” (Fochi, 2015) e “As Microtransi¢oes na vida cotidiana da educagéo infantil” (Fochi,
2023), além da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018) e do Parecer 20/2009 (CEB,
2009). Esses documentos forneceram uma base tedrica sélida para as discussoes e reflexdes,
possibilitando a experiéncia de uma analise critica e contextualizada sobre as préaticas
pedagdgicas e a legislacdo vigente.

Esse momento justifica-se porque, conforme observado nos relatos das CPs, havia
necessidade de rever os formatos de planejamento na Educacdo Infantil. Trabalhar na sala
referéncia com contextose sessoes altera a proposta tradicional de planejamento. Nesse sentido,
os textos de Paulo Fochi e alguns apontamentos da legislacdo convidam-nos a refletir sobre a
pratica educativa, especialmente no que tange ao planejamento. Para as coordenadoras da
Educacdo Infantil, essa reflexdo é primordial para aprimorar suas praticas pedagogicas e sua
lideranca junto as suas professoras, buscando a (de)formacdo das antigas praticas de

planejamento na Educacdo Infantil.
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Para uma melhor interacao e participacdo das CPs, optou-se por dividir os materiais de
referéncia sugeridos entre duplas de coordenadoras para que elas fizessem a leitura e
interpretacao juntas e depois expusessem suas reflexdes para as demais. Foi um momento muito
bom e produtivo, pois, conforme iam fazendo seus destaques das leituras, ja os relacionavam
com situacdes vividas nas escolas. Como pesquisadora, fui mediando e introduzindo alguns
questionamentos, para que todas tivessem espaco de fala e participassem.

Nesse encontro, uma das coordenadoras indicou, com o apoio das demais, a dificuldade
que as professoras vém enfrentando ao trabalharem com as sessdes. Elas relataram que as
atividades aparentam ser ‘“rasas” e ‘‘soltas”, sem intencionalidade e continuidade no
planejamento. Diante disso, foi sugerido o estudo do livro Projetos Pedagdgicos na Educacéo
Infantil, de Maria Carmen Silveira Barbosa e Maria da Graca Souza Horn (2008), para o
encontro seguinte, como forma de aprofundar o entendimento e melhorar a pratica pedagogica.
No entanto, apds dialogo com a orientadora, também coordenadora do LABDOC, a proposta
para o proximo encontro foi repensada, estendendo-se o convite de participacdo a uma colega
do grupo de pesquisa que trabalha com as microtransi¢des educativas na Educacédo Infantil. Os

encontros seguintes ocorreram no espago-tempo do LABDOC.
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6.3.4 Quarto encontro LABDOC (de)formacéo com as coordenadoras de Educacéo

Infantil

Figura 8 — Pautado Encontro de 13/06/2024
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Fonte: Elaborada pela autora.

O quarto encontro do LABDOC foi realizado através da Plataforma Teams e contou
com a participacdo da coordenadorageral do LABDOC - Unisinos e orientadora de pesquisa, a
Profa. Dra. Eli Terezinha Henn Fabris, e daintegrante dogrupo de pesquisa, Dra. Luciane Frosi
Piva, que aqui serdo referidas como Pesquisadora 1 e Pesquisadora 2, respectivamente.

Por meio do desenvolvimento do LABDOC - Nova Hartz com as coordenadoras de
Educacdo Infantil, buscou-se ir além da capacitacdo tradicional, com vistas a uma
“(de)formagao” que promovesse a reflexdo critica e a reconfiguragdo das praticas pedagogicas
estabelecidas. O objetivo principal do quarto encontro foi discutir e apresentar de maneira mais

clara, as participantes da pesquisa, a proposta do LABDOC, seus conceitos e objetivos.

[...] A palavra laboratério, apropriada de um determinado campo cientifico, pode
remeter a um espaco confinado e controlado de testagens e experimentos. Contudo,
desalojada de seu propoésito inicial, a ideia de um laboratério pode ser o que
imaginarmos, pulsando atravésda criacdo e experimentacao coletivas, configurando-
se como um espaco politico de exercicio do pensamento e critica radical sobre ag¢oes
pedagogicas, sobre invencdo de docéncias, em que professoras fazem e refazem -se
juntas (Loponte, 2024, p. 18)

Em resumo, o LABDOC surge como um espaco de transformacéo, onde o conceito de
“(de)formagdo” questiona praticas pedagogicas e nos convida a repensar € renovar nossas

abordagens educacionais. Esse processo vai além da superficie, exigindo uma verdadeira
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mudanca interna na forma como nos vemos como educadores, e tal transformacao nédo é apenas
sobre adquirir novas habilidades, mas também sobre redescobrir e reinventar nossa pratica
pedagodgica de maneira mais critica e consciente — € sobre abrir nosso olhar para outros modos
deensinar e educar.

Um ponto importante abordado com as CPs € que o LABDOC ndo € um espaco para
formagdo passiva, mas um ambiente de cocriacdo e correflexdo. O conceito de “coformagao”
reflete a importancia de um aprendizado colaborativo, em que o crescimento profissional é
impulsionado pela interagdo constante e pelo compartilhamento de experiéncias entre os
participantes. Evidencia-se, assim, a importancia da interacdo e participacdo ativa de todos 0s
envolvidos durante os encontros.

Em sua intervencdo, a Pesquisadora 1 usou a animacdo Primeiro voo como estratégia
para suscitar pensamentos, sentimentos e emocBes no grupo de coordenadoras. O video
apresenta uma narrativa em que o personagem principal, inicialmente rigido e metédico, se
depara com uma situacdo inesperada que desafia sua visdo estruturada. A metafora é clara; a
transformac&o e abertura para mudar, para ver o outro que est comigo, sdo essenciais para 0
crescimento, tanto pessoal quanto profissional.

Nessa parte do encontro, houve envolvimento e participacdo de todas as CPs, que
expuseram seus pontos de vista com relacdo ao video. C1 salientou a importancia do
envolvimento e da flexibilidade na pratica pedagdgica. Ja C3 e C4 ressaltaram o contato direto
com professores e alunos, sugerindo que momentos de interacdo genuina e apoio Sdo
fundamentais para uma boa relacédo e uma pratica educativa de sucesso. C5 também mencionou
a atribuicdo vital do coordenador, de oferecer suporte e afeto, reconhecendo que essas acoes
podem criar um ambiente mais colaborativo e gratificante.

O video provocou reflexbes também sobre as mudancas necessarias na educacéo,
conforme observado por C2, quando disse: Eu acho que é bem a nossa sociedade hoje, ndo é?
E a questdo que esta acontecendo com a educacio, em que tudo vinha alinhadinho, daquela
forma, sempre foi; e agora estao se rompendo esses paradigmas, estdo se dando vez e voz para
outras maneiras de pensar e fazer. Eu acho que o video ali tem tudo a ver. Ele tinha toque, de
estar tudo alinhadinho, tudo certinho, daquele jeito, e, do nada, quando ele viu a necessidade
do passarinho, ele até deixou a mala para tras, até esqueceu que tinha.

Em conjunto com as CPs e o recurso do video, foi possivel fazer relacdo entre a
resisténcia inicial do personagem a mudanca e sua eventual aceitacdo, refletindo a necessidade

de romper com paradigmas antigos e adotar outras formas de pensar e agir. C7 ampliou essa
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ideia ao conectar a transformacéo do personagem com o conceito de sair dazona de confortoe
reconhecer as necessidades do outro.

Ja C6 sintetiza essa experiéncia ao enfatizar a importancia de sentir-se pertencente ao
ambiente e de explorar novas abordagens como forma de crescimento pessoal e profissional: E
sobre se sentir pertencente, mesmo, ao ambiente em que a gente esta. Desestabiliza bastante a
gente sair da zona de conforto, sempre: aquilo que é conhecido é sempre mais facil, mas as
vezes também € necessario sair dessa zona de conforto para a gente se redescobrir também,
em todos os setores (C6).

Intervindo, a Pesquisadora 1 reafirmou a importancia da autonomia no processo de
formacdo. A ideia de que as coordenadoras devem expor-se, questionar e criar é central para o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica significativa. A énfase esta em reconhecer e
potencializar o conhecimento e as praticas das professoras, ajudando-asa justificar e valorizar
seu trabalho. A funcdo da coordenadora, portanto, alem de apoiar e guiar, deve ser a de um
catalisador para a autorreflexdo e o aprimoramento continuo — fazer perguntas, colocar desafios,
fazer pensar, realizar intervencoes.

Esse primeiro momento do encontro foi de extrema relevancia para evidenciarmos a
necessidade de uma abordagem formativa que valorize a reflexdo pessoal e a formagéo
continua. Por meio da analise do video e das discussdes subsequentes, fica claro que o processo
de formacgdo é tanto uma jornada individual quanto coletiva, em que a abertura para novas
perspectivas e a disposicdo para experimentar sdo basilares para o0 sucesso e a inovacdo na
coordenacdo pedagdgica. A Pesquisadora 1 demonstrou como o exercicio do pensamento, a
(de)formacdo e a coformacdo podem transformar a pratica das CPs. Ao longo das discussodes,
conduziu as participantes a refletirem profundamente sobre suas proprias acdes e praticas
pedagogicas, desafiando-as, usando muito a ferramenta do exercicio do pensamento. Pela
(de)formacgdo, incentivou a reconfiguracdo critica das préaticas existentes, enquanto a
coformacdo destacou a importancia da colaboracdo e datroca de experiéncias.

Na segunda parte desse encontro, fomos convidadas a mergulhar em uma reflexéo
profunda sobre as transi¢cbes que as criancas vivenciam na Educacdo Infantil. A experiéncia e
0 estudo da Pesquisadora 2, colega do grupo de pesquisa GIPEDI e do LABDOC e assessora
pedagdgica de Novo Hamburgo, proporcionaram um olhar detalhado e, acima de tudo,
humanizado sobre esses momentos de transi¢do, seja em grande escala, como a mudanca de
uma etapa escolar para outra, seja nas pequenas transi¢coes do diaa dia.

A Pesquisadora 2 comecou enfatizando a importéncia dessas transi¢cfes na vida da

crianga, destacando que ndo sdo meramente passagens entre ambientes ou fases educativas, mas
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processos ricos de aprendizagem e crescimento. Ela alertou para o fato de que essas transicoes
podem ser tanto oportunidades de desenvolvimento quanto momentos de regressao,
dependendo de como sdo conduzidas. Essa observacao nos fez pensar sobre a qualidade das
interacdes que oferecemos as criangas e sobre a nossa propria preparacao e sensibilidade como
adultos responsaveis por guia-las nesses momentos. Mais ainda, isso evidencia nossa
importancia como coordenadoras para fazermos com que nossas professoras tenham esse olhar
sensivel.

Ao apresentar as “narrativas visuais”, fotos do cotidiano das criangas, do acervo da sua
pesquisa, a Pesquisadora 2 instigou-nos a observar de perto os gestos, olhares e interacfes das
criancas fotografadas em sua pesquisa. Essas imagens mostraram, de maneira clara, como até
mesmo as criancas mais novas demonstram uma autonomia surpreendente, curiosidade e
capacidade denegociar e interagir com o ambiente ao seu redor e com seus pares. Esse exercicio
visual ndo so ilustrou as teorias discutidas, mas também trouxe & tonaa realidade concreta das
vivéncias das criancas, mostrando como as transi¢des cotidianas sdo, na verdade, experiéncias
repletas de aprendizado.

A partir dessa observacdo, a Pesquisadora 2 levou-nos a refletir sobre como podemos
tornar essas transicGes mais respeitosas e agradaveis para as criangas. Usando também como
ferramenta o exercicio de pensamento, proposto por Masschelein e Simons (2014), desafiou as
coordenadoras a reavaliarem o papel do adulto na gesté&o do tempo e do espaco, criticando
praticas automatizadas, que muitas vezes ignoram as necessidades e o ritmo proprio das
criancas. A questdo do tempo foi abordada com um olhar sensivel a temporalidade infantil, que
ndo se alinha com o tempo cronoldgico dos adultos. A Pesquisadora 2 sugeriu que, ao
respeitarmos o tempo das criangas, podemos criar ambientes mais acolhedores e tranquilos,
onde as transi¢des ocorrem de maneira suave e consciente.

Um ponto particularmente tocante levantado pela Pesquisadora 2 foi sobre os objetos de
transicdo, como as chupetas e outros itens que trazem conforto emocional as criangas. Ela nos
convidou a refletir sobre a necessidade ou ndo de retirar esses objetos e sugeriu que
considerassemos o papel fundamental que eles desempenham no desenvolvimento emocional
das criancas. Essa abordagem lembra que a educacdo vai além do aprendizado académico e
envolve também o bem-estar emocional e a seguranca afetiva.

A Pesquisadora 2 ainda nos fez pensar sobre as diferencas entre ‘“adaptacdo” e
“acolhimento” nas fases iniciais da escolarizacdo. Embora continue usando o termo
“adaptagdo”, ficou claro que sua abordagem estd profundamente enraizada na criagdo de

estratégias de acolhimento que respeitam e consideram as particularidades de cada crianga. Ela
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defendeu que a adaptacdo ndo deve ser uma responsabilidade apenas da crianca, e sim um
processo coletivo, em que a escola e os educadores tém um papel crucial para criar condi¢oes
que facilitem essa transicao.

Por fim, a referida pesquisadora apresentou-nos as ‘“macrotransigdes” e as
“microtransigdes”. As macrotransi¢es sao aquelas mudancas significativas, como a passagem
de casa para a escola ou de um nivel educativo para outro. Ja as microtransi¢cdes envolvem as
pequenas passagens do dia a dia dentro do ambiente escolar. Ela sublinhou a importéncia de
estarmos atentos a essas microtransicfes, pois é nesses momentos, muitas vezes invisiveis, que
ocorrem aprendizagens essenciais. Sendo essa tematica muito importante, pode ser trabalhada
pelas CPs em momentos de formagdo com suas professoras. A figura a seguir mostra imagens

do encontro realizado pelo Teams.

Figura 9 — Imagens do encontro via Teams

Transicoes

Educativas
(macro e micro)

Fonte: Arquivo de imagens da autora.
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6.3.5 Quinto encontro LABDOC (de)formacédo com as coordenadoras de Educacdo

Infantil

Figura 10 — Pautado Encontro de 11/07/2024
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Fonte: Elaborada pela autora.

O encontro do LABDOC - Nova Hartz do dia 11 de julho de 2024 foi organizado em
diferentes momentos, proporcionando um espaco de reflexdo e troca entre as CPs sobre as
transicdes educativas na Educacdo Infantil. A manha teve inicio com um café de recepcao na
EMEI Ursinhos Carinhosos, seguido de uma visita a escola para conhecer seu espago e
organizacdo. ApOs esse primeiro momento de chegada, as participantes retornaram a
SMECTEL, onde foi apresentada a pauta do encontro e seus objetivos. Também foi aberto um
espaco para esclarecimento de duvidas sobre 0 LABDOC, e, na sequéncia, formalizou-se o
contrato pedagogico entre a pesquisadora e as participantes, com a assinatura do TCLE. Esse
momento inicial permitiu alinhar expectativas e reforcar 0 compromisso com a pesquisa e a
formacao.

Dando continuidade as discussdes do encontro anterior, as coordenadoras retomaram a
tematica das transicdes educativas por meio do video Caminhando com Tim Tim, que serviu
como disparador para reflex6es. A partir dessa provocagéo, iniciou-se 0 experimento com a
Dinamica da Palavra, em que cada participante participou com as percepcdes e experiéncias
vividas nas escolas. Esse compartilhamento evidencia desafios e estratégias para aprimorar 0
acolhimento e a continuidade das aprendizagens das criancas, alem de fortalecer a importancia

daescuta e da observacao sensivel no cotidiano escolar.
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Com o objetivo de aprofundar a reflexdo sobre o tema, foi realizado um exercicio de
pensamento voltado para a vivéncia do tempo na Educagédo Infantil e como a coordenadora
pedagodgica pode auxiliar nesse processo. O didlogo foi conduzido por questionamentos
instigantes, como: Em funcéo de que ou de quem o tempo é vivido na Educacdo Infantil? As
criancas tém seus tempos respeitados, tanto nos deslocamentos entre espacos quanto nas
atividades de cuidados pessoais, como alimentagéo, descanso e higiene? Como promover
transicOes respeitosas, generativas e bem-sucedidas no curriculo da Educacéo Infantil? Qual
0 sentido de o tempo-reldgio sobrepor-se ao tempo de desenvolvimento e as temporalidades de

cada crian¢a?

Figura 11 — Questionamentos para exercicio do pensamento utilizados nesse encontro
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Fonte: Elaborada pela autora.

Essas questOes estimularam reflexfes sobre como a organizacdo do tempo pode
impactar a experiéncia das criangas na escola e como uma coordenadora pedagdgica pode atuar
para garantir transicOes mais respeitosas e adequadas ao desenvolvimento infantil.

Para dar continuidade as discussdes no encontro seguinte, foi combinado que cada
coordenadora deveria realizar registros (fotos, videos e observacdes) das transi¢cGes educativas
que ocorreram em suas escolas. Esse material foi compartilhado e analisado no encontro
posterior e permitiu um olhar mais detalhado sobre os desafios e possibilidades de qualificagéo

desses momentos na rotina escolar.
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Ao final do encontro, ficou evidente a relevancia de compensar a vivéncia do tempo e
das transi¢es na Educacéo Infantil. O dialogo proporcionado pelos exercicios de pensamento
instigou reflexdes profundas e comprometeu as participantes a observarem suas praticas com
um olhar mais critico e sensivel. Comisso, 0 LABDOC foitomando relevancia como um espaco
de pesquisa e (de)formacdo, provocando deslocamentos e ressignificaces na atuacao das CPs,

com vistas a uma Educacdo Infantil mais respeitosa e alinhada as necessidades das criangas.

6.3.6 Sexto encontro LABDOC (de)formagéo com as coordenadoras de Educacgéo

Infantil
Relato do Encontro LABDOC — agosto
Figura 12 — Pauta do Encontro de 01/08/2024
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Fonte: Elaborada pela autora.

Este encontro do LABDOC comegou com uma colhida calorosa na EMEI Mundo
Encantado, onde as participantes foram recebidas com um café e tiveram a oportunidade de
conhecer a escola. Esse momento foi essencial para vivenciar a organizacdo do espaco e as
praticas educativas desenvolvidas na instituicdo, proporcionando um olhar ampliado sobre
diferentes realidades. Apo6s a visita, o grupo retornou a SMECTEL para dar continuidade as
discussdes.

Retomamos, entdo, o encontro anterior e ouvimos os relatos das CPs sobre as

transicdes educativas em suas escolas. A partir das observagdes feitas, salientaram-se aspectos
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como o acolhimento das criancas na chegada, a importancia dos objetos de apego no processo
de adaptagéo e os desafios enfrentados nos momentos de mudanga de atividades. Foi evidente
o0 esforco das professoras em tornar essas transicGes mais suaves, utilizando estratégias como
cantigas, sinais visuais e organizagdo do ambiente para reduzir a ansiedade e favorecer o bem-
estar das criancas.

Depois, as coordenadoras foram convidadas a refletir sobre a sua funcéo no auxilio as
transicdes educativas. O grupo debateu sobre como pequenos ajustes na rotina podem impactar
significativamente a dindmica escolar e promover um ambiente mais organizado e acolhedor.
Foram compartilhadas experiéncias sobre como orientar as professoras na antecipacdo das
transicdes para que as criangas compreendam e participem nesses momentos. A escuta atentae
0 respeito ao tempo de cada crianca foram apontados como principios fundamentais nesse
processo.

Por fim, foram definidos os combinados para o encontro seguinte, com énfase na
continuidade do estudo sobre as transi¢des educativas na Educacgéo Infantil e observagdo mais
detalhada dessas praticas nas escolas. Além disso, foi reforcada a importéncia de encontros
formativos que fortalecam a atuacdo das coordenadoras como mediadoras desse processo. O
encontro reforgou a ideia de que a troca de saberes e o trabalho colaborativo sdo imprescindiveis

para transformar e enriquecer a experiéncia educativa na infancia.



109

6.3.7 Sétimo encontro LABDOC (de)formacdo com as coordenadoras de Educacao

Infantil

Figura 13 — Pauta do Encontro de 19/09/2024
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Fonte: Elaborada pela autora.

No dia 19 de setembro de 2024, no espaco do LABDOC, aconteceu mais um encontro
formativo com as CPs das EMEIs. O principal objetivo foi identificar como esté ocorrendo a
organizacdo das reunides pedagogicas nas escolas, alem de proporcionar um espacgo de troca e
aprofundamento sobre as préaticas adotadas.

O encontro teve inicio com um momento de acolhida, marcado por um café na EMEI
Dois de dezembro. Esse primeiro contato foi essencial para promover a integragdo entre as
participantes e permitir o reconhecimento do espaco escolar. Em seguida, todas retornaram a
SMECTEL para dar continuidade a programacao.

Na segunda etapa, as CPs tiveram a oportunidade de apresentar seus Planos de Trabalho
voltados as reunides pedagogicas. Cada coordenadora compartilhou a estrutura e os objetivos
desses encontros em suas respectivas unidades escolares, evidenciando diferentes abordagens.
Foram discutidos elementos, como planejamento dos temas abordados, estratégias para
engajamento das professoras, desafios enfrentados e impactos percebidos na pratica
pedagbgica. Durante as apresentacdes, percebeu-se a diversidade de metodologias adotadas,

sendo algumas mais tradicionais e outras pautadas em abordagens mais dindmicas e interativas.
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Apobs essas exposicdes, 0 grupo participou de um exercicio de pensamento critico,
refletindo sobre a funcéo das reunides pedagogicas: seriam espacos de mera conformacéo ou
momentos de transformacéo do fazer pedagdgico? As CPs puderam compartilhar percepcdes
sobre 0 engajamento das professoras nesses encontros, os desafios de tornad-los mais

significativos e as estratégias utilizadas para fomentar a participacdo ativa daequipe docente.

Figura 14 — Questionamentos para exercicio do pensamento utilizado nesse encontro
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Fonte: Elaborada pela autora.

Por fim, no encerramento, foram alinhados os proximos passos do trabalho no
LABDOC. Definiu-se a necessidade de uma devolutiva da pesquisa para que as reflexdes
geradas pudessem retornar as escolas e contribuir para o aprimoramento das praticas
pedagogicas. O encontro reafirmou a importancia da escuta ativa, do compartilhamento de
experiéncias e da construcdo coletiva de estratégias que fortalecam o desenvolvimento

profissional dos professores e a qualidade do ensino nas EMEIs.
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6.3.8 Oitavo encontro LABDOC (de)formacéo com as coordenadoras de Educacéo

Infantil

Figura 15 — Mural: O que mudou com o LABDOC

Fonte: Elaborada pela autora.

O oitavo e ultimo encontro do LABDOC foi pensado como momento de culminéncia
dopercurso formativo vivenciado pelas CPs ao longo do ano. A proposta central desse encontro
foi promover uma reflexdo coletiva sobre o percurso realizado, mobilizando as CPs a pensarem
sobre as transformacdes percebidas em suas concepcfes e no saber-fazer da coordenacao
pedagdgica, os desafios enfrentados e os aprendizados construidos. Para isso, utilizamos como
estratégia um Padlet colaborativo, no qual cada participante foi convidada a responder a
pergunta norteadora: “O que mudoucom o LABDOC?”.

Essa proposta, além de avaliar os efeitos do percurso formativo, visava a ativar um
exercicio de pensamento reflexivo sobre os deslocamentos que cada uma percebeu em sua
prépria atuacdo, em sua prépria (de)formacdo. No encontro, também foi proposta uma roda de
conversa na qual as coordenadoras relataram aquilo que conseguiram implementar, os entraves
gue ainda encontravam no cotidiano escolar e as estratégias que pretendiam fortalecer a partir
do ano seguinte.

O objetivo dessa dinamica foi justamente provocar as CPs a olharem para seus percursos

autoformativos, coformativos e (de)formativos, evidenciando as microtransformagdes
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produzidas em seus modos de pensar, planejar e conduzir os processos formativos nas escolas.
Esse movimento articulou-se com a propria concep¢do da formagdo como (de)formacéo, que,
mais do que transmitir contetdos, busca gerar processos de ressignificacdo do saber-fazer da
coordenacdo pedagogica na Educagdo Infantil e dos sentidos atribuidos a funcdo de
coordenadora pedagdgica nesse nivel de educacdo. Esse momento configurou-se como um
espaco de intensas trocas e reflexfes acerca da organizacdo e do impacto das reunides
pedagogicas nas Escolas Municipais de Educacdo Infantil. A partir dos relatos das CPs, foi
possivel evidenciar o quanto aquelas reunifes, anteriormente marcadas por encaminhamentos
administrativos, vém sendo ressignificadas como espacos de construcdo coletiva, nos quais se
afirmam a escuta, o didlogo e a autoria pedagogica, indispensaveis na coordenagdo pedagogica
na El.

Durante o encontro, as participantes compartilnaram experiéncias vividas no percurso
formativo e apontaram tanto os desafios quanto os avancgos na implementacdo de metodologias
mais dialdgicas e participativas. As discussdes frisaram a importancia de planejar reunides que
mobilizem o exercicio do pensamento (Masschelein; Simons, 2013), promovam a coformagéo
(Fabris; Lima, 2022) e incentivem a autonomia docente, compreendendo-se a formagdo como
processo continuo e situado, atravessado pelas experiéncias e pelos encontros. Nesse sentido,
a reunido pedagdgica passa a ser concebida como tempo de formacéo no proprio trabalho, onde
se produz sentido e se potencializa o coletivo.

Ao final do encontro, como pesquisadora e colega das coordenadoras participantes,
expressei meu reconhecimento pela dedicacdo e envolvimento de cada uma na trajetoria
formativa. Acompanhar suas escutas, reflexdes e criagdes foi uma experiéncia profundamente
mobilizadora. A participacéo ativa das coordenadoras foi essencial para consolidar o LABDOC
como espaco de formacdo continuada, sustentado por praticas de coautoria e pela criacdo de
uma cultura de partilha, em que pensar e reinventar a pratica docente se torna um compromisso
ético com a Educacdo Infantil. Como lembra Freire (1987), a formacéo se da na experiéncia
viva, na relagdo com os outros e na coragem de reinventar-se no mundo.

Encerrando este capitulo, ressalto que os movimentos aqui apresentados — a
caracterizacdo das coordenadoras, a analise das atas das reunides pedagdgicas e a descri¢do dos
encontros formativos no LABDOC — constituem um percurso essencial para compreender as
condicOes, os desafios e as transformacfes em curso na atuacdo das CPs da Educacéo Infantil
de Nova Hartz. Esta etapa da pesquisa permitiu visibilizar marcas importantes do processo
formativo vivenciado, sem, contudo, esgotar sua analise. A producéo e a analise dos dados aqui

realizadas, ainda que introdutorias em face da complexidade do fendmeno investigado, lancam
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luz sobre praticas, tensdes e deslocamentos experimentados na formagcdo no LABDOC. Mais
do que uma etapa conclusiva, este capitulo representa uma travessia necessaria para o
aprofundamento analitico que se segue.

No capitulo seguinte, aprofundo o movimento central desta pesquisa, apresentando 0s
grupos de sentido que emergiram da analise do material, compreendidos como recorréncias
analiticas capazes de revelar ressignificagcdes, deslocamentos e processos de (de)formacdo nas
praticas e nos modos de ser das CPs. Esses grupos foram construidos a partir da triangulacéo
dos diferentes materiais produzidos na pesquisa e organizam as vozes, experiéncias e reflexdes

das participantes que tornam visiveis os efeitos da (de)formacéo vivida no LABDOC.
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7 EXPERIMENTOS E AS EXPERIENCIAS COFORMATIVAS - O QUE SE
(DE)FORMOU NO PERCURSO?

Iniciar este capitulo é como adentrar novamente o laboratério de docéncias
contemporaneas, agora com o olhar voltado as tramas e aos fios que foram sendo tecidos no
percurso vivido com as CPs da Educacéo Infantil de Nova Hartz. E nesse espaco-laboratério
que os experimentos pedagdgicos e as experiéncias coformativas tomaram corpo e se tornaram
matéria de analise, possibilitando o exercicio de um pensar coletivo e sensivel sobre a fungéo
da coordenacdo pedagdgica. Assim, passo a reunir e entrelacar elementos do que foi vivido,
experimentado e pensado em coautoria, para evidenciar como esse processo formativo,
compreendido como (de)formacdo, produziu deslocamentos, inquietacdes e ressignificacbes
nas praticas e compreenses dessas profissionais. Este movimento analitico busca tornar
visiveis as marcas e as transformacdes que se forjaram nos encontros, reconhecendo que
formar-se é também deformar-se — no sentido de abrir-se ao novo, rever concepgdes e recriar
modos de existir e atuar na escola.

A andlise que se segue é organizada em trés grupos de sentidos, definidos a partir de
aproximacoes, regularidades e estranhamentos encontrados nos registros e nas narrativas
produzidas no decorrer do processo investigativo. Inspirada em Bahia e Fabris (2022), essa
organizacdo dos dados busca captar ndo s6 o que foi dito, como também os modos como 0s
sujeitos se constituem e se movem em suas praticas, mostrando marcas do que se formou e do
que se (de)formou no percurso. O primeiro grupo, O que se formou e se (de)formou na atuacéo
das CPs a partir dos experimentos vivenciados, discute as mudangas percebidas nas praticas
das coordenadoras ao entrarem em contato com 0s experimentos propostos no LABDOC. O
segundo, Experiéncia coformativa e deslocamentos na funcdo de formadora da CP:
ferramentas e experiéncias vivenciadas no LABDOC, analisa 0s movimentos de ressignificacdo
da funcdo da CP como formadora, a partir das vivéncias compartilhadas. Por fim, o terceiro
grupo, Marcas e sentidos atribuidos a formacdo vivida no LABDOC, traz as vozes das
coordenadorassobre os efeitos, apropriacdes e sentidosproduzidosno percurso formativo. Com
esses grupos, procuro tornar visivel como o processo de (de)formag&o foi tecido coletivamente
e refletido nas préaticas e discursos das participantes.

Esses grupos de sentidos ndo sdo compartimentos fechados, mas linhas que se tocam,
se atravessam e ampliam as compreensdes sobre a atribuicdo da coordenacdo pedagdgica,
especialmente quando pensada a partir de uma coformagdo comprometida com a escuta, com a

interacdo e com o exercicio do pensamento. A articulacdo entre os dados e o referencial tedrico
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sustenta uma analise que reconhece a complexidade dos processos formativos e suas
possibilidades de transformagéo.

Inicio esta analise com o grupo de sentido O que se formou e se (de)formou na atuacdo
das CPs a partir dos experimentos vivenciados, que trata dos desafios e ressignificacbes na
atuacdo da coordenadora pedagogica, considerando tensbes, duvidas, aprendizagens e

reinvencdes da atuagdo formativa dessas profissionais.

7.1 O QUE SE FORMOU E SE (DE)FORMOU NA ATUACAO DAS CPS A PARTIR DOS
EXPERIMENTOS VIVENCIADOS

Acompanhara entrada dos estudantes, substituiruma professora que faltou, conversar
com um aluno que brigou em sala de aula, atenderfamiliares, responder aos pedidos
da Secretaria de Educag@o... As solicitagdes que chegam a coordenagdo pedagdgica
sdo tantasque deixam muitos profissionais em divida sobre o0 que priorizar na busca
por equilibrio e coeréncia na organizagdo de suas atividades. Provavelmente, vocé ja
deveter se perguntado: “Afinal, o que aspessoasesperam de mim? Quais sdo asreais
atribuicdes da coordenacéo pedagdgica? Estou conseguindo colocé -las em pratica?”
(Diaz; Perez, 2023, p.50)

Eu sempre achei que precisava ter todas as respostas, mas agora vejo que posso
construir junto (C2, LABDOC - abril).

Como ponto de partida, inicio as reflexes deste grupo de sentido com as inquietacfes
langadas por Diaz e Perez (2023) e a narrativa de uma coordenadorado LABDOC. Diaz e Perez
(2023), no prefacio do livro, indagam ao leitor: “Afinal, o que as pessoas esperam de mim?
Quais sdo as reais atribuicdes da coordenacgdo pedagdgica? Estou conseguindo coloca-las em
pratica?”’. As autoras convocam-nos a pensar sobre o lugar instavel e tensionado que ocupa a
coordenacdo pedagogica nas escolas. Ja a narrativa de C2 instiga-nos a identificar uma posi¢cdo
que a coordenadora se impde, a posicdo idealizada de que precisa saber tudo e ndo pode contar
com as préprias coordenadoras e compor com elas a formacgéo. As perguntas dasautoras citadas
encontram ressonancia nas narrativas das CPs das EMEIs de Nova Hartz, especialmente no
inicio da trajetoria formativa no LABDOC, quando o0s relatos expressavam sentimentos
recorrentes de sobrecarga, soliddo, resisténcia das docentes as formagdes e dificuldade de
equilibrar as demandas burocraticas com o trabalho pedagogico.

Identificar as dificuldades, tensdes, resisténcias e sobrecargas narradas pelas CPs, bem
como os processos de ressignificacdo desses desafios no percurso formativo no LABDOC,
permitiu estreitar relagbes com o objetivo central e com a problematizacdo desta pesquisa. Os

registros das atas das reunides pedagogicas, os relatos das CPs e os encontros de (de)formacéo
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realizados no LABDOC indicaram deslocamentos significativos na forma como essas
profissionais compreendem e exercem suas fungdes nas EMEIs de Nova Hartz. Tais
deslocamentos emergem justamente do confronto com os desafios cotidianos, que, quando
mediados pelos experimentos formativos propostos, desencadeiam transformacdes éticas,
politicas e afetivas na pratica da coordenacéo.

Diante desse cenario, este grupo de sentido reine as tensdes, dificuldades e limitacbes
presentes na funcdo das CPs e como foi se dando a ressignificacdo de suas funcdes pelas
préprias coordenadoras. As falas evidenciadas em destaque no quadro a seguir apresentam 0s
desafios enfrentados no cotidiano, como a sobrecarga de fungdes, a resisténcia das docentes a

formacdo continuada e a falta de tempo e de espacos formativos.

Quadro 8 — Dificuldades e incertezas enfrentadas pelas CPs nos processos continuos de
(de)formagédo no LABDOC

"A gente precisa lidar com as resisténcias, porque nem todas entendem por que estamos propondo essas
formacdes.” (C4, LABDOC - margo)

"O tempo é sempre um desafio. Quando conseguimosum espaco para sentare conversar, ja é um ganho." (C1,
LABDOC - margo)

"As vezes, a coordenadora fica como quem cobra, e nio é isso que queremos.” (C3, LABDOC - marco)
"Tem dias em que parece que a gestdo é s apagar incéndio." (C6, LABDOC - margo)

"Quando falamos de formacéo, tem professora que ja vira o olho, achando que vai ser cobrancga." (C5,
LABDOC - margo)

"As vezes, me sinto sozinha, tentando darconta de tudo." (C1, LABDOC - margo)

"A maiordificuldade sempre foi equilibrar as demandas burocréaticas com a formacao da equipe. Parece que
o tempo nunca ¢é suficiente." (C7, LABDOC - margo)

"Eu sempre achei que precisava ter todas as respostas, mas agora vejo que posso construir junto, que isso
também faz parte do meu papel." (C2, LABDOC - abril)

"Antes, eu tinha receio de propor algo diferente, com medo da resisténcia, masasexperiéncias no LABDOC
me ajudaram a verque valea pena insistir." (C5, LABDOC - abril)

"As vezes, eu sinto que a gente esta sempre correndo atras dasdemandas, e falta tempo pra realmente refletir
sobre nossa pratica." (C1, LABDOC - abril)

"A gente tenta muito, mas nem sempre consegue envolver todos os professores no processo formativo da
escola." (C4, LABDOC - abril)

"Eu sinto que a coordenac¢do pedagdgica, muitas vezes, acaba sendo vista como alguém que sé resolve
problemas, e ndo como alguém que pode pensar a formacdo." (C6, LABDOC - abril)

"A nossa atuacdo exige um constante movimento de reflexdo. O que funcionava antes,agora, ja ndo da conta
da complexidade dasrela¢Besdentro da escola.” (C1, LABDOC - maio)

"O maior desafio, para mim, tem sido equilibrar as demandas burocraticas com o trabalho pedagdégico.
Muitasvezes, a papeladaconsome o tempo que deveria serdedicado asformacdes e trocas com as professoras.”
(C7, LABDOC - maio)

"A gente sente que tem um limite do que conseguimos fazer dentro das escolas. Muitas vezes, queremos
promover mudancas, mas esbarramosem resisténcias e na propria estrutura do sistema." (C5, LABDOC -
maio)

"O desafio é constante, porque cada escola tem uma realidade muito particular. Nem sempre conseguimos
aplicar tudo o que pensamos, e isso pode ser frustrante.” (C2, LABDOC - maio)

"A sensacdo de estar sozinha nessa func¢éo ainda é muito presente. O LABDOC esta ajudando a perceber que
outrascoordenadorasvivem dilemassemelhantes.” (C4, LABDOC - junho)

"Muitas vezes, nos sentimos sozinhas neste trabalho de coordenacio. E um papel que exige muito e, ao mesmo
tempo, ndo é tdo reconhecido.”" (C4, LABDOC - junho)

"A gente precisa lidar com resisténcias, tanto da equipe quanto da prépria estrutura da escola. Nem sempre
conseguimos implementarmudancasdo jeito que gostariamos.” (C6, LABDOC - junho)

Fonte: Elaborado pela autora.
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Essas narrativas indicam que, no inicio desta pesquisa, a compreensdo da fungdo da
coordenadora pedagégica estava fortemente atravessada por exigéncias burocraticas, pela ideia
decentralidade dosaber e por praticas isoladas de conducéo da formacdo. A sobrecarga relatada
pelas CPs — “Tem dias em que parece que a gestdo é soé apagar incéndio” (C6, mar¢o) —e a
sensacio recorrente de soliddo e desvalorizagdo do papel formativo — “As vezes, me sinto
sozinha, tentando dar conta de tudo” (C1, margo); “O maior desafio, para mim, tem sido
equilibrar as demandas burocraticas com o trabalho pedagdgico. Muitas vezes, a papelada
consome o tempo que deveria ser dedicado as formacgédes e trocas com as professoras” (C7,
maio) — revelam um contexto em que a coordenacao é tensionada entre o fazer administrativo
e atentativa de qualificar a pratica pedagogica. Esse contextoé amplamente discutido por Lima
e Santos (2007, p. 79-80, grifos nosso), que apontam como a fungdo do coordenador pedagdgico

muitas vezes é atravessada por expectativas idealizadas e contraditdrias:

[...] muitos olhares séo langados sobre a identidade e fung¢éo do coordenador
pedagogico na escola, ndo rarasvezes pelos proprios parese comunidade intra
e extraescolarcaricaturizando-o em “modelos” distintos e cobrando-lhe a
determinagdo do sucesso da vidaescolar e encaminhamentos pertinentes as
problematicas que se sucedem no cotidiano. Varias metaforas sdo
construidas sintetizando o seu papel e funcdo na escola com distintas
rotulagdes ou imagens, dentre elas, a de “bom-bril” (mil e uma utilidades),
a de “bombeiro” (0 responsavel por apagar o fogo dos conflitos docentes e
discentes), a de “salvador da escola” (0 profissional que tem de responder
pelo desempenho de professores na pratica cotidiana e aproveitamento dos
alunos). Além destas metaforas, outras aparecem definindo-o como
profissional que assume uma fun¢do de gerenciamento na escola, que atende
pais, alunos, professores e também se responsabiliza pela maioria das
“emergéncias” que la ocorrem, isto é, como um personagem “resolve tudo”
que deve responder unidirecionalmente pela vida académica da escola. Deste
imaginario construido, muitas vezes o préprio coordenador o encampa
como seu e passa a incorporar um “modelo” caracteristico forjado em
crengas institucionais e do senso comum.

Esse retrato tracado por Lima e Santos (2007) encontra eco nas narrativas das CPs das
EMEIsde NovaHartz, evidenciando como essas imagens idealizadas e contraditdrias impactam
diretamente a forma como elas compreendem e exercem sua funcdo. Tais representacdes — do
coordenadorcomo “bombeiro”, “bombril” ou “salvador” — acabam por cristalizar expectativas
deonipoténcia e controle, que muitas vezes se chocam com os limites reais do cotidiano escolar.
Essa tensdo entre o ideal e o possivel também se manifesta no modo como as coordenadoras se
percebem na funcdo de formadoras. 1sso pode ser observado, por exemplo, na fala: “Quando

falamos de formacdo, tem professora que ja vira o olho, achando que vai ser cobranga” (C5,

mar¢o). Percebe-se, assim, 0 quanto as praticas anteriores estavam marcadas por uma logica



118

impositiva e pouco dialogica. Antes da inser¢cdo do LABDOC, as CPs relatavam sentimentos
recorrentes de sobrecarga, inseguranca, soliddo e ineficacia. Outro depoimento reforca essa
percepcdo: “Eu sempre achei que precisava ter todas as respostas, mas agora vejo que posso
construir junto” (C2, LABDOC - abril). Essas narrativas demonstram que o lugar da
coordenagdo vinha sendo habitado por modelos mais hierarquicos e solitarios, pouco
permedveis a escuta, a partilha e a coformacao.

A idealizacdo de modelos e préaticas universais como solucdo para toda e qualquer
condicéo escolar tem feito parte da cultura formativa, e com ela temos que fazer rupturas. Fabris
(1999) ja apresentava, em seus estudos sobre a escola e o cinema hollywoodiano, a idealizacdo
de um professor herdi e de uma pedagogia do herdi. Fabris (2023) também discorre sobre a
atualizacdo de um modelo performatico de professor e da pedagogia do heroi, produzido e
movimentado pelas politicas publicas que induzem essa performatividade do professor,
apresentado como um novo heroi, mais tecnoldgico, e quase um super-herdi, que continua
dando suavida, mesmo que, para isso, precise adoecer.

E importante dizer que esse sentimento de impoténcia que se abate sobre as professoras
é produzido pela condicdo que nossas escolas estdo vivendo, de aceleracao, de individualismo,
de excesso de demandas, resultando no adoecimento docente. A suposi¢cdo docente de que a
professora ndo erra e pode tudo € produzida pela racionalidade neoliberal que nos constitui e
nos impulsiona para essa forma de dar conta dos resultados, para viver sempre no futuro, nunca
no presente, com os alunos, com os pares, com a comunidade. Esse sentimento de que precisa
“dar conta”, aliado a sensacdo de que “sempre esta atrasada”, vai alterando a constitui¢ao ¢ os
modos de ser docente e coordenadora pedagdgica.

Ao vivenciarem processos de coformagdo, as coordenadoras puderam perceber a
poténcia que emerge do trabalho coletivo, da escuta entre pares e da constru¢do conjunta de
propostas. Deixando de guiar-se exclusivamente por demandasexternas, como a BNCC, ou por
pressdes burocraticas e construindo praticas formativas a partir do estudo coletivo, das
normativas e dos conhecimentos pedagogicos que fazem sentido no contexto daescola, abriram
espaco para outra relacdo com o trabalho. Essa experiéncia ativa o desejo, 0 prazer, a autoria e
a alegria de ensinar e coordenar. Trata-se de um pertencimento a uma causa comum, que nao €
autoajuda ou discurso vazio de motivagdo, mas uma construcdo entre pares, sustentada por
reflexdo, estudo e escuta sensivel. Ndo vem de fora, por inducdo; é uma acdo construida entre
0s pares, mas a partir de um trabalho intenso que envolve perceber como cada uma desenvolve
suas praticas de coordenagdo e a partir de quais crencas. Ao desmontarem as crengas e

idealizacOes, as CPs puderam construir outras a¢fes justificadas, menores, mas possiveis, com
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a mobilizacdo da sensibilidade, que é da condicdo do humano, de uma coordenacdo pedagogica
que pulsa humanidade ndo performética, que movimenta o olhar, a escuta, a imaginagdo, a
criacdo, a invencao.

Diante disso, & medida que os encontros do LABDOC foram se consolidando como
espacos de experimentacdo coletiva, escuta ativa e exercicio do pensamento, as CPs comegaram
a deslocar suas compreensdes iniciais. A participacdo nos encontros possibilitou a construcao
de um espaco de coformacdo no qual emergia uma nova consciéncia sobre o pertencimento e a
poténcia coletiva da funcdo. Como relatou uma das participantes: “A sensa¢do de estar sozinha
nessa funcdo ainda € muito presente. O LABDOC estd ajudando a perceber que outras
coordenadoras vivem dilemas semelhantes” (C4, junho). Essa mudanca de perspectiva dialoga

com a proposicdo de Lima e Santos (2007, p. 84), ao enfatizarem que:

N&o se trata deimaginarque cabe ao coordenadorsozinho realizartantastarefas, mas
de compreender que este, estando a servico do grupo no encaminhamento dos
objetivos de buscar a superagdo dos problemas diagnosticados, possa promover a
dindmica coletiva necessaria para o dialogo.

Compreender-se como parte de um coletivo, e ndo como agente isolado, é também
reconhecer a importancia das redes de apoio e da construgdo de parcerias institucionais. Entre
essas parcerias, destaca-se a articulacao entre coordenacao pedagogica e direcdo escolar, o que
constitui um elemento central para a construcdo de praticas mais colaborativas no contexto
educacional. Essa relacdo, quando sustentada por dialogo continuo e corresponsabilidade,
favorece o planejamento conjunto de estratégias para qualificar os processos de ensino e
aprendizagem, além de fortalecer a tomada de decisGes de forma compartilhada. Embora cada
funcdo tenha suas especificidades, é a maneira como esses sujeitos se conectam, se comunicam
e atuam em conjunto que impacta diretamente o clima institucional, o engajamento da equipe
docente e as experiéncias dos estudantes.

Pode-se dizer que a parceria entre direcdo e coordenagédo constitui de modo significativo
a atuacdo da CP. Quando ha apoio mutuo, escuta e abertura para a construgdo coletiva, a
coordenadora pedagdgica encontra condi¢cbes mais favordveis para exercer sua funcdo de
articuladora pedagogica, em especial, na formacgéo continuada, promovendo espacos de escuta,
reflexdo e desenvolvimento profissional com as professoras. Por outro lado, relacGes
hierarquicas e pouco dialogicas podem fragilizar essa funcdo e limitar sua poténcia

transformadora no cotidiano escolar. Navisdo de Gouveia e Placco (2013, p. 73):
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O coordenador assume a lideranca pedagdgica das escolas junto com os diretores
escolares. E importante que se definam asatribuicées de cada um, para que ndo haja
confusdo nem desorganizacdo na gestdo da escola. Cabe ao coordenador pedagdgico
a formac&o dos professores e ser o principal articulador de redes de aprendizagem.E
o diretor tem o desafio de realizaruma gestdo com o foco na aprendizagem dos alunos.
Portanto, ndo se trata de polarizar as funcfes, como: ao CP cabe o pedagdgico e ao
diretor, 0 administrativo, pois ambosrealizam uma gestdo com vistas a aprendizagem
dos alunos.

E nesse cenario de reorganizacdo de vinculos e ressignificacio das funcbes que o
LABDOC operou como um espaco de provocacdo e deslocamento, onde as CPs foram
instigadas a repensar seus modos de ser e atuar, ressignificando a prdpria funcéo formadora a
partir de experiéncias compartilhadas e reflexdes coletivas. Lopes (2019) reconhece que ndo ha
solugdes revolucionéarias prontas para os desafios da escola publica, mas aponta que, diante das
tensdes cotidianas, o LABDOC emerge como um espaco onde é possivel, de forma artesanal,
construir respostas significativas e contextuais as praticas pedagdgicas. Essa perspectiva
dialoga diretamente com os desafios vividos pelas CPs da Educacgdo Infantil de Nova Hartz,
que, ao se engajarem no processo de (de)formacdo promovido pelo LABDOC, passaram a
refletir criticamente sobre sua fungéo e suas possibilidades de atuagéo, para fins de qualificacdo
da Educagdo Infantil. A compreensdo inicial da funcdo, centrada em um fazer solitario e
prescritivo, comega a ser tensionada no interior do LABDOC, & medida que 0s encontros
coletivos instauram outras formas de pensar e praticar a coordenacdo pedagogica.

A insercdo no LABDOC operou como estratégia de deslocamento das compreensdes
iniciais, promovendo um exercicio de (de)formacdo que permitiu as CPs ressignificarem sua
funcdo a partir das proprias experiéncias e escutas partilhadas. Os relatos revelam um
movimento crescente de abertura ao dialogo, de implicacdo com o outro e de valorizacdo da
construcdo coletiva: “Eu sempre achei que precisava ter todas as respostas, mas agora vejo
que posso construir junto” (C2, abril); “Antes, eu tinha receio de propor algo diferente, com
medo da resisténcia, mas as experiéncias no LABDOC me ajudaram a ver que vale a pena
insistir” (C5, abril). Essas falas indicam o deslocamento do lugar de controle e soliddo para um
lugar de presenca sensivel, corresponsavel e ética, em que a escuta se torna central e as praticas
formativas ganham novos contornos. Ao compreenderem que suas acdes ndo precisam se dar
de formaisolada e podem emergir da forcado coletivo, as CPs comegaram a habitar sua funcéo
com mais autonomia, autoria e sentido. Nesse processo, a formacdo ndo se deu pela via da
prescricdo, mas pela abertura a pensar e sentir com as outras, o que configura a esséncia da
proposta de (de)formacéo e coformacéo vivida no LABDOC.

Os encontros do LABDOC foram organizados com base na escuta e valorizacdo das

experiéncias singulares das CPs, reconhecendo a pluralidade que compunha o grupo. Essa
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pluralidade, marcada por trajetorias distintase por contextos institucionais desafiadores, tornou-
se central na formacdo vivida no laboratério. As propostas surgiam das praticas concretas das
participantes e tinham como ponto de partida as dificuldades e os impasses enfrentados no
cotidiano da coordenacao pedagdgica— como a sobrecarga de fungdes, a soliddo no exercicio
da lideranca formativa e a constante tensdo entre as demandas administrativas e o tempo para
reflexdo pedagodgica.

Ao trazerem essas questBes para 0 centro das discussdes, 0s encontros criaram um
espaco de escuta, analise e reconstrucdo coletiva, sempre amparado por referenciais teoricos
que promoviam o dialogo entre teoria e pratica. Nesse sentido, o LABDOC possibilitou que as
participantes manifestassem suas inquietacdes e descobrissem, na interlocu¢do com as outras,
caminhos possiveis para superar o isolamento e criar estratégias de atuacdo. Como afirma Josso
(2007, p. 415):

A colocacdo em comumde questBes, preocupagdes e inquietacdes, ex plicitadas gragas
aotrabalhoindividuale coletivo sobre a narracdo de cada participante, permite que as
pessoasem formacdo saiam do isolamento e comecem a refletir sobre a possibilidade
de desenvolver novos recursos, estratégiase solidariedades que estdo pordescobrir ou
inventar.

Assim, o LABDOC consolidou-se como um espago potente de (de)formagédo, onde 0s
desafios enfrentados pelas CPs ndo eram apenas acolhidos, mas também se tornavam matéria-
prima para a construcdo de novas formas de pensar e exercer a fungdo formativa na Educacéo
Infantil. Esse movimento evidencia um dos aspectos centrais da pesquisa, ou seja, a funcdo da
coordenadora pedagogica transforma-se quando atravessada por experiéncias de (de)formacéo,
em gue a escuta e a partilha geram deslocamentos subjetivos. Em vez de cumprir uma funcéo
técnica ou meramente transmissora, a coordenadora passa a atuar como presenca sensivel e
implicada nos processos formativos da escola — uma coordenadora que, como propdem
Masschelein e Simons (2014), habita o presente com os outros, cuidandodoagora e docomum.

O conceito de (de)formacdo, nesse sentido, é operado ndo como ruptura abrupta, mas
como erosdo lenta das certezas e abertura para a criagdo de novas formas de ser e agir na escola.
Como aponta Fabris e Lima (2023), deformar-se na funcéo é também reinventa-Ila. 1sso aparece
claramente nas falas que sinalizam o deslocamento da obrigacdo de “ter respostas” para a
possibilidade de “construir junto” — “Antes, eu tinha receio de propor algo diferente, com
medo da resisténcia, mas as experiéncias no LABDOC me ajudaram a ver que vale a pena
insistir” (C5, abril).
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A formacéo proposta pelo LABDOC néo se baseia na aplicacdo de modelos prontos,
mas na escuta dos contextos e na valorizagdo das experiéncias, o que se aproxima da concepgéo
de docéncia como criacdo e autoria, conforme defende Loponte (2024). As CPs, ao
experienciarem praticas que as tiravam do lugar de controle e as colocavam em movimento com
as outras, puderam produzir novas compreensdes de sua atuacdo. Essa tensdo, constantemente
evidenciada nas narrativas, revela que a transformagéo da funcéo ndo depende somente da
disposicéao individual, mas também da criacdo de condicdes coletivas para sustentar processos
formativos continuos e comprometidos com a singularidade das escolas e das infancias. Os
experimentos vivenciados no LABDOC atuaram como estratégias de deslocamento mediante
praticas de escuta, coformacdo e exercicio do pensamento; configuram-se como experiéncias
coformativas potentes, nas quais a coordenadora se deforma ao mesmo tempo em que recria
sua fungéo.

Este grupo de sentido, portanto, apresentou as tensdes vividas pelas CPs no cotidiano
escolar e os modos como, ao longo do processo de (de)formacdo no LABDOC, suas
compreensdes sobre a fungcdo foram sendo lentamente deslocadas e ressignificadas. Os
encontros promoveram a criagdo de espacos coletivos de escuta e pensamento, em que as
coordenadoras puderam expor suas angustias, repensar suas praticas e reconstruir, com as
outras, sentidos mais potentes para sua atuacdo. Ao considerar 0s experimentos vividos como
experiéncias coformativas, € possivel afirmar que a funcéo da coordenagdo pedagdgica foi se
(de)formando — como propde Fabris (2020) — em um movimento ético, politico e afetivo que
desloca certezas e possibilita a emergéncia de novas formas de habitar a escola com os outros,

como pode ser visto nas narrativas das CPs no quadro a seguir.

Quadro 9 — Reflexdes sobre sua propria fungdo, atribuicbes e relacdo com os professores no
decorrer do LABDOC

"As vezes, eu me sinto sozinha nesse lugar, tentando puxara equipe, masnem sempre consigo... O LABDOC
me fez olhar para isso de outro jeito." (C3, LABDOC - agosto)

"Rever minha pratica dentro do LABDOC me fez perceber que a formacao ndo pode ser s6 um protocolo,
ela precisa ser viva, organica.” (C6, LABDOC - agosto)

"Ressignificar é uma palavra-chave para nossa atuagdo. Olhar para o que parecia ser apenas um problema e
enxergar uma possibilidade de crescimento.” (C3, LABDOC - agosto)

"Muitas vezes, a gente se sente sozinha na tomada de decisdo. O LABDOC tem nos ajudadoa pensar juntas,
trocarexperiéncias e construir solugdes coletivas."” (C3, LABDOC - agosto)

"O maior obsticulo ainda é fazer com que todos entendam que a coordenacdo ndo € um papel de supervisao,
masde colaboragdo com os professores.” (C1, LABDOC- setembro)

Fonte: Elaborado pela autora.

Essas mudancas tornaram-se visiveis também na documentacéo escolar. A analise dos

livros de atas das reunides pedagdgicas de 2023 e 2024 das escolas das CPs participantes da
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pesquisa evidenciou uma clara mudanca: de encontros marcados por comunicados
administrativos e baixa escuta para reunides com intencionalidade formativa, dialogo sobre a
infancia e partilha entre pares. A seguir, compartilho dois excertos de ata de uma reunido
pedagdgica (2023) de uma das EMEIs, onde se constatam reunifes baseadas em informativos
administrativos por parte da gestdo escolar, sem cunho pedagdgico e poucos resquicios da
participagéo ativa dos docentes nesse momento.

Figura 16 — Atade uma reunido pedagdgica de uma das EMEIsde Nova Hartz - Excerto 1
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Fonte: Livro de atasde reunifes pedagdgicas - Escola 2 (2023).
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Figura 17 — Atade uma reunido pedagdgica de uma das EMEIsde Nova Hartz - Excerto 2
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Fonte: Livro de atasde reunies pedagdgicas - Escola 2 (2023).

Diaz e Perez (2023), autoras do livro Coordenacao pedagdgica: identidade, saberes e
praticas, enfatizam a importancia de utilizar as reunides pedagogicas como espacos dedicados

a formacéo continuada dos professores, tendo em vista que

[..] o contexto escolar é extremamente dindmico e exige uma série de
encaminhamentos e tomadas de decisGes praticas no dia a dia. No entanto, se
entendemos que também é responsabilidade da coordenadora coordenar a formagéo
continuada dos professores, é preciso preservar 0s momentos de reunido para que
neles se concretize parte importante do plano de formacdo da equipe: estudos,
reflexdes, discussdes e planejamento da acdo educativa (Diaz; Perez, 2023, p. 155).

Diante do cenario observado nas atas de reunides pedagogicas de 2023, identifiquei a
urgéncia de repensar a estrutura e a conducdo das reunides pedagdgicas, ressignificando-as
como tempos formativos — momentos em que o coletivo se encontra para pensar, dialogar e
produzir sentidos. Como ja relatado no item 6.3.1 Primeiro encontro (de)formacéo com as
coordenadoras de Educacéo Infantil, a organizacdo das reunides pedagodgicas foi trabalhada

logo no primeiro encontro com as CPs, junto com suas atribuigdes previstas no Plano de
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Carreira do Municipio de Nova Hartz. Salientou-se que deveriam garantir que esses encontros
tivessem objetivos pedagdgicos e formativos, que proporcionassem oportunidades reais de
experiéncias com aprofundamento tedrico-metodologico, contribuindo para a intervencédo e
constituicdo de préaticas coformativas entre CP e professoras. Esse enfoque, aléem de qualificar
o trabalho coletivo, potencializou a constituicdo da identidade profissional em constante
transformac&o, fortalecendo os saberes e as praticas das docentes e promovendo uma cultura de
colaboracdo, aprendizado continuo e (de)formacdo no contexto das EMEIs. As reunides
pedagdgicas conduzidas pelas CPs passaram a assumir um carater formativo, deixando de ser
apenas espacos de repasse de informacg6es, para se tornarem extensdes vivas do LABDOC nas
EMEIs — momentos coletivos marcados pela escuta atenta, pela reflexdo critica e pela
construcao conjunta de saberes.
Essas mudancas sinalizam uma aproximagdo concreta do conceito de (de)formagdo, na
medidaem que o exercicio do pensamento passou a emergir como pratica constante, convocada
e valorizada nos momentos de partilha entre as docentes. As reunides pedagdgicas organizadas
pelas CPs deixaram de ser meramente informativas para se constituirem como células do
LABDOC nas EMEIs, em que o tempo coletivo é habitado com escuta, questionamento e
coformacgao. Um esboco disso pode ser visualizado nas Figuras 5 e 6, que ilustram trechos das

atas analisadas e evidenciam tais movimentacdes na funcdo das coordenadoras a frente das

reunides pedagdgicas.

— Atade uma reunido pedagdgicade uma das EMEIsde Nova Hartz - Exgerto 3
&2

Figura 18
g o i Intolerante, inaecisa, cnata, exigente, ansiosa, ranzinza, cara fechada, muito cansada Dma;;ﬂa ;
4 conversas, a coordenadora Sinara e o diretor Ederson pontuaram algumas situagses Omm: . =Y
que devem servir de licdo para que nao venham a se repetir, bern como, ressaltaram CO\Sag'a‘ s
que vem acontecendo e que podem ser ampliadas na escola, essas situagdes tanto em se !rat::

de relacionamentos entre colegas como no atendimento aos alunos. Apbs a fala, a coordenader,

abordou sobre o tema proposto para a reunizo: “Microtransi¢gées na EME!| Dois de Dezempyry

B destacando que o objetivo € mapear as diferentes microtransigdes que ocorrem diariamente na

| S rotina da EMEI Dois de Dezembro para pensar estratégias especificas para cada uma das
microtransicoes identificadas, tornando a escola um ambiente ainda mais acolhedor e eficiente para

o desenvolvimento integral das criancas, promovendo uma experiéncia educativa positiva e segura,

ik bem como, facilitando a adaptagéo e o aprendizado em seu cotidiano. Para dar sequéncia, foi
entregue aos presentes um texto o qual trouxe o conceito de microtansicdes, bem como.
guestionamentos para repensar as microtansicées no cotidiano da escola, entre as questdes -
abordadas destacam-se: Quais possibilidades de entretenimento e de desenvolvimento nossos
contextos (espacgos) estdo oferecendo? Eles estdo atraindo nossas criangas? Sobre os
deslocamentos: Como esta sendo a ida até o refeitério? Sobre a geréncia do tempo: Come esta
ocorrendo a interagdo adulto/crianga no momento das refeigdes? Como esta sendo o estimulo e a
organizagao durante as refeigbes? Como esta o ritual de rotinas? Como estao as continuidades
das propostas? Como estamos fazendo o anuncio das agdes? Como esta sendo a chegada dos
nossos alunos? Por fim, no texto foi abordada uma frase de Luciane Frosi Piva em que ela diz:
“Acompanhar, estruturar e apoiar transigdes cotidianas € um modo é&tico de reconhecermos a vida
Alie nillea na entidiana da educacaa infantil.” A partir da leitura do texto e quesﬁonamentos para

Fonte: Livro de atasde reunides pedagdgicas - Escola 5 (2024).
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Figura 19 — Atade uma reunido pedagogicade uma das EMEIs de Nova Hartz - Excerto 4

[ intolierante, inaecisa, cnata, exigente, ansiosa, ranzinza, cara fechada, muito cansada [)uram’sa 4_‘&1
conversas, a coordenadora Sinara e o diretor Ederson pontuaram algumas situagses ow,; 0 =
que devem servir de licdo para que nao venham a se repetir, bem como, ressaltaram m‘s"s:)ag —

| Qquevem acontecendo e que podem ser ampliadas na escola, essas situagdes tanto em se tratang,

| de relacionamentos entre colegas como no atendimento aos alunos. Apbs a fala, a coordenadq

—— abordou sobre o tema proposto para a reunido: “Microtransigdes na EME!| Dois de Dezeﬂ'\bro

- destacando que o objetivo é mapear as diferentes microtransicées que ocorrem diariamente gy

_rotina da EMEI Dois de Dezembro para pensar estratégias especificas para cada uma dag |
microtransi¢oes identificadas, tornando a escola um ambiente ainda mais acolhedor e eficients para

o desenvolvimento integral das criangas, promovendo uma experiéncia educativa positiva e segura,

bem como, facilitando a adaptagéo e o aprendizado em seu cotidiano. Para dar sequéncia fsi =
entregue aos presentes um texto o qual trouxe o conceito de microtansigdes, bem como.
questionamentos para repensar as microtansigdes no cotidiano da escola, entre as questies -
abordadas destacam-se: Quais possibilidades de entretenimento e de desenvolvimento nossos -
contextos (espagos) estdo oferecendo? Eles estdo atraindo nossas criangas? Sobre os -
deslocamentos: Como esta sendo a ida até o refeitério? Sobre a geréncia do tempo: Como esta -
ocorrendo a interagdo adulto/crianga no momento das refeicdes? Como esta sendo o estimuloea -
organizagéo durante as refeigées? Como esta o ritual de rotinas? Como estio as continuidades
das propostas? Como estamos fazendo o anuncio das ages? Como esta sendo a chegada dos
nossos alunos? Por fim, no texto foi abordada uma frase de Luciane Frosi Piva em que ela diz
“Acompanhar, estruturar e apoiar transigdes cotidianas é um modo ético de reconhecermos a vida

aiie nillea na entidiana da educacia infantil.” A partir da leitura do texto e questionamentos para
Fonte: Livro de atasde reunides pedagdgicas - Escola 5 (2024).

Esses registros documentais, mais do que ilustrar uma mudanca de formato nas reunides
pedagdgicas, revelam transformacfes mais profundas na postura e no posicionamento das CPs
nos momentos coletivos no ambiente escolar. Ao assumirem a escuta e o0 exercicio do
pensamento como principios orientadores da pratica, as CPs passaram a abrir espaco para
processos formativos mais colaborativos e implicados no cotidiano das professoras e das
criancas. E nesse contexto que a experiéncia no LABDOC deixa de ser um momento isolado

de formacéo e passa a reverberar nos tempos e espacos da escola, recriando modos de presenca

e atuacdo da coordenacdo pedagogica.
Isto posto, entendo ser relevante retomar aqui a matriz de analise dos livros de atas de

reunides pedagdgicas, iniciada no capitulo 6.2, agora incluindo os indicadores identificadosnas
atas de 2024. O objetivo é evidenciar como as experiéncias formativas propostas no LABDOC
repercutiram nos modos de organizar, conduzir e registrar 0s encontros pedag0gicos nas
EMEIs. Essas duas intervencfes me possibilitaram perceber de forma mais objetiva os

deslocamentos formativos das CPs. A seguir, apresento a matriz completa:
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Quadro 10 — Matriz de andlise dos livros de atas das reunides pedagogicas 2023 - 2024

Funcbes da CP

Indicadores do LABDOC
(Livros de Atas 2023)

Indicadores do LABDOC
(Livros de Atas 2024)

Planejamento e desenvolvimento

das reunides

- Reunides de cunho mais
administrativo e ndo pedagogico;
- Momentosde lembretes e
combinadosadministrativosda
escola.

- Registro detalhado e reflexivo;
- Reunides com teméticase
objetivos formativosexplicitos.

Atuacdo das coordenadoras| - Coordenacdomaisadministrativaou | - Coordenag¢do maisreflexiva e
pedagégicas burocréatica; formativa;
- Baixa mediacédo e intervencao - Estimuloaodialogo e a
pedagbgica; reflexdo;
- Auséncia de um trabalho coletivo -IntervencgBes pedagdgicas junto
com as professoras. asprofessoras.
Atuacdo das coordenadoras| - Coordenac¢do maisadministrativaou | - Coordenacdo maisreflexiva e

pedagdgicas

burocratica;

- Baixa mediacédo e intervencao
pedagbgica;

- Auséncia de um trabalho coletivo
com as professoras.

formativa;

- Estimuloao didlogo e a
reflexéo;

-Intervencgbes pedagdgicas junto
asprofessoras.

Forma de participacdo docente

- Professores como ouvintes passivos;
- Poucascontribuicdes no registro.

- Professores engajadose ativos;
- Registro de trocase de
reflexdes.

Formagéo continuada com foco

na (de)formacao e
docéncia na El

na

- Foco em recadosadministrativos;
- Formacéao pouco desenvolvida com
os docentes.

- Discussdes sobre praticas
pedagogicas;

- ReflexBes sobre docéncia na
El;

- Estudo de temastrabalhados
no LABDOC.

Metodologia e estratégias

- Expositiva e centralizada na equipe
diretiva;

- Auséncia de atividadesinterativase
coparticipes.

- Estratégias participativas,
colaborativase coparticipes.
- Registros de dindmicase
estudosde caso;

- Uso de ferramentas (textos,
mensagens, videos);

- Realizacao de exercicios de
pensamento.

Registros reflexivos

intervengéo

e

- Pouca problematizagdo daspraticas
e concepgoes;

- Auséncia de planejamento para acdo
com intencionalidade pedagogica;

- Auséncia de experimentose
intervencGes com os professores.

- Reflexdo critica das praticas
docentes;

- Planejamento de acdes
futuras;

- Retomadae continuidade de
temasdeuma reunido para a
outra.

Fonte: Elaborado pela autora.

Essa andlise mostra deslocamentos significativos na atuacdo das CPs, cujas reunides
passaram a configurar-se como espagos de escuta, estudo, reflexdo e coformacdo. A mudanca
na postura das coordenadoras é perceptivel, seja nos registros das atas, seja nas tematicas e
estratégias utilizadas, que dialogam diretamente com o0s experimentos vivenciados no

LABDOC. Asdiferentes praticas formativas e estratégias mobilizadoras utilizados — como 0s
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exercicios do pensamento, os textos disparadores, 0s videos e os roteiros de planejamento
colaborativo — passaram a ser incorporados como parte da rotina das reunifes pedagogicas,
fortalecendo a funcéo formadora da coordenadora. Nota-se, também, um maior envolvimento
das professoras, que agora aparecem como sujeitos ativos no processo formativo, contribuindo
com falas, reflexdes e proposigdes.

Pode-se afirmar que as reunibes pedagdgicas, antes marcadas por uma funcdo
comunicativa e administrativa, assumiram um carater formativo e reflexivo. Esse deslocamento
constitui uma das marcas mais evidentes do processo de (de)formacdo vivenciado pelas CPs a
partir da experiéncia no LABDOC e reforca a tese de que a formagéo como (de)formacéo pode
qualificar a pratica pedagogica e institucional na Educacdo Infantil.

A noc¢do de coformacdo (Winck; Paim; Fabris, 2024) emerge nesse processo como
pratica ética e politica que rompe com o “formar para” e aposta no “formar com”. As CPs
passam a atuar ndo como mediadoras de conteldo, mas como presencas sensiveis que escutam,
provocam, fazem intervencdes e se deixam afetar. O LABDOC, nesse sentido, funcionou como
um espaco de (re)criacdo da fungdo da coordenagdo pedagodgica, como afirma uma CP
participante: “O LABDOC foi um espaco em que eu pude olhar para minha prdtica e perceber
outras formas de fazer formagdo” (C3, LABDOC - setembro).

A partir desses movimentos, 0 que se observa € a incorporacdo de um novo modo de ser
coordenadora pedagogica, mais préximo das professoras e das infancias, mais interessado em
provocar perguntas do que em oferecer respostas prontas. Trata-se de uma coordenacdo que
habita o presente, como propdem Masschelein e Simons (2014), exercendo 0 pensamento como
forma de cuidar do que acontece no agora e com 0S outros.

Ao ressignificarem sua funcdo por meio da formacdo como (de)formacdo, as CPs
transitaram de praticas centradas na transmissdo para experiéncias de criacdo e escuta. O
LABDOC ndo ofereceu modelos prontos, mas ativou poténcias ja existentes nos cotidianos
escolares, muitas vezes invisibilizadas pela l6gica da eficacia e do controle. O movimento de
(de)formagéo vivenciado pelas coordenadoras contribuiu diretamente para a introducéo de
momentos de intervencdo, coformacdo e reflexdo coletiva nas reunifes pedagdgicas,
impactando concretamente as préaticas e os tempos escolares.

A experiéncia das CPs no LABDOC revelou, assim, importantes deslocamentos na
forma como compreendem e exercem suas fungdes na escola. Ao longo dos encontros, foi
possivel perceber o quanto o espaco formativo provocou uma ressignificacdo profundado lugar
da coordenadora, que deixou de ser vista pelas proprias CPs como mera executora de tarefas

administrativas ou repassadora de informes, para ser entendida como formadora, articuladora e
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mediadora das praticas docentes. Esse movimento ocorreu, principalmente, por meio dos
exercicios de pensamento e das escutas formativas propostas no laboratério, que colocaram as
CPs em contato com outras formas de refletir sobre sua pratica. Conforme aponta Fabris (2017),
a pesquisa (de)formacgdo constitui-se pela critica radical e pelo tensionamento dos modos
instituidos de pensar a docéncia e a formacdo. Assim, o LABDOC atuou como um espaco de
ruptura com as formas cristalizadas de exercer a coordenagdo e abriu caminhos para a invencao
deoutros modos de ser e fazer a partir dapropria experiéncia. A inseguranca e o0 medode propor
formac0es, expressos por algumas CPs no inicio do processo, deram lugar a um desejo mais
consciente de assumir a funcdo com mais autoria, sensibilidade e presenca no cotidiano
pedagdgico das escolas. No entanto, € preciso cuidado nesse tipo de analise, pois 0 LABDOC,
como espaco/tempo (de)formagdo, ndo possibilita nenhum “milagre formativo”, o que tentei
mostrar, é que quando as CPs, se assumem como pesquisadoras junto com a pesquisadora da
Universidade, crescem as possibilidades formativas transformadoras, pois ndo é um processo
deexigéncia externa, ele é um processo que convoca e transforma a cada um que esta implicado

NO Processo.

7.2 EXPERIENCIA COFORMATIVA E DESLOCAMENTOS NA FUNCAO DE

FORMADORA DA CP: FERRAMENTAS E EXPERIENCIAS VIVENCIADAS NO
LABDOC

Um laboratorio, entdo, é o habitat ou espaco (incluindo equipamentos,
aparelhos, produtos, formas de vida ou de trabalho, etc.) que oferece as
condigdes para o desenvolvimento de um ethos filosofico atento e
experimentale, em certo sentido, para a captura do que esta acontecendo hoje
(Masschelein; Simons, 2014, p. 22).

A epigrafe que abre este subcapitulo expressa de forma precisa o sentido de laboratério
que buscamos desenvolver no LABDOC. Trata-se de um espaco — fisico, simbolico e
relacional — que oferece as condicBGes para a emergéncia de um ethos filosofico atento e
experimental, capaz de capturar o que esta acontecendo no presente. Essa concepcdo de
laboratdrio vai aléem da ideia de um local técnico ou de experimentacdo controlada: ela convoca
a atencdo, a escuta, a suspensdo do automatismo, a criacdo. No LABDOC, esse ethos foi
colocado em movimento nos encontros formativos, por meio de experiéncias que tensionaram
os modos instituidos de ser coordenadora pedagdgica. Nesta pesquisa, na formacao e na atuagédo

das CPs, foi tensionado o tempo todo o sentido dacoformagéo, que néo é sé interagdo, mas uma
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acao coparticipe, conforme a compreensdo de Bahia (2017) em seu trabalho de conclusdo de
Curso.

Neste momento da escrita, convido vocé a adentrar comigo nas experiéncias realizadas
no &mbito do LABDOC e a acompanhar os deslocamentos que se expressam nas compreensoes
e nas préaticas das CPs como formadoras. O foco aqui esta nos movimentos formativos, que se
entrelagam as ferramentas conceituais e aos exercicios vivenciados durante os encontros do
LABDOC, e nas marcas gque esses momentos deixaram nas atua¢fes formativas no cotidiano
escolar. A partir das narrativas e registros produzidos, busco analisar como as CPs passaram a
compreender de outras formas a prépria funcdo de formadoras, ressignificando suas préticas,
reposicionando seus modos de escuta, de intervencdo e de reflexdo pedagdgica junto com as
professoras. Ao olhar para o que elas disseram, fizeram e sentiram, procuro evidenciar 0s
sentidos e os efeitos dessa experiéncia coformativa, que tensionou a (de)formacgéo de modelos
conservadores de formacao e criou possibilidades para uma pratica mais autoral, sensivel e
situada. Uma das CPs expressou esse entendimento, dizendo "O LABDOC foi um espago em
que eu pude olhar para minha prética e perceber outras formas de fazer formagéo." (C3,
LABDOC - setembro).

A afirmacgéo de C3 (LABDOC - setembro) sintetiza o sentido formativo e transformador
da experiéncia vivida pelas CPs no Laboratorio de Docéncias Contemporaneas. Ao nomear 0
LABDOC como um espaco que permitiu deslocamentos no olhar e na atuagéo, a participante
revela um movimento de reflexdo e recriacdo da pratica que se alinha a formacdo como
(de)formac&o. No laboratorio, a coordenadora deixa de ser uma replicadora de métodos e passa
a operar como uma artesd da formacédo, reelaborando seus modos de escuta, mediacdo e
intervencdo pedagogica. E nesse contexto que se insere o LABDOC como um campo de
investigacdo ética e estética das praticas educativas, junto com as coordenadoras. Esse junto faz
toda a diferenca na formacdo dessas profissionais, pois elas ensinam e aprendem em um
processo respeitoso e potente de trocas e de saberes e ndo saberes. O LABDOC, assim, nédo se
mostra como espaco deaplicacdo de técnicas, mas como um territério de invencao, onde as CPs
se envolveram em processos de experimentacdo pedagogica sustentados pela escuta, pelo
pensamento critico e pela autoria.

Nas palavras de Fabris (2024, p. 36), trata-se de:

[...] exercitar, experimentar, criar, realizar um trabalho de laboratdrio com as praticas
pedagogicas e formativas, dentro de uma concepcao de artesania (Sennet, 2013), ou
ainda, de formacdao de professores e trabalho docente que utilizam tal ferramenta para
qualifica-los.
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Fabris (2024) utiliza Sennett (2013) para nos convidar a refletir sobre a importancia de
um trabalho de laborat6rio, onde o exercicio, a experimentacao e a criacdo pela artesania sdo
vistos como essenciais para a qualificacio das praticas pedagdgicas e formativas. E dentrodessa
perspectiva de "artesania” que se insere 0 LABDOC, um espaco que, ao privilegiar a
experimentacdo pedagogica, propicia a construcdo de saberes a partir das experiéncias
consolidadas. Esse ambiente de investigacdo e inovacdo € espaco-tempo em que a pesquisa
(de)formacgdo com as CPs das Escolas Municipais de Educagdo Infantil de Nova Hartz se
desenvolveu, na busca por compreender e potencializar o desenvolvimento profissional das CPs
e a qualificacdo da Educacdo Infantil no municipio, como veremos a seguir.

O conceito central do LABDOC, conforme apresentado ao longo deste trabalho, é o de
um “laboratorio” no sentido ampliado, que ndo se restringe as ferramentas fisicas tipicas de um
laboratorio cientifico e se constitui como um espaco de experimentacdo, criacdo e reflexdo
critica sobre as praticas pedagogicas. Inspirado pela no¢do de artesania (Sennett, 2013) e pelos
principios da formacdo como (de)formacdo (Fabris, 2024), o LABDOC delineia-se como um
campo deinvestigagao ética e estética daspraticas educativas. A ideia de “(de)formagdo”, nesse
contexto, ndo se reduz a aquisicdo de novos saberes ou a aplicacdo de modelos formativos;
implica, isso sim, um movimento continuo de deslocamento e reconstrucdo das préticas e
modos de ser, em um gesto ético, politico e sensivel de criacdo de si.

Entendo que o processo de (de)formacéo, a partir dos estudos foucaultianos, pode ser
pensado “como um exercicio que nos joga no conhecimento de si e do outro e na possibilidade
da transformagdo” (Fabris, 2024, p. 39). E essa condicdo que se procurou criar no espago do
LABDOC para que todas as participantes acionassem em si a possibilidade de transformacéo.
A (de)formacédo depende da acdo de cada sujeito sobre si e sobre o outro, mas exige a posicéo
ativa de cada um.

Esse movimento € intensificado pela introducdo dos exercicios do pensamento,
mobilizados nos encontros com as coordenadoras como estratégias e ou ferramentas de
estranhamento, deslocamento e abertura a escuta e a criacdo. Pensar, como argumentam
Masschelein e Simons (2014), é um gesto existencial que possibilita ao sujeito habitar o
presente de forma consciente, cuidando da sua prépria presenca e da presenca do outro. Para 0s
autores, 0 presente mostra-se como uma lacuna que s6 pode ser vivida plenamente por meio do
pensamento, entendido como uma a¢éo ética e implicada. Assim, o LABDOC constroi-se como
um espago-tempo que convoca a presenga — ao pensamento compartilhado, a escuta atenta, a

analise do cotidiano. E onde as coordenadoras deixam de replicar praticas de formagéo
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conservadoras e passam a criar, junto comas outras colegas de profissao e fungdo, modos novos
de formar e formar-se. Essa pratica realiza-se como coformagdo, um movimento coletivo,
artesanal e implicado, em que as ferramentas conceituais ganham vida por meio da experiéncia
concreta, do dialogo e da invencdo coletiva de sentidos.

Enquanto o LABDOC se afirma como espaco de intervencdo e presenca, ele também
confronta modos antigos de formar que j& ndo se sustentam na complexidade do presente. Néo
se trata de negar a tradicdo, mas de recusar repeticbes vazias que nao sdo suficientes para
explicar o presente. Para mostrar o que seria essa 0posi¢ao ao que é conservador, ultrapassado,

a Pesquisadora 1 esclarece que:

Quadro 11 — Da repeticdo a autoria: sentidos da (de)formacdo no LABDOC

Quando a gente se propde a dizer que é importante a gente quebrar essa formagao que vem de uma cultura
formativa extremamente... Eu ndo gosto de dizer a palavra “tradicional”, porque a tradi¢do ndo é ruim em
todo, elaé muito boa. A educacdo se faz com tradi¢do. Entdo, ndo é isso, ndo é por ser tradicional, mas é por
ter algumas coisas que nds nao podemos mais fazer e a gente continua fazendo, mesmo na avaliagdo, mesmo
no planejamento, mesmo na relagdo com o nosso aluno; € isso que a (de)formacao vai pensar: como é que noés,
que somos professores, como é que nds planejamos, como é que no6s avaliamos nosso aluno. Entdo, a
(de)formacéo exige um processo de a gente trocar a roupa de professor por dentro; nao é so6 trocar por fora,
mas é a gente se transformar como professor que abre mao de uma forma de fazer alguma coisa com o aluno,
com vocés, com as colegas, porentender a formacao de uma determinada forma (Pesquisadora 1).

Fonte: Elaborado pela autora.

Essa compreensdo compartilhada sobre a necessidade de transformar os modos de
formar sustentou a organizacdo dos encontros no LABDOC, que se configuraram como espagos
de experimentacao, reflexdo, coformacéo e (de)formacdo, abrindo caminhos para praticas mais
conscientes, situadas e implicadas no cotidiano das CPs na Educacao Infantil. Os encontros do
LABDOC representaram um momento significativo de reflexdo, de modos diferentes de pensar
e fazer o trabalho docente e as docéncias e de aprofundamento de conhecimentos sobre
metodologias pedagogicas. Durante 0s encontros, as participantes tiveram a oportunidade de
refletir sobre praticas educativas, explorar abordagens pedagdgicas e discutir estratégias para
melhorar o planejamento e a organizagdo do trabalho, visando a mais intencionalidade
pedagogica.

Importante foi sempre reforcar os conceitos e as praticas que deles sdo decorrentes; nao
nos fixamos em modelos de praticas, pois mais importante € compreender os sentidos que de
algumas praticas, saber quando utiliza-las e o que cada uma produz. Os encontros com as CPs
foram organizados como intervencfes e coformacgoes, articulando exercicios de pensamento,

escuta sensivel, analise de registros pedagogicos e uso de ferramentas formativas criadas no
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préprio laboratério. A seguir, apresento um quadro com as narrativas das CPs que fazem

referéncia aos experimentos realizados no LABDOC e aos deslocamentos da agdo formativa.

Quadro 12 — Os experimentos realizados no LABDOC e suas contribuicdes para a
qualificacdo formativa das CPs

“A gente tem que ter esse cuidado na forma como a gente coloca, o obrigar o professor a planejar de tal
forma, mas uma orientacéo que va conduzir o professor a ter esse olhar para o registro,a observacao, que vai
dar sequéncia nesse planejamento para o desenvolvimento das criang¢as” (C4, LABDOC - maio).

"A escuta se tornou um elemento mais presente na minha atuacdo. Eu me dei conta de que nem sempre
deixava espaco para os professores falarem sobre suas experiéncias." (C5, LABDOC - agosto).

"Comecamos a experimentar outros formatos de reunido pedagdgica, tentando dar um pouco mais de
protagonismo para os professores.” (C7, LABDOC - novembro).

"Depois do LABDOC, eu comecei a trazer mais perguntas para as formacdes e menos respostas prontas.”
(C2, LABDOC - novembro).

Fonte: Elaborado pela autora.

O quadro, composto por narrativas das CPs, evidencia como os experimentos realizados
no LABDOC contribuiram diretamente para a qualificacdo da acdo formativa dessas
profissionais. As experiéncias vivenciadas — com 0 uso de exercicios do pensamento, 0S
momentos de escuta entre pares, as intervencdes colaborativas com proposicdes de pautas
pensadas nos laboratdrios de planejamento e as reunides pedagdgicas com novos formatos —
provocaram deslocamentos significativos na maneira como as CPs conduzem 0s processos
formativos nas suas escolas. As falas apontam uma mudanca de postura em relacdo ao
planejamento, a escuta docente, a mediacdo e as intervencBes nas formacOes, dialogando
diretamente com os temas abordados nos encontros do LABDOC, como a importancia de um
planejamento aberto e responsivo e a centralidade do exercicio do pensamento como prética
formativa. Ao promover deslocamentos na forma de agir e pensar das CPs, o LABDOC
constitui-se como espaco de coformacéo que valoriza a construgéo coletiva do conhecimento e
o fortalecimento de préaticas pedagdgicas mais criticas e implicadas com as infancias.

Quanto ao planejamento, tema abordado em um dos encontros do LABDOC, as CPs
reconhecem que a rigidez em seguir um planejamento engessado pode limitar a criatividade e
o desenvolvimento infantil. Elas destacaram, inclusive, a necessidade de promover ambientes
que encorajem a exploracdo e a descoberta. C4 traz esta preocupagéo: “A gente tem que ter esse
cuidado da forma como a gente coloca, ndo obrigar o professor a planejar de tal forma, mas
uma orientac¢ao que va conduzir o professor a ter esse olhar para o registro, a observacao, que
vai dar sequéncia nesse planejamento para o desenvolvimento das criangas’.

Evidencia-se aimportancia de relatos de experiéncias entre as CPs, da escuta sensivel e

da reflexdo coletiva sobre o planejamento pedagogico, elementos centrais nos encontros
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formativos desenvolvidos pelo LABDOC. Pensar criticamente sobre o que cada uma faz em
suas escolas e interrogar-se, além de interrogar as colegas, produz um espaco de intercambios
importantes. Além disso, a discussdo sobre o planejamento como um guia flexivel dialoga
diretamente com a abordagem do LABDOC de incentivo a coformacdo e de construgdo de
praticas pedagdgicas mais abertas e responsivas as necessidades das crian¢as que vivem suas
infancias. Esse momento de troca, em que cada CP compartilhou como suas professoras
estavam organizando os planejamentos, propiciou a reflexdo coletiva sobre praticas que podem
ser ajustadas ou aprimoradas. Essa troca promoveu o reconhecimento das praticas efetivas e a
compreensdo das dificuldades comuns enfrentadas.

Outro conceito discutido foio “exercicio do pensamento”; essa ferramenta ¢ apresentada
como um exercicio constante de questionamento e revisdo das proprias acées e metodologias.
Isso esta alinhado com a visdo de que o pensamento critico deve ser uma parte constante da
pratica pedagdgica, permitindo que as coordenadoras e professoras se questionem e ajustem
suas praticas de acordo com as necessidades emergentes e as condi¢des contemporaneas da
educacdo infantil. Refletir € um processo que requer repeti¢do constante, € um trabalho continuo
de autoconhecimento, e ndo s6 de conhecimento externo.

Pensar ndo implica que a coordenadora pedagogica deva perder de vista sua funcéo
como agente formadora; ao contrario, é crucial que ela se desafie constantemente, avaliando
suas atitudes, tanto como individuo quanto como professora e coordenadora no exercicio de
suas fungdes. Estando a frente do trabalho pedagdgico e em contato direto com o cotidiano
escolar, a CP deve questionar/problematizar, junto com as professoras, o cenario educacional
atual, considerando, por exemplo, as praticas em relacdo as normas e as orientacGes da
Secretaria de Educacéo sobre celebracdes e tradicdes. E fundamental utilizar a capacidade de
raciocinar de forma critica, compartilhando os pensamentos publicamente e resistindo a
tendéncia de simplesmente seguir instituicdes e sistemas, sem reflexdo critica. O exercicio de
pensamento exige isto: abrir-se ao dialogo, acolher a escuta do outro e refletir sobre o que
fazemos, de que maneira e por quais motivos, seja na atuacdo individual, seja no trabalho
coletivo. Como argumentam Masschelein e Simons (2014, p. 14), “Assim, pensar significa: nao
se esquecer de si mesmo. N&o se esquecer de si mesmo como sujeito da agdo, como sendo uma
inser¢do no tempo, um inicio através do qual as forgas (histdrica, psicoldgica, social...) atuam.

Esse processo € intensificado por estratégias e ferramentas como os exercicios do
pensamento, apresentados nos encontros do LABDOC, que instigaram as participantes a
deslocarem-se de lugares de certeza para zonas de indagacdo, como ilustrado nas Figuras 13 e

16, apresentadas no subcapitulo 6.3 - O LABDOC em movimento: intervencdes,
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experimentacdes, coformacdo e (de)formacdo. Esses exercicios ndo buscavam respostas
prontas, mas aberturas para 0 pensamento, provocando um necessario estranhamento do ato
formativo. E nesse contexto que se insere o LABDOC como campo de investigacdo ética e
estética das préaticas educativas, onde o pensar e 0 agir se entrelacam em um movimento
continuo de desestabilizacdo e reconstrucdo dos modos de ser coordenadora na Educacao
Infantil. No entender de Larrosa (2018, p. 22),

A experiéncia e a necessidade de pensar (ndo se pensa porque se quer, massim porque
algo nos faz pensar) como uma certa interrupgdo do nosso modo -de-estar-no-mundo,
como o que acontece quando um determinado desengate ocorre em nossos modos
habituais, costumeiros, de estar-no-mundo.

Os exercicios do pensamento tornaram-se parte dos experimentos e movimentos
coformativos das coordenadoras, e é nesse movimento de desengate que eles atuam,
mobilizando as coordenadoras para além das respostas prontas e fazendo do proprio pensar uma
pratica formativa viva e implicada. E onde os conceitos ganham vida, porque s3o
compreendidos e incorporados, e é assim que operam na criacdo das acBes pedagogicas.
Constroi-se um saber-fazer em que todas sabem o que fazem, porque fazem e criam juntas o
como fazer.

O LABDOC atuacomo um campo de criacdo onde se exercitam o pensamento e a critica
sobre a prética, tal como defendido por Foucault (1996), para quem o pensamento é sempre
atravessado pelas relaces desaber-poder e pela subjetividade. E nesse territorio de pensamento
e criacdo que o LABDOC se inscreve ao permitir que a pratica pedagdgica seja olhada como
materia viva, digna de atencéo e escuta, transformando registros cotidianos, como a ata de uma
reunido, em praticas formativas de coautoria e reflex&o partilhada.

A seguir, a imagem da ata de uma reunido pedagdgica ilustra a pratica de coformacéo
por meio do exercicio de pensamento. A coordenadora, em parceria com as docentes, analisa
acoes referentes aos momentos de microtransi¢cdes educativas — sem julgamento, somente com
o intuito de qualificar o cotidiano das criangas. Aqui, a coformacao expressa-se como um gesto
ético-estético de construcdo coletiva do saber, no qual a escuta sensivel e a partilha de
experiéncias se tornam praticas de cuidado de si e do outro. O pensamento, nesse movimento,

deixa de ser um ato solitario e torna-se uma pratica situada e compartilhada.
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Figura 20 - At

ade reunido pedagdgica de uma das EMEIs de Nova Hartz - Excerto 5

s I

Fonte: Livro de atasde reunides peagégicas - Escola 2 (2024).

Ao priorizar os relatos de experiéncias, a escuta e a reflexdo coletiva, a coformacéao
torna-se uma prética formativa muito explorada; no ensinar uma a outra, no desenvolver da
coparticipacdo nos processos formativos, cada uma aprende mais, incorpora 0s sentidos e 0
saber-fazer de cada conceito trabalhado. Esse movimento esta alinhado com a proposta do
LABDOC depromocéo de espagos coletivos dereflexdo e desenvolvimento profissional dentro
do contexto escolar.

Também é relevante ressaltar o entendimento de que a formagdo continuada “[...] ndo
acontece somente em cursos, seminarios e palestras, mas também na acdo pedagdgica, na troca
com colegas de trabalho, na participacdo em outras fun¢des dentro do espago escolar” (Pereira,
2020, p. 8). Esse entendimento mais ampliado e situado da formagdo continuada materializou -
se nos encontros do LABDOC por meio de experimentos formativos que propiciaram préaticas
colaborativas e reflexivas entre as CPs. O LABDOC, dessa forma, tornou-se um espago potente
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de formacdo como (de)formacdo e coformacdo, como pode ser visto nas falas recorrentes das
CPs no Quadro 13.

Quadro 13— O LABDOC como espaco de (de)formacao e coformacdo

"O LABDOC foium espacoem que eu pude olhar para minha praticae perceber outras formas de fazer
formagdo." (C3, LABDOC - setembro).

"Comecei a olhar para os cotidianos das professoras com mais sensibilidade depoisdo LABDOC." (C7,
LABDOC - novembro).

“As discussdes no LABDOC abriram espaco para questionarnossas rotinase buscar praticas mais
colaborativas e formativas.” (C5, LABDOC - novembro).

“Senti que a gente se formava junto, que ndo era uma formagdo para nds, mas com a gente.” (C2, LABDOC
- novembro).

“E também porque, ao me colocar no lugar delas [professoras], percebo que precisamos ter um dominio
maior do contetido para poder conversar com elas [sobre o planejamento]. Elas fardo perguntase
levantardo questoes.” (C3, LABDOC - novembro).

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao favorecer um ambiente de escuta, trocas e exposi¢cdo mutua, o LABDOC mobilizou
saberes diversos por meio de experiéncias partilhadas, que so se tornam formativas quando ha
espaco para o questionamento e para o didlogo. Como aponta Novoa (2019), é no movimento
de troca com os pares que a formacao continuada encontra seu real sentido, ndo como repeticéo
de modelos, mas como criacdo coletiva e investigativa de modos de fazer docente. Esse espirito
colaborativo também pode ser compreendido como uma pratica em constante construgdo, que
exige disposicdo para se afetar pelo outro, reconhecer os prdprios limites e, a partir disso,
construir novos saberes em comum. A cooperagdo, como lembra Sennett (2012), precisa ser
cultivada e aprofundada, especialmente quando envolve relagdes com o diferente — e € nesse

desafio que se evidencia seu valor formativo.

A cooperagdo esta embutida em nossos genes, mas ndao pode ficar presa a
comportamentos rotineiros; precisa desenvolver-se e ser aprofundada. O que se aplica
particularmente quando lidamos com pessoas diferentes de nds; com elas, a cooperacdo
torna-se um grande esforco (Sennett, 2012, p. 9).

Essa ideia alinha-se a experiéncia relatada por C3: “E também porque, ao me colocar
no lugar delas [professoras], percebo que precisamos ter um dominio maior do contetdo para
poder conversar com elas [sobre o planejamento]. Elas farédo perguntas e levantardo
questoes.” A fala de C3 evidencia a necessidade de que as CPs ampliem seus conhecimentos
para mediar discussdes com os professores, antecipar questionamentos e promover reflexdes
mais aprofundadas. Trata-se de construir condigdes para realizar intervencdes pontuais, a partir
do que as docentes dizem, pensam e fazem. E uma fala amorosa e, a0 mesmo tempo, corajosa,
por permitir que venham a tona tanto os saberes quanto os nao saberes — aspecto fundamental

em um espago formativo que valoriza a escuta e a vulnerabilidade. Esse processo esta
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diretamente conectado a proposta do LABDOC de fomentar o pensamento critico, a
coformacdo, o estudo, preparando as coordenadoras para atuarem como mobilizadoras e
incentivadoras de uma cultura formativa na Educacdo Infantil que considere os saberes
profissionais, as experiéncias compartilnadas e uma docéncia sensivel as especificidades das
infancias (Piva, 2025).

Vivenciar 0s encontros como processos coformativos, a luz da proposta de pesquisa
como (de)formacao, deslocou as CPs e a mim para outro modo de estar na formacao, em um
aprender que acontece junto, em companhia. Estar nesse lugar exigiu escuta atenta de saberes
e experiéncias, acolhendo outros pontos de vista e confrontando-0s com nossas proprias
concepcdes. Trata-se de sustentar um espaco de abertura, apoiado na ética do dialogo, em que
0 pensamento se movimenta. 1sso porque assumimos, com responsabilidade e coragem, o
desafio de viver o duplo sentido presente no conceito de (de)formacdo, pois quem forma
também se deixa afetar, se desfaz e se refaz no encontro com o outro (Fabris, 2017).

Esse pensar, trabalhar no coletivo, vai ao encontro daproposta de trabalho do LABDOC:

[...] os movimentos coletivos potencializam as relagdes entre universidade e escola e
entre professores iniciantes e professores experientes. Essas rela¢fes podem qualificar
a formacdo inicial e continuada, juntamente com programas que incentivem essas
praticas. Esperamos,ainda, que cada professorassumasua profissio comoum trabalho
que precisa do outro e que se abra para viver as experiéncias coformativas (Bahig;

Fabris, 2022,p. 121).
Ao criar essas oportunidades de coformacédo que envolvem arelagdo entre universidade
e escola, tive como intuito que as coordenadoras se vissem como parte de um processo de
coformacdo, reconhecendo a importancia de aprender e desenvolver juntas, de modo a
enriquecer a pratica formativa em contextos diversos. Dessa forma, é possivel compreender o
LABDOC como um espaco privilegiado onde se entrelacam pesquisa, docéncia e processos
formativos, um lugar onde uma formacdo continuadatoma como ponto de partidaas vivéncias
concretas da pratica pedagogica. Essa proposta alinha-se a perspectiva de diversos estudiosos
daeducacdo que defendem uma formacdo construida a partir do cotidiano escolar e articulada

com momentos de aprofundamento teorico. Libaneo (2013, p. 68-69), por exemplo, pondera:

[..] a formacdo continuada, a par de ser feita na escola a partir dos saberes e
experiéncias dos professores adquiridos na situacéo de trabalho, articula-se com a
formacao inicial, indo os professores a universidade para uma reflexdo maisapurada
sobre a pratica. Em ambos os casos, estamosdiante de modalidadesde formacio em
que héinteracdo entreaspraticas formativase os contextosde trabalho.

Esse entendimento é reforcado quando se observa que, no LABDOC, tais articulagbes

ganham concretude nas praticas formativas vivenciadas com as CPs. Nesse sentido, o
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LABDOC, como espaco formativo, reconhece a escola como lugar de producéo de saberes e
promove a indissociabilidade teoria-pratica, favorecendo o desenvolvimento profissional
critico e situado daCP, que desenvolve um importante trabalho como articuladora e formadora.
Observa-se isso na narrativa de C1: “As discussdes no LABDOC abriram espago para
questionar nossas rotinas e buscar praticas mais colaborativas e formativas.” (LABDOC -
setembro). Essa perspectiva é convergente com o que propdem Diaz e Perez (2023, p. 56) ao

descreverem um conjunto de acGes formativas essenciais a atuacdo da CP, que envolvem

Levantar os saberes docentes e as necessidades formativas com base na leitura de
planejamentos, observacdo de aulas e escuta do grupo. Desenvolver um plano de
formacdo continuada em servigo, partindo do levantamento das principais
necessidades formativas e contemplando diferentes estratégias: planejamento em
conjunto com os docentes; desenvolvimento de pautas de reunides formativas;
observacdo deaulaseandlise de planejamentosseguidasde devolutivas; tematizagdo
da préatica; registros reflexivos dos professores etc. Acompanhara ampliacdo dos
saberes e 0s avancos no desenvolvimento profissional dos docentes e replanejar as
acOesde formacao deacordo com asnecessidades identificadas.

Portanto, é no entrelacamento entre a experiéncia coletiva, 0 compromisso ético-estético
e aatuacdo artesanal dacoordenadorapedagdgica que a formagdo continuadase reinventa como
pratica viva no contexto da Educacdo Infantil. Os encontros do LABDOC representaram um
momento significativo de aprendizado e reflexdo sobre metodologias pedagdgicas nas
infancias. Neles, enfatizou-se a importancia do planejamento e da organizacdo de reunides
pedagdgicas que abordem temas situados na realidade e nas demandas de cada escola, 0 que
implicara uma anélise profunda de contextos de aprendizagem, espacgos circunscritos e
propostas de sessdo a fim de promover a discussdo sobre estratégias para um ambiente
educativo mais integrado e acolhedor na Educacéo Infantil.

Durante os encontros, destacou-se a valorizacdo das experiéncias e interacfes das
criangas no processo de ensino, e reforcou-se a compreensao de que elas aprendem com e entre
seus pares. Observou-se também uma atencdo especial a compreensdo das pedagogias
participativas, que vinham sendo estudadas no campo da Educacdo Infantil do municipio,
assegurando-se que o direcionamento pedagdgico fosse bem fundamentado e apropriado pelas
profissionais.

Os relatos indicam que o compartilhamento de experiéncias entre diferentes escolas foi
um dos aspectos mais enriquecedores do LABDOC. As CPs tiveram chance de conhecer novas
realidades e de adotar praticas inovadoras em suas instituicbes, ndo sé as replicando, mas
compreendendo-as em suas possibilidades formativas e educativas. Esses momentos ampliaram

o olhar para o cotidiano escolar e potencializaram a reflexdo critica sobre as praticas, o que
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fortaleceu a construcdo coletiva do conhecimento e a comunidade educativa. O exercicio de
problematizar, junto com as CPs, os desafios e demandas da Educacgéo Infantil em Nova Hartz
promoveu um engajamento mais profundo, baseado na ideia de pensar com as professoras — e
ndo sobre elas. Essa mudanca de postura desvela a poténcia de uma formagdo que se constroi
na escuta, no afeto e na presenca — uma formacdo que rompe com ldgicas verticais e institui
modos outros de ser e fazer Educagéo Infantil.

A experiéncia coformativa vivida no LABDOC ndo se limitou a apropriacdo de
ferramentas técnicas ou metodoldgicas; foi além e instaurou um movimento de transformacéo
subjetiva e coletiva nas CPs. Ao se implicarem em préaticas de escuta, escrita, criacdo e analise
coletiva, elas se deslocaram de um lugar prescritivo para ocupar uma posicdo de autoria na
formacdo, tornando-se artesds de processos formativos mais sensiveis aos tempos e aos sujeitos
da escola. Esses deslocamentos, ainda em curso, provocaram novas formas de compreender e
exercer a funcdo de formadora e instauraram sentidos outros para a préatica cotidiana da
coordenacdo. E nesse contexto que se insere o proximo grupo de sentido, em que procuro
evidenciar as marcas e os sentidos atribuidos pelas CPs a formacdo vivida no LABDOC,
mostrando o0 que dessa experiéncia permanece, ressoa e se reinventa nos territorios das Escolas

de Educacdo Infantil de Nova Hartz.

7.3 MARCAS E SENTIDOS ATRIBUIDOS A EXPERIENCIA (DE)FORMACAO NO
LABDOC

Neste grupo de sentido, tento compreender quais marcas ficaram e quais sentidos foram
atribuidos pelas CPs a formacdo vivida no LABDOC, especialmente no que se refere a
ressignificacdo de suas funcdes e a apropriacao de praticas e conceitos que passaram a compor
seus cotidianos escolares. Com base nos registros do Padlet “O que mudou com o LABDOC?”?
e nos excertos das falas das CPs, é possivel identificar trés nucleos de sentidos recorrentes: o
reconhecimento da funcdo como formadora; a ampliagdo da escuta, da mediacdo e da
intervencdo dialdgica; e a transformacdo da pratica pedagdgica a partir da coformacéo.

Como ja descrito no item “6.3.8 Oitavo encontro LABDOC (de)formacdo com as
coordenadoras de Educacao Infantil”, como estratégia de sistematizacdo e reflexdo do percurso
formativo construido no LABDOC, utilizei um Padlet colaborativo com as CPs, que foram
convidadas a compartilhar suas percepcOes sobre os impactos daquele processo em suas

praticas. Minha intencdo, ao propor esse instrumento, foi criar um espaco de escrita coletiva e



141

reflexiva para que as CPs pudessem revisitar o caminho percorrido durante os encontros e, a
partir disso, nomear as marcas, 0s sentidos, os deslocamentos e os aprendizados que
atravessaram suas praticas e suas funcdes. Pensei esse Padlet ndo s6 como espaco de avaliacao
do processo, mas também como uma estratégia ou ferramenta formativa, alinhado a concepcao
de formacdo como (de)formacdo, que convoca cada sujeito a olhar-se, interrogar-se e
reinventar-se a partir da experiéncia vivida.

Para provocar a reflexdo, elaborei algumas perguntas disparadoras a fim de ativar a
memoria do processo e instigar uma analise critica das trajetorias formativas de cada uma. A
questdo que conduziu esse movimento foi: “O que mudou para vocé com o LABDOC?”, tendo
como base o trabalho das CPs na formacédo continuada, nas reunides pedagogicas e no cotidiano
da escola. Ao responderem, as coordenadoras puderam refletir sobre os avancos, os desafios
que permaneciam e, principalmente, as transformac6es no modo de pensar e conduzir o trabalho

pedagdgico junto as suas equipes, como pode ser visto no quadro a seguir.

Quadro 14 — Padlet: O que mudou com o LABDOC?

Paramim, esse foi um ano desafiador,com uma responsabilidade que no inicio gerou certa inseguranca. Com
certeza, 0s encontros do LABDOC foram indispensaveis nesse processo, trazendo acolhimento e
conhecimento. Com relagdo ao resultado desse estudo, acredito que o LABDOC vem tendo um papel
transformador na qualidade da Educacao Infantil da rede municipal (C1 - Padlet).

A participagao nos encontros do LABDOC proporcionou-me inquietude, uma vez que me fez buscar mais
conhecimentos sobre os conceitos das abordagens pedagogicas (contexto de aprendizagem, territorio de
aprendizagem, espagos circunscritos e proposta ou sessao de aprendizagem). Esses conceitos precisavam estar
bem claros para que, através das reunides pedagogicas, pudéssemos pensar, avaliar e refletir sobre as
microtransi¢cdes no cotidiano da Educacao Infantil, para entdo planejar e construir estratégias que venham
a favorecer um ambiente educativo acolhedore integrado (C2 - Padlet).

Adorei nossos encontros, com certeza, acrescentaram em muito no fazer pedagégico, no liderar. As trocas
com as colegas, textos, videos, visitas nas escolas, foram significativos. Momentos afetuosos, acredito que
dessa forma precisa acontecer nas escolas, entre equipes e com as criancas (C3 - Padlet).

Foi um ano de muitasaprendizagens, desafios que me fizeram crescer como pessoa e profissionalmente. Com
certeza, muitas licGes terei naminha bagagemcomo coordenadora, e ascolocarei em pratica para 0s proximos
anos (C4 - Padlet).

Mesmo tendo uma longa bagagem pratica como coordenadora, neste ano, a pratica através das
reunides/laboratério trouxe uma experiéncia muito boa e veio a somar. A troca de experiéncias e vivéncias
nas escolas foi de consideravel importdncia no processo de avangar nas praticas e transicdes na
aprendizagem significativa de nossas criancas neste ano (C5 - Padlet).

Com essas experiéncias e estudos, conseguimos levar para nossas escolas novas estratégias e formas
diferentes de planejar e elaborar nossas reunides pedagégicas, tornando-as mais formativas. Essa nova visao
de planejare organizaro trabalho pedag6gico trazmuitasdividase inquietudes, mas, com o apoio darede e
da equipe, torna tudo mais facil e possivel (C6 - Padlet).

Os encontros do LABDOC foram fundamentais para o desenvolvimento e aprimoramento da minha atuagéo
enquanto coordenadora. Os estudos e reflexdes realizados proporcionaram um grande aprendizado e
compreensao sobre a nova metodologia que o municipio esta implantando. Além disso, esses encontros foram
essenciais para nos dar clareza sobre o direcionamento pedag6gico como grupo de professores, permitindo-
nos promover reunides mais formativas e momentos de reflexdo sobre nossa pratica cotidiana e possiveis
mudancas. Outro ponto que gostei muito em nossos encontros foi a oportunidade de conhecer as demais
escolas do municipio e um pouquinho da realidade de cada uma delas (C7 — Padlet, grifos nosso).

Fonte: Elaborado pela autora.
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O Quadro 14 - Padlet: O que mudou com o LABDOC, com trechos retirados do Padlet,
evidenciou a percepgéo de que o LABDOC foi um espago de acolhimento, aprendizagem e
pertencimento formativo, onde as CPs se sentiram reconhecidas e provocadas a pensar com
mais profundidade sobre sua atuacdo. A fala de C1 sintetiza esse sentimento: “0s encontros do
LABDOC foram indispensaveis nesse processo, trazendo acolhimento e conhecimento”. Ja C3
menciona: “Momentos afetuosos, acredito que dessa forma precisa acontecer nas escolas, entre
equipes e com as criancas”’. Esses relatos evidenciam que, mais do que uma formacéo técnica,
0 LABDOC foi compreendido como um territ6rio de criacdo e cuidado, em que o vinculo entre
pares favoreceu a experimentacdo de outros modos de estar e agir na escola. Essas mudancas
revelam que as CPs ndo apenas se apropriaram de novos conceitos, como também passaram a
exercer sua funcdo com mais autoria, presenca e sensibilidade.

Os relatos sistematizados no Padlet mostram que as experiéncias vivenciadas no
LABDOC foram compreendidas como potentes para fortalecer a funcdo formadora, ampliar 0s
repertorios pedagdgicos e qualificar a escuta e a mediacdo no cotidiano escolar. Como sintetiza
uma das participantes: “Com essas experiéncias e estudos, conseguimos levar para nossas
escolas novas estratégias e formas diferentes de planejar e elaborar nossas reunides
pedagdgicas, tornando-as mais formativas.” (C6 - Padlet).

Pode-se dizer que, além de um instrumento de avaliacdo, o Padlet foi uma pratica
formativa que convocou as CPs a retomarem o percurso Vvivido, a reconhecerem 0s avangos € a
nomearem os desafios ainda presentes. Esse movimento reafirma que os processos de formacéo
ndo se encerram no fim de um ciclo, ou seja, eles seguem como praticas continuas de analise,
reflexdo e transformacdo de si, das docéncias e das funcbes e posicdes das coordenacbes
pedagdgicas na El. Diante desse cenario, observou-se que os sentidos atribuidos ao LABDOC
sdo de um espaco que provoca, mas também sustenta; que desafia, mas também acolhe. Um
espaco em que a formacdo se d& no entrelagamento entre saberes, experiéncias e relaces,
espaco que deixa marcas nos modos de ser, pensar e agir das coordenadoras; espaco que produz
novos sentidos para suas atribui¢cbes no cotidiano escolar, mas acionando o pertencimento, o

engajamento e a coragem para mudar, como pode ser visto no Quadro 15, a seguir.

Quadro 15 — Novos sentidos atribuidos a atuacdo da CP no cotidiano escolar

“No inicio, foi dificil romper com a rotina antiga, mas aos poucosas novas propostasforam sendo
incorporadas.” (C1, LABDOC- novembro)

“Entendi que coordenacio nio é apenas controlar, mas ouvir e problematizar junto com a equipe.” (C2,
LABDOC- novembro)

“Foi no dialogo com as outras CPs que consegui entender melhor os desafios, que também sdo meus. ” (C86,
LABDOC- novembro)
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“Cada uma trazia uma experiéncia, e isso nos ajudavaa construir caminhos possiveis, sem receita pronta.”
(C3, LABDOC- novembro, grifos nosso).

Fonte: Elaborado pela autora.

O quadro explicita deslocamentos na compreensdo da funcgéo. A frase de C2 — “Entendi
que coordenacdo ndo é apenas controlar, mas ouvir e problematizar junto com a equipe” —
mostra a emergéncia de um novo ethos dacoordenacdo, pautado na escuta e na problematizacao
coletiva. Também € relevante o reconhecimento do saber partilhado como construcdo coletiva,
conforme afirma C3: “Cada uma trazia uma experiéncia, e isso nos ajudava a construir
caminhos possiveis, sem receita pronta”. O LABDOC, assim, operou como um espago de
reinvencdo da autoridade pedagogica, desestabilizando praticas cristalizadas e convidando a
coautoria.

Os experimentos e experiéncias vividas nos encontros do LABDOC - Nova Hartz,
marcados por escuta sensivel, coformacao e exercicio coletivo do pensamento, evidenciaram
importantes aprendizados e deslocamentos na atuacdo das CPs da Educacéo Infantil. Esses
movimentos, mobilizados por exercicios de pensamento, escuta e experimentacao,
possibilitaram identificar sentidos atribuidos pelas participantes a sua fungédo e aos desafios
enfrentados no cotidiano escolar. As marcas deixadas pelo LABDOC nas coordenadoras néo
sdo apenas memorias de uma formacdo pontual, mas experiéncias que seguem reverberando
nas escolas e produzindonovos modos de ser e fazer formagdo. Nessa perspectiva, ser CP passa
a significar ser artesd de tempos e espacos de aprendizagem, alguém que organiza, escuta,
experimenta e transforma — consigo mesma, com o0s professores, com as criangas. Esses
movimentos formativos vivenciados no LABDOC alinham-se ao que Ibernén (2010, p.50-51)

define como pilares de uma formacéo continuada critica e transformadora:

1. A reflexdo pratico-tedrica sobre a propria pratica mediante a analise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A capacidade do
professorde gerar conhecimento pedagdgico por meio da pratica educativa. 2. Atroca
de experiéncias entre iguais para tornarpossivel a atualizacdo em todos os campos de
intervencdo educativa e aumentara comunicacao entre os professores. 3. A unido da
formacdoa um projetodetrabalho. 4. A formacdocomo estimulo critico ante praticas
profissionais como a hierarquia, o sexismo, a proletarizacao, o individualismo, o
pouco prestigio etc., e praticas sociais como a exclusdo, a intolerancia etc. 5. O
desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o trabalho conjunto
para transformar essa pratica. Possibilitar passagem da experiéncia de inovagdo
(isolada e individual) a inovacdo institucional.

Verificou-se também um movimento de aproximacdo e de partilha entre as escolas;
diferentes realidades foram analisadas a luz das praticas das colegas, e estratégias inovadoras
puderam ser criadas ou adaptadas aos contextos locais. Esse processo reafirma o LABDOC
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como espaco empirico deexperimentacao e (de)formacéo, no qual, como explica Fabris (2017),
a formacdo ndo se d4 como mera adigdo de saberes, mas como deslocamento, estranhamento e
reconstrucdo de si, das praticas e das relagbes com o conhecimento. Ganham lugar os estudos
coletivos, os momentos de escuta e analise das praticas docentes, a media¢do pedagdgica por
meio de textos, perguntas disparadoras e experimentacdes.

Os sentidos atribuidos & formagdo vivida no LABDOC apontam para transformacoes
nos modos de ser CPs que véo além de seguir normas e roteiros preestabelecidos. As CPs
apropriaram-se dos conceitos e com eles passaram a criar praticas de coordenacdo, desdobrando
tais fundamentos em a¢des formativas junto com as professoras da Educacdo Infantil. Esse
processo evidencia um indice de continuidade importante, ou seja, a formagdo néo se encerrou
nos encontros do LABDOC — ela segue reverberando nas praticas cotidianas das escolas e
gerando movimento, reflexdo e novas criagdes.

Conforme evidenciado anteriormente, a analise das atas das reuniGes pedagdgicas
mostrou transformacgdes significativas na conducdo desses encontros apds a experiéncia
formativa de coformagcéo e (de)formacdo no LABDOC. Observe-se que, antes da formacao, as
reunides tinham um carater predominantemente administrativo, com pouca participacdo dos
professores e escassez de momentos de reflexdo critica sobre as a¢des docentes e as fungdes
das CPs. No decorrer dos encontros do LABDOC - Nova Hartz, os registros passaram a
evidenciar uma abordagem mais dialégica, formativa e de intervencdo, com maior
envolvimento das CPs na intervencdo e proposicfes para discussdo pedagogica, anélise das
docéncias e de outras questdes e incentivo a participacdo ativa das docentes. Além disso, 0s
temas envolvidos foram mais alinhados as demandas da Educacao Infantil. Alguns materiais
usados nos encontros do LABDOC foram levados para as reunides pedagdgicas, promovendo
estudos, relatos e andlises de experiéncias, planejamento coletivo e formagdo como
(de)formagéo.

Essas mudancas sinalizam a apropriacdo, pelas CPs, de um novo modo de sentir,
compreender e exercer sua funcdo, atravessada pelos principios da coformacdo e da
(de)formacdo. Os registros deixam ver que conceitos e ferramentas discutidos no LABDOC —
como a escuta das infancias, a problematizacdo das microtransicdes, a documentacao
pedagdgica e o planejamento como processo Vivo — comecgaram a ser incorporados as reunides
pedagdgicas e aos processos formativos nas escolas. Temas como alimentacéo, acolhimento,
cotidiano, tempos e ritmos dainfancia passaram a ser analisados com base em textos, perguntas
disparadoras, experiéncias vividas e estudo coletivo, como reflexo do que foi vivido no
LABDOC.
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Diante disso, observa-se a possibilidade da constituicdo de um ethos formativo em cada
escola, construido junto as professoras da Educacéo Infantil e & comunidade escolar. Essa ética
da formacdo expressa-se na escuta dos tempos da infancia, na valorizacdo da experiéncia, na
mediacdo e intervencgdo sensivel e no compromisso com a coletividade. Como Placco (2009, p.
59) adverte,

N&o podemos perder de vista que lidar com o planejamento,com o desenvolvimento
profissional e a formacéo do educador, com as relagdes sociais e interpessoais
existentes na escola, é lidar com a complexidade do humano,com a formacédo de um
ser humano que pode sersujeito da transformacdo de sie da realidade, realizando, ele
mesmo, essa formac¢do, como resultado de sua intencionalidade.

Além disso, observou-se o fortalecimento do vinculo entre as coordenadoras e suas
equipes docentes, marcado pela ampliacdo do dialogo, pela escuta ativa e pela valorizacdo da
experiéncia compartilhada como poténcia formativa. De acordo com Almeida (2017), ser
ouvido implica ser levado a sério, 0 que contribui para que a pessoa se sinta valorizada em suas
ideias e sentimentos. Quando hd uma escuta ativa e sensivel, a resposta recebida valida a
autoestima do sujeito e fortalece uma conexao interpessoal essencial para o seu bem-estar
psicolégico. E assim que a CP deixa de ocupar apenas um lugar de controle e orientagdo e passa
a ser reconhecida — e areconhecer-se — como uma formadora que aprende com as professoras

e junto delas, assumindo uma postura de implicacdo ética e autoria no processo formativo.

[...] os coordenadoresdevem ser capazesdetrabalharladoalado com os professores
na busca de novas solugdes, escutar ativamente, facilitar relagdes construtivas e
reflexivas, compartilharas inovacdes com eles, mascapazestambém de possuir uma
perspectiva reflexiva e critica que s6 sua solidariedade tornara aceitavel (respeitando
os problemas por mais triviais que paregcam, mas rigorosos com 0 processo de
reflexdo, planejamento e avaliagdo...) (Imbernén, 2000, p. 95).

Em vez de somente fornecer contetdos, o LABDOC provocou nas CPs uma
(de)formagdo transformando os modos de ver, escutar e agir na escola. A formagdo vivida
passou a reverberar nos cotidianos e instaurou novas praticas e sentidos, que sinalizam uma
travessia em direcdo a construcdo de um ethos formativo proprio em cada contexto, tecido no
encontro entre teoria e experiéncia, entre coordenacdo e docéncia, entre escuta e criagdo. Essas
marcas mostram que o LABDOC operou como um espago/tempo um potente na coformagao e
na (de)formacdo, tanto para as CPs quanto para as professoras da Educacdo Infantil, uma vez
esses experimentos e experiéncias foram levados para o cotidiano da escola, e incorporados a

profissdo das coordenadoras pedagdgicas.
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Portanto, marcas do LABDOC foram inscritas no cotidiano escolar, em uma préatica que
se transforma ndo pela simples adoc¢édo de técnicas novas, mas pela reconfiguracdo do modo
como a CP se posiciona diante dos processos formativos. As reunides passam a ser
compreendidas e vividas como territorios de formacédo, de escuta sensivel e de exercicio do
pensamento coletivo — indicios potentes de que a formacdo como (de)formacgdo produz
deslocamentos nas préaticas e na propria constituicdo daidentidade profissional dasCPs. As CPs
deixam de assumir exclusivamente a posicao de gestoras para ocupar o lugar de formadoras que
pensam e constroem, junto com as professoras, espagcos de reflexdo, autoria e criacdo
pedagogica, empoderandoas docentes para pensarem suas acdes docentes por si proprias. Nesse

sentido, fazeco areflexdo de Ball na entrevista cedidaa Mainardes e Marcondes (2009, p. 309):

N&o vejo muita vantagem em tentar dizer as pessoas o que elas deveriam pensar ou o
que deveriam fazer. Isto é tanto intelectualmente arrogante, como algo sem sentido.
O queestou tentando fazeratravésdo meu trabalho é darferramentasas pessoas para
que elas pensem critica e ‘alternativamente’ - conceitos, ideias, abordagens com as
quais possam fazer coisas. 1sso pode empoderar as pessoas a pensarem por elas
mesmas.

Essa perspectiva repercute no ethos formativo que se constroi no LABDOC, em uma
formacdo que convida a autonomia, ao pensamento critico e a criacdo de outras possibilidades
para a docéncia e para a coordenacdo. Assim, este estudo apresentou a experiéncia doLABDOC
como um espaco de coformacdo onde a funcdo da coordenadora pedagogica foi ndo somente
debatida, mas recriada a partir do vivido. Nesse espaco, formacéo e pesquisa fundiram-se no
movimento de colocar em analise modos de fazer, de pensar e de sentir a escola e seus desafios
cotidianos. E nesse sentido que a formagéo se afirma aqui como um processo de (de)formagéo
— uma travessia que transforma e nos transforma.

Essas marcas e sentidos atribuidos a formacéo vivida no LABDOC evidenciam que a
experiéncia formativa foi além da transmissdo de contetdo ou da prescricdo de praticas: ela
instaurou deslocamentos significativos na forma como as CPs compreendem a si mesmas, suas
funcgdes e os contextos nos quais atuam. Ao se implicarem nos processos de coformagao e
(de)formacdo, as CPs passaram a ocupar um lugar mais autoral e ético-politico, tecendo
sentidos em estreita relagdo com as professoras, com as infancias e com os desafios concretos
dasescolas de Educacéo Infantil.

Nesse percurso, a formacao deixa de ser vista como evento pontual e passa a ser vivida
como processo continuo, enraizado no cotidiano, em que pensar, escutar, escrever,
problematizar e planejar se tornam atos formadores — desi, dooutro e da instituicdo. A atuacédo

das CPs, entdo, desloca-se de uma funcdo de mediagdo e intervencdo técnica para um saber-
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fazer artesanal e sensivel, que reorganiza os tempos e 0S espacgos escolares a partir do
compromisso com a escuta e com a transformagdo, mas guiados sempre pela concepcao de
infancia e crianga, que precisa ser o “fio de ouro” que toca em todas as decisdes de uma
formacgéo e da Educagdo Infantil.

Os sentidos emergentes dessa experiéncia — como pertencimento, didlogo, escuta ativa,
mediacdo critica, autoria e corresponsabilidade — anunciam um modo outro de conceber a
funcdo da coordenacdo pedagdgica: ndo como extensdo da gestdo, mas como pratica formativa
com poténcia de transformagéo institucional. A experiéncia do LABDOC, nesse sentido,
reafirma a acdo estratégica da formacao continuada situada na coformacao e na (de)formacao,
capaz de romper com modelos engessados e de sustentar politicas publicas que reconhecam a

complexidade e a centralidade do trabalho formativo das CPs na Educacéo Infantil.
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8 O LABDOC COMO ETHOS FORMATIVO

O presente estudo teve como objetivo central analisar e compreender a atuacdo da
coordenacdo pedagdgica nas escolas de Educacdo Infantil de Nova Hartz, investigando de que
maneira a formacdo como (de)formacdo desenvolvida pelo Laboratério de Docéncias
Contemporaneas (LABDOC) pode contribuir para a qualificacdo dessa funcdo. Sem duvida, a
pesquisa propiciou muitas reflexdes coletivas e autorreflexdes sobre a atuacdo profissional de
cada coordenadora, bem como sobre os impactos que a formacao continuada pode ocasionar no
desempenho docente, na qualidade da Educacdo Infantil, de modo especial, e na Educacéo
como um todo. A partir das questdes investigativas formuladas, procurei entender de que modo
0s encontros (de)formacao transformam e possibilitam a criacdo de outras formas de ser e atuar
como CPs.

Na analise, observou-se que o LABDOC foi um espaco significativo para a reflexao e
transformacgdo das praticas formativas das coordenadoras. A intervencdo e 0s experimentos
realizados nos encontros do LABDOC desencadearam novas abordagens para 0 exercicio da
coordenacdo pedagdgica e fomentaram mudancas na atuacdo das coordenadoras, gerando
marcas de qualificacdo na funcdo que exercem. A introducdo dos conceitos e praticas da
(de)formagdo comprovou ser uma estratégia eficaz para promover a revisdo critica e 0
aprimoramento das praticas pedagdgicas na Educacdo Infantil. Trata-se de um processo que
teve inicio no contexto da formacgdo em laboratério, mas que tende a perpetuar-se nas escolas,
mesmo que o0 municipio de Nova Hartz ndo mantenha a continuidade formal desse modelo
formativo. As coordenadoras vivenciaram uma experiéncia coformativa profunda, que
provocou transformacBes em seus modos de pensar e agir, 0 que poderdo levar para as suas
escolas, ndo como modelos, mas como concepc¢des que entenderam e que podem ser
compartilhadas em experiéncias no ambiente escolar.

E nesse momento que penso entender o que significou criar esse espaco formativo junto
com as CPs. Quais foram os principios, as formas de ser aagir que movimentaram cada um dos
encontros do LABDOC? S0 agora, no final das analises, fica mais claro que o LABDOC
propiciou outro entendimento e concepgdo de formagdo, mas o que circulou e orientou cada
encontro foi a concepcdo de crianga e infancia. Essa compreensdo fez-se presente em cada
encontro como foco e mobilizador dos experimentos e experiéncias, compondo a cultura de
pertencimento ao mundo infantil da crianga contemporanea.

Chego a este momento de fechamento da pesquisa atravessada por multiplos

sentimenos, tensionamentos e descobertas que foram se constituindo a partir dos movimentos
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formativos vividos no LABDOC - Nova Hartz, em dialogo constante com as CPs da Educacéo
Infantil do municipio e com minha propria trajetéria como educadora, formadora e
pesquisadora. Nesse percurso, foi possivel compreender que qualificar a atuacdo da
coordenacdo pedagogica na Educacdo Infantil ndo se resume em oferecer contetdos prontos e
prescrever metodologias ou modelos de intervencdo. Pelo contrario, este estudo evidencia que
a transformagdo dessa funcdo exige processos formativos em que sSe considerem a
complexidade do humano, as singularidades de cada contexto e, sobretudo, a construcdo de um
ethos formativo comprometido com as infancias e com as criangas, nossos alunos nas escolas
da rede municipal de Nova Hartz, para que as praticas educativas sejam transformadas, com
base nos conceitos e, por isso, no saber-fazer das professoras CPs.

Os experimentos realizados no LABDOC — préaticas de escuta, analise, reflexdo, e
experiéncias de coformagdo — mostraram-se potentes praticas formativas de (de)formacéo. Por
meio deles, as CPs permitiram-se habitar outros lugares formativos, gradativamente deixando
o lugar de transmissoras de contetdo ou de gestoras de tarefas administrativas, para ocupar a
posicdo de formadoras que constroem, junto com as professoras, espacos de autoria, reflexdo,
pensamento e criacdo. Espacos, portanto, que transpiram crianga e infancia. Podemos dizer que
esse ethos formativo das infancias alimenta a dimenséo estética da docéncia e da coordenagéo
pedagogica.

Esta pesquisa possibilita afirmar que as reunides pedagodgicas deixaram de ser
compreendidas como um espago burocratico e prescritivo, tornando-se uma extensao do préprio
laboratério nas escolas — células vivas do LABDOC —, nas quais as praticas de coformacao
comecaram a ganhar corpo. Nos encontros, a escuta sensivel, os questionamentos coletivos e a
analise das praticas foram centrais e sinalizaram um deslocamento importante na forma como
as CPs passaram a exercer sua fungéo.

Diante disso, defendo como tese desta pesquisa de mestrado que a qualificacdo da
atuacdo da coordenacdo pedagdgica na Educacdo Infantil passa, necessariamente, pela
construcdo de experiéncias formativas que promovam deslocamentos de concepcdes, praticas
e modos de ser coordenadora — experiéncias sustentadas pela ética do “exercicio do
pensamento”, da escuta, da autoria pedagdgica, acionadas pela coformacgdo entre os pares.
Trata-se de um movimento que sé se efetiva quando as CPs se implicam na (de)formacdo de si,
permitindo-se tensionar suas préprias certezas e, com isso, produzir outras formas de habitar o
cotidiano escolar, inscritas em outras “verdades” pedagogicas, as quais S840 apresentadas e

problematizadas por meio de experimentos e experiéncias, e ndo simplesmente por cépias e
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modelos prontos. Sdo formas que se inscrevem nas subjetividades e fazem parte dos modos de
ser e fazer das CPs.

Este percurso também me propiciou compreender que a transformacéo dafuncéo de CP,
mais do que a disposicao individual, exige a criacdo de condigdes institucionais e coletivas que
sustentem processos formativos continuos e comprometidos com as infancias e as criangas. As
CPs que participaram do LABDOC demonstraram que, ao se deslocarem de praticas
prescritivas para praticas de autoria, também provocaram deslocamentos nas professoras de
suas escolas, instaurando outro modo de pensar e viver a formacao e de ser professora de EI.

Ao analisar os movimentos formativos produzidos nesta pesquisa, reconheco que eles
dialogam com alguns apontamentos presentes nas pesquisas de Feitosa (2018), Deus (2021) e
Rego (2021). Tais autoras ja indicavam desafios significativos na atuacdo das CPs na Educacéo
Infantil, especialmente no que se refere a dificuldade emarticular a fun¢do administrativa com
a funcdo formativa, & inseguranca na conducdo de processos formativos e a auséncia de
percursos de formacdo especificos para essa funcao.

Contudo, os resultados aqui produzidos tensionam essas discussdes, na medidaem que
evidenciam que a transformacdo da funcdo da CP ndo se sustenta em acgOes isoladas ou
formativas pontuais e requer um movimento de (de)formagdo, que se da na experiéncia
compartilhada, na coformacéo e no exercicio do pensamento coletivo, mas que exige uma
posicdo ativa de cada uma. Assumindo-se a perspectiva (de)formacdo do LABDOC como
espaco de experimentacao, experiéncia, reflexdo e criacdo, esta pesquisa avanga ao propor que
a qualificacdo daatuacao da coordenacdo pedagdgica na Educacao Infantil se dé na construgao
de um ethos formativo, mobilizando conceitos e o saber-fazer de todos os envolvidos com a
formacdo das criancas na El. Um ethos sustentado pela escuta, pela autoria pedagdgica e pela
construcdo coletiva de formas de ser e fazer na Educacdo Infantil, elementos que ndo estavam
suficientemente evidenciados nos estudos anteriormente analisad os.

Portanto, esta pesquisa deixa, como contribuicdo a) politica, a defesade uma formacéo
que ndo se sustenta na reproducdo de modelos; b) pedagdgica; a aposta na criagdo de percursos
singulares, em que se consideram as especificidades de cada escola, de cada grupo e,
principalmente, as subjetividades de cada sujeito; c) estética: um ethos formativo gestado na
cultura das criancas que vivem suas infancias com experiéncias sensiveis dessa etapa do seu
desenvolvimento. d) ética; um exercicio de pensamento constante de cada uma para apossar-se
de suas decisdes em tudo que pensa e faz com as criangas e suas infancias. Trata-se, pois, de

uma formacédo que se realiza como pedagdgica e, a0 mesmo tempo, ética, estética e politica,



151

porque convoca cada sujeito a olhar para si, para seus modos de ser professor, para suas
multiplas funcdes e para os outros, com responsabilidade, sensibilidade e compromisso.

Por fim, reconheco que os movimentos aqui iniciados ndo se encerram com esta
pesquisa. Pelo contrério, eles continuam reverberando nas préticas das coordenadoras, nas
escolas, nas criancas e mesmo em mim, que me reconheco igualmente (de)formada por este
processo. Como bem nos lembra Ball (2005), ndo se trata de dizer as pessoas o0 que fazer, mas
de oferecer ferramentas para que pensem criticamente, questionem, se reinventem e construam,
coletivamente, outros modos de fazer formagdo — e eu acrescento: na e para a Educacéo Infantil.

Assim, 0 que se iniciou como uma investigacao sobre a atuacdo das CPs mostrou-se
também como um processo de (de)formacgdo que seguira repercutindo em mim, nas escolas, nas
infancias e em tantas outras que ousarem trilhar caminhos formativos com coragem, escuta e
criacdo. Convido a todas as professoras que estdo na docéncia ou em outras funcdes na
Educacao Infantil que busquem construir um ethos formativo comprometido com as infancias
em suas escolas e instituicbes de formagdo das nossas criangas, com as ferramentas do

laboratorio. Essa € a luta na qual pretendo continuar!
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ANEXOA - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE EESCLARECIDO-TCLE

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pos-Graduagio

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
d O Comié da Etica é respansével por assegurar os

cuidados éticos da pesquisa com sares humanos.
UNISINOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Prezado(a) professor(a):

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa “A producdo de docéncias contempordneas:
a experiéncia conformativa entre professores e futuros professores em tempos de Covid-19", desenvolvida
pela professora pesquisadora Dra. Eli Terezinha Henn Fabris, coordenadora do Grupo Interinstitucional de
Pesquisa em Pedagogias, Docéncias e Diferencas (GIPEDI/CNPq) do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos-Unisinos, S3o Leopoldo/RS. O objetivo geral desta
pesquisa serd analisar as docéncias contemporaneas produzidas entre os professores e futuros professores
por meio de "experiéndias conformativas” a partir da crise da Covid-19.

Vocé participard da pesquisa detalhada acima respondendo questionarios online, integrando grupos de
discussdo junto a demais professores (ingressantes e efetivos) de escolas publicas e futuros professores
(alunos de licenciaturas), além de professores formadores de diferentes IES. Os didlogos durante os grupos
de discussdo serdo gravados e, posteriormente transcritos. Os dados serdo utilizados exclusivamente para
fins da pesquisa e sua divulgacdo. Todas essas combinagbes serdo com a sua permissao.

Desse modo, assumo com Vocé os seguintes compromissos:

1. De que sua identidade, assim como a identidade de todos(as) os(as) participantes serdo mantidas em
sigilo; de que nenhuma pessoa serd identificada e que se mantera o anonimato dos participantes, em
quaisquer momentos que impliguem a divulgacdo dessa pesquisa, evitando qualquer possibilidade de
constrangimento que as informacdes contidas nos questionarios e nas transcrigdes dos didlogos dos grupos
de discussdo possam causar.

2. De que as informacBes reunidas serdo usadas, Unica e exclusivamente, para fins desta pesquisa e dos
trabalhos cientificos que dela poderdo se desdobrar.

3. De que os resultados da pesquisa serdo disponibilizados aos participantes, permitindo-lhe também a
ciéncia das informagdes produzidas durante a pesquisa, assim como assegurando que tais informagdes ndo
serdo utilizadas em prejuizo ou para a estigmatizacdo das pessoas envolvidas. Deste modo, considerando a
Resolucdo 466/2012, os riscos sdo minimos, mas espera-se reduzi-los 0 maximo possivel.

4. Do caréter voluntério de seu consentimento. Caso vocé tenha interesse em desistir da participacdo na
pesquisa, isso podera ser feito a qualquer momento, sem nenhum prejuizo aos participantes.

5. Da garantia de que vocé pode receber respostas a qualquer momento sobre os procedimentos e outros
assuntos relacionados com a pesquisa, por meio do e-mail efabris@unisinos.br efou telefone (51) 99839
8959.

6. De que vocé ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como nada serd
pago por sua participacdo.

7. Este Termo serd assinado em duas vias, ficando uma em seu poder e a outra com a pesquisadora

responsavel.
CEP ~ UNISINOS VERSAO
Vi APROVADA .,
Em: 15/04/2031

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 S3o Leopoldo Rio Grande do Sul Brasil
E-mail: cep@unisinos.br Telefone: 3591 1122 ramal 3219
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ANEXO C - TERMO DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA - UNISINOS

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pds-Graduagdo

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
U’ O Comité da Elica é responsdve! por assagurar 0§

cuidados éficos da pesquisa com seres humanos.
UNISINOS

Autorizacdo de imagem: Os encontros serdo gravados pelo TEAMS ou outra plataforma digital e,
com isso, as imagens compordo o conjunto de materiais da pesquisa. Solicito autorizacdo para uso das
imagens, para registro dos encontros (de) formagdo e como material da pesquisa. Sempre que vocé
autorizar o uso na referida atividade ela ndo constard com tarja preta, no entanto, vocé poderd indicar as

atividades que preferir que as imagens sejam usadas com tarja preta, condicdo que serd sempre referida
no inicio de cada encontro e vocé poderd optar.

S3o Leopoldo, 11 de julho, de 2024.

Nome do Participante Assinatura do Participante

DOCUNENS assn sdo Sgitalmente

-—.“b.l ELITEREZINMA HENN FARRES
9 o/ Darte: 30992034 10:0T.12.0300

Ve itique e hmps/Seabdar it gos e

Eli Terezinha Henn Fabris . £ER - HNISINGS

Pesquisadora
Em: 13/042001

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 S3o Leopoldo Rio Grande do Sul  Brasil
E-mail: cep@unisinos.br Telefone: 3591 1122 ramal 3219



169

APENDICE A-QUESTIONARIO 1 EFETUADO COM AS COORDENADORAS

&@

@ sdetABDOC  f

Coordenadoras da Educagao Infantil de Nova Hartz

Secdo 1de 5

><

QUESTIONARIO 1 -
COORDENADORAS PEDAGOGICAS

B 7 U o Y

Estimada Coordenadora da Educac@o Infantil

Venho fe fazer um convite para responder algumas questdes referentes a minha pesquisa que tem o
sequinte titulo: A COORDENAGAO PEDAGOGICA E A QUALIFICAGAO DA EDUCAGAO INFANTIL
NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE NOVA HARTZ - RS que é decorrente da pesquisa mais
abrangente "A producdo de docéncias confempordneas: a experiéncia coformativa entre professores e
futuros professores em tempos de Covid-19”. O formuldrio que vais responder, tem o objetivo de
conhecer um pouco mais sobre o frabalho da coordenagdo pedagdgica que realizas junto a fua escola.
Reforgo os termos do TCLE que jd foi assinado por vocé. Agradeco e me coloco a disposigdo para qualquer
divida: mestradoeducacao.queila9@gmail.com /(51)998723889




170

IDENTIFICACAO:

><
“ee

Descricdo (opcional)

1- Nome: *

Texto de resposta curta

2- Idade: *

Texto de resposta curta

3- Formagdo Académica: *
D Graduagdo
|| Pés-graduaciio

D Mestrado

4- Se possui pés-graduagdo e/ou mestrado, especifique o curso: *

Texto de resposta curta




171

Secioades

EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

><

Descricdo (opcional)

5- Tempo de atuagdio na Educagdo Infantil: *

Texto de resposta curta

6- Tempo de atuag@io como Coordenadora Pedagdgica da Educag@o Infantil: *

Texto de resposta curta

7- Principais fungdes antes de assumir a Coordenag@o Pedagégica: *

Texto de resposta curta
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Segio4de5

TRABALHO DA COORDENACAO PEDAGOGICA:

>«
-

Descrigdo (opcional)

8- Atribuigdes que vocé possui como Coordenadora Pedagdgica em sua escola : *

Texto de resposta curta

9- Frequéncia que ocorrem as reunides pedagdgicas na escola: *

Texto de resposta curta

10- Principais temas abordados nas reunides pedagégicas com as professoras : *

Texto de resposta curta

11- Cite as principais agdes de coordenagdo pedagdgica que vocé desenvolve com o seu *

grupo de professoras na Educagdo Infantil:

Texto de resposta curta

12- Expligue como as horas atividade presenciais, em sua escola, sdo desenvolvidas com as *
professoras da Educagdo Infantil:

Texto de resposta curta
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DESAFIOS DA COORDENACAO PEDAGOGICA ¢ :

Descrigdo (opcional)

13- Descreva como se dd a relagdo entre as professoras e a equipe gestora da sua
escola:

Texto de resposta curta

14- Principais desafios encontrados ao desenvolver formagdo continuada na escola como  *

grupo de professoras:

Texto de resposta curta

15- Descreva os principais desafios que vocé enfrenta na sua atuagdo como Coordenadora *

Pedagdgica:

Texto de resposta curta

16- Cite estratégias que voce utiliza para superar esses desafios. *

Texto de resposta curta




