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ROTINAS 

 

 

Abandonar as rotas previstas 
As ideias pré-concebidas 

O vestido preto no armário, à espera da festa. 

O mesmo ritual que consagra as manhãs. 
O que fazer amanhã? 

 
Abandonar a rotina rotineira 

A pura reprodução, 

A Mera alienação. 
 

Abandonar ... 
Tudo que algema, enquadra, amofina, empequenece. 

Negar ao que somente controla 

Ao que cerceia, ao que limita, ao que entristece. 
 

Rotinização, apenas para a organização! 
Para cuidar da força do coletivo 

Para comunicar a palavra certa, no momento necessário. 

 
Aquela que não sela o destino, mas que provoca a mudança. 

A que instiga o adulto e mobiliza a criança. 
 

Levar à tiracolo um amálgama dos seus saberes, 

Refletir, profundamente, a gênese dos nossos fazeres. 
Nossas marcas, nossa história de vida, nossa identidade 

E saber olhar, ouvir e silenciar ... 
Quando se perder o fio da amorosidade. 

 

Coordenar.... 
Lapidar as pedras que encontramos no caminho! 

Articular, formar, transformar! 
E se encantar com cada flor que nascer em meio ao asfalto! 

 

Ter o inusitado como guia de viagem. 
E o universo como descoberta. 

Seguir em frente 
À procura de novos saberes e 

Reiniciar, com humildade, a cada aprendizagem. 

 
Desaprender, aprender e reaprender a docência, 

No tempo, no caminho e na experiência. 
 

 

Margarete Cazzolato Sula  

                                                                                             Primavera/2016 



 

 

RESUMO 

 

SULA. Margarete Cazzolato. O tempo, o caminho e a experiência do coordenador 

pedagógico da creche: as rotinas e os saberes que articulam, formam e transformam suas 

práticas educacionais. 2016. 206f. Trabalho Final (Mestrado Profissional em Educação) - 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2016. 
 

O presente estudo teve por objetivo geral analisar os saberes profissionais do coordenador 
pedagógico que atua nas creches da Rede Municipal de Santo André, a partir de suas rotinas de 

acompanhamento pedagógico e de suas ações articuladoras, formadoras e transformadoras das 
práticas educacionais. O problema de pesquisa originou-se de um diálogo reflexivo entre a 
experiência profissional, como Coordenadora de Serviço Educacional, com os referencia is 

teóricos do curso - Mestrado Profissional “Formação de Formadores” na PUC- SP. A pesquisa 
se evidenciou como um estudo de tipo etnográfico, de natureza qualitativa. Na fundamentação 

teórica, abordou-se, por meio de uma tríade, a questão dos saberes docentes no contexto 
acadêmico contemporâneo; as funções, as rotinas e os desafios subjacentes ao trabalho do 
coordenador pedagógico e o contexto da creche.  Apresentou-se também um panorama da 

Educação Infantil, contextualizando os marcos legais e a concepção de criança, vista como 
sujeito de direitos e produtora de cultura. Questionários e entrevistas foram utilizados como 

instrumentos de coleta de dados. Os dados do questionário embasaram uma caracterização do 
grupo, destacando sua trajetória escolar e percurso na carreira e cotejando problemas, desafios, 
encantos e desencantos da função. Posteriormente, foram entrevistados quatro coordenadores, 

mediante um roteiro de entrevista semiestruturado. Os achados foram organizados à luz de sete 
categorias, inspiradas pelos referenciais teóricos de Almeida, Placco, Souza, Tardif, 

Vasconcellos, dentre outros, dialogando com os saberes emergentes das falas dos profissiona is. 
Os resultados da pesquisa indicaram que o grupo de coordenadores da rede se mostra em 
contínuo processo de constituição. Os coordenadores entrevistados possuem uma rotina de 

acompanhamento pedagógico, que, embora se revele planejada, se encontra ainda fragilizada e 
atravessada por intercorrências do cotidiano. Evidenciou-se dificuldade na organização e 

aprofundamento das ações formadoras, cerceadas por desafios da ordem da continuidade, face 
a contínua rotatividade de profissionais que se adentram às creches. Os coordenadores se 
percebem como profissionais inquietos, em constante processo de aprendizagem, constituição 

e transformação. Os achados revelam envolvimento nas ações articuladoras que mobilizam os 
diferentes coletivos para a concretização do Projeto-Político-Pedagógico. As relações 

interpessoais se destacaram, dentre as principais tensões e preocupações vivenciadas pelo 
grupo. Os coordenadores, que mobilizam e constituem saberes para a mediação de conflitos, 
compreendem a importância da construção de um trabalho coletivo, no qual saber olhar, saber 

ouvir e saber falar se revelam saberes fundamentais. Evidenciou-se também que, os 
coordenadores mobilizam saberes de diferente natureza para articular os coletivos, para formá-

los diante dos desafios do tempo atual, conjugados às necessidades de desvincular a creche das 
práticas assistencialistas, visando transformar as rotinas educacionais. A pesquisa revelou ainda 
diferentes saberes experienciais, constituídos ao longo do tempo e do caminho vivenciado na 

função, dentre eles, o saber da historicidade, fundamental para a constituição da identidade dos 
profissionais de creche, tanto para a compreensão das especificidades do serviço, como para a 

conscientização de novos profissionais e fomento de políticas públicas de formação. 
 
Palavras-chave: Coordenador Pedagógico, Educação Infantil, Creches, Saberes, 

Rotinas Pedagógicas.  
 



 

 

ABSTRACT 

 

SULA. Margarete Cazzolato. The time, the way and the experience of teaching the nursery 

coordinator: routines and knowledge which articulate, form and transform their 

educational practices. 206F. 2016. f. Final Work (Professional Masters in Education) - 

Pontifical Catholic University of São Paulo, São Paulo, 2016. 
 

This study had the main objective to analyze the professional knowledge of the pedagogical 

coordinator who works in day care centers of the municipal Santo André, from their 
pedagogical monitoring routines and their coordinating actions, forming and transforming 

educational practices. The research problem originated from a reflective dialogue between the 
professional experience, as a Coordinator of Educational Services, with the theoretica l 
frameworks of the course - Master Professional "Training of Trainers" at PUC-SP. The research 

showed as an ethnographic study of a qualitative nature. In the theoretical foundation, is 
approached through a triad, the issue of teaching knowledge in the contemporary academic 

context; functions, routines and underlying challenges for the work of the pedagogical 
coordinator and the day care context. It also presented an overview of early childhood 
education, contextualizing the legal frameworks and the conception of the child, seen as an 

individual of rights and producer of culture. Questionnaires and interviews were used as data 
collection instruments. The questionnaire data supported a characterization of the group, 

highlighting their school life and career path and comparing problems, challenges, charms and 
disillusions function. Afterwards, four coordinators were interviewed, using a semi-structured 
interview guide. The findings were organized in the light of seven categories, inspired by 

theoretical frameworks of Almeida, Placco, Souza, Tardif, Vasconcellos, among others, 
dialoguing with the emerging knowledge of the professionals’ speeches. The survey results 

indicated that the network coordinators group shows itself in a continuous process of 
constitution. The coordinators interviewed have a pedagogical monitoring routine, which, 
although it shows planned, it is still fragile and crossed by everyday occurrences. It was evident 

the difficulty in organizing and strengthening the training actions, curtailed by the continuing 
challenges of the order, given the continuous turnover of professionals who step into nursery. 

The coordinators see themselves as restless professionals, in constant learning process, 
formation and transformation. The findings reveal involvement in coordinating actions to 
mobilize the different groups for the implementation of the political pedagogical project. 

Interpersonal relationships highlighted among the main tensions and concerns experienced by 
the group. The coordinators, who mobilize and provide knowledge for conflict mediation, 

understand the importance of building a collective work, in which knowing how to look, to 
listen and to speak reveal fundamental knowledge. It also showed that the coordinators mobilize 
knowledge of a different nature to articulate the collective, to form them to the challenges of 

the present time, combined the needs of unlinking the nursery of welfare practices to transform 
the educational routines. The survey also revealed different experiential knowledge, built up 

over time and the way experienced during the function, among them the knowledge of 
historicity, fundamental to the constitution of the childcare professionals identity, both for 
understanding the specifics of the service, and to aware new professionals and promote public 

training policies.  
 

Keywords: Pedagogical Coordinator, Children’s Education, Nursery, Knowledge, Pedagogical 
Routines. 
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1. INTRODUÇÃO 

Mãos Dadas 

  

Não serei o poeta de um mundo caduco.  

Também não cantarei o mundo futuro.  

Estou preso à vida e olho meus companheiros.  

Estão taciturnos, mas nutrem grandes esperanças.  

Entre eles, considero a enorme realidade.  

O presente é tão grande, não nos afastemos.  

Não nos afastemos muito, vamos de mãos dadas.  

Não serei o cantor de uma mulher, de uma história,  

Não direi os suspiros ao anoitecer, a paisagem vista da janela,  

Não distribuirei entorpecentes ou cartas de suicida,  

Não fugirei para as ilhas nem serei raptado por serafins.  

O tempo é minha matéria, o tempo presente, os homens  

[Presentes, 

A vida presente. 

  

Carlos Drummond de Andrade, in Sentimento do Mundo, 1940. 

 

 

Anuncio ao leitor, que generosamente se disponha a seguir comigo, de “mãos dadas”, este 

itinerário de descobertas, que esta pesquisa nasceu das reflexões oportunizadas pelo exercício 

da função gratificada1 de Coordenadora de Serviço Educacional2, em cinco creches municipa is 

na rede de ensino de Santo André, cidade pertencente à região da Grande São Paulo.  

Com a intenção de analisar os saberes revelados nas rotinas de trabalho e nas ações 

formadoras, articuladoras e transformadoras desenvolvidas pelos coordenadores pedagógicos 

que atuam na creche, este estudo dialoga com a questão dos saberes, temática relevante diante 

da complexidade do mundo em que vivemos, que estabelece outros paradigmas e me coloca 

diante de novos desafios educacionais.  

Compreendendo que os saberes da docência se estendem aos profissionais que trabalham 

para a melhoria dos espaços educativos, a pesquisa buscará transpor a discussão dos saberes da 

docência para o campo dos saberes do coordenador pedagógico, um profissional que, em 

processo contínuo de aprendizagem e desenvolvimento, busca a constituição da sua identidade.  

                                                 
1 Função gratificada na rede de Santo André: Termo que se refere aos profissionais que desempenham um papel, 

para o qual não há provimento por via de concurso público. 

2 Coordenadora de Serviço Educacional: Sigla de referência CSE. Nomenclatura utilizada na cidade de Santo 

André para indicar quem exerce a função de coordenação geral das unidades de um dado setor, sendo equivalente 

à função de supervisor.  
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Ao vivenciar, em momentos distintos, e de forma intermitente, diferentes papéis 

educacionais como professora, assistente pedagógica3 e coordenadora de serviço, deparei-me 

com complexas conjunturas e um emaranhado de problemas, que me impulsionaram a repensar 

a minha própria prática docente e me trouxeram ao Mestrado Profissional “Educação: Formação 

de Formadores”, FORMEP, na Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, PUC-SP.  

A pesquisa foi precedida de um período de indefinições e angústias que me afetaram e 

me mobilizaram quando me debrucei ao rigoroso exercício da investigação. Neste caso, pensar 

a própria prática foi uma provocação à reflexão contínua, e, assim, considero importante 

explicitar as inquietações que se fizeram presentes neste caminho de busca para a definição do 

problema, dos objetivos e dos sujeitos da pesquisa.  

O presente estudo se constitui fruto de uma síntese, reverberada num diálogo com o 

referencial teórico estudado durante o Mestrado, a minha história profissional, uma paixão 

antiga pela Educação Infantil, meu profundo respeito pelo trabalho dos profissionais das 

creches, meu desejo como pesquisadora em contribuir no processo de aprendizagem dos 

sujeitos da pesquisa, meu interesse em ampliar os estudos sobre os saberes docentes e meus 

percalços, alegrias, insucessos e conquistas nesses vinte e nove anos dedicados à Educação. 

Confesso que, ao ingressar no Mestrado Profissional, não possuía uma convicção sobre 

qual seria o meu projeto de pesquisa. Aliás, este aspecto me motivou a buscar o FORMEP, uma 

vez que pareceu instigante começar os estudos sem um projeto claramente definido, no qual a 

trajetória acadêmica pudesse agregar novas perspectivas de construção, ainda mais tendo por 

premissa do Mestrado Profissional a perspectiva de refletir sobre a própria prática, analisando-

a com o devido e necessário estranhamento de pesquisadora.  

Ao observar colegas que já cursavam o mestrado, parecia-me sempre um grande 

desgaste a organização prévia de um projeto que, em boa parte das vezes, não se sustentava em 

seu tema inicial. Dessa forma, construir o projeto em curso me soou como um convite ao 

diálogo, princípio que persigo com afinco em minha prática profissional.  

As primeiras aulas do ano de 2015 fizeram-me refletir muito sobre o professor iniciante 

e, no que é ser professor nos dias de hoje, diante de uma sociedade complexa e de seres humanos 

fadados ao inacabamento. Este aspecto me levou a pensar num tema inicial, que seria a 

importância da equipe gestora no acompanhamento do professor iniciante na Educação Infantil, 

                                                 
3  Assistente Pedagógico: Sigla de referência AP. Refere-se à nomenclatura utilizada para designar o coordenador 

pedagógico na rede municipal de Santo André. Neste trabalho, optei por denominar tal profissional como 

“coordenador pedagógico” (CP), em consonância com os referenciais teóricos adotados na pesquisa. 
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até mesmo porque a rede tinha realizado um concurso há pouco tempo e novos professores 

tinham sido incorporados à creche, sem percurso anterior nessa modalidade de ensino.  

Mas, os primeiros encontros de tutoria4 me levaram para outro campo de reflexão e me 

fizeram pensar nos desafios com que me deparei quando iniciei na coordenação pedagógica,  

articulando os serviços de EI nos espaços de creche e Escolas Municipais de Educação Infantil 

- EMEIEF. Mundos que pouco se conversavam, embora tivessem em comum o universo da 

infância e atendessem uma parcela de crianças com a mesma faixa etária. A preocupação com 

essa questão me levou à especulação de uma nova temática, que intencionava identificar os 

desafios e contradições da Educação Infantil na Rede Municipal.  

Em tempo, as discussões com os tutores continuavam e o exercício realizado na oficina 

de escrita com a professora Fernanda Liberali, em agosto de 2015, as aulas de Metodologia 

Científica, com a professora Marli Eliza D. A. de André, e o aprofundamento dos estudos acerca 

do papel do coordenador pedagógico (CP), nas aulas da Professora Vera Maria Nigro de Souza 

Placco, me levaram a outras preocupações e me trouxeram reminiscências do tempo em que 

atuei como coordenadora, fazendo-me pensar que muitas dificuldades que vivenciei ainda 

persistem nos novos grupos de CP, inclusive no próprio grupo com o qual venho trabalhando, 

desde 2013.   

Foram necessárias algumas versões, paciência dos tutores em me ajudar a aprofundar os 

conceitos e um certo movimento de desapego de algumas ideias, ao longo do caminho, para 

chegar à construção de um novo tema, que, desta vez, conversava com os saberes deste CP, 

revelados e constituídos em suas rotinas de acompanhamento e intervenção no trabalho 

pedagógico. Defini, então, os sujeitos da minha pesquisa e os justifico, em função da 

necessidade de demarcar a importância dos seus fazeres e dos seus saberes, frente ao papel 

articulador, formador e transformador que desempenham na creche. 

O poema de Drummond, que citei ao início deste texto, me inspirou a pensar sobre os 

saberes constituídos pelos coordenadores pedagógicos em suas relações com o trabalho, neste 

“tempo presente”, assim como a importância do tempo na construção do saber profissional.  

Primeiramente, porque queira ou não, estou instalada num mundo complexo, no qual a 

velocidade das mudanças tecnológicas, o progresso científico e a provisoriedade dos 

conhecimentos estabeleceram novas formas de relação e reconfiguraram um novo sujeito pós-

moderno, no cerne de uma sociedade, que “[...] é não apenas plural, mas cambiante e 

                                                 
4 O Mestrado Profissional FORMEP - PUC-SP conta com um grupo de tutores (doutorandos) que coordenam 

grupos de discussão entre os mestrandos, com foco na construção das temáticas de pesquisa, a partir das origens 

do problema.   



18 

 

continuamente produzida pelas circunstâncias, pelas pessoas e pelas suas próprias 

transformações” (PLACCO, 2010, p.136). Tal condição implica a necessidade de repensar a 

profissionalização do ofício de professor e demais atores escolares face aos novos saberes, à 

frente das novas gerações que não mais se resignam ao mero ensino transmissivo e que 

demandam “ [...]uma sociedade democrática: plural, participativa, solidária, integradora” 

(IMBERNÓN, 2011, p.7). Um tempo que urge por uma educação comprometida com um ser 

humano, visto em sua inteireza, em suas “múltiplas dimensões”, num mundo também “múlt ip lo 

e complexo” (PLACCO, 2010, p.151). 

Em segundo lugar, porque me sinto instigada a refletir sobre os muitos saberes que os 

CP possuem ao articular e desenvolver seu trabalho, junto aos profissionais, que atuam na 

docência nos espaços de creche, modalidade de ensino, imbricada nas tensões e ambiguidades 

sociais deste tempo presente, constituída pela sua temporalidade e por sua historicidade.  

E, finalmente, porque a inquietação e a incerteza (BAUMAN, 2005) sempre foram 

minhas parceiras constantes na condição de profissional que atua como função gratificada , 

submetida às interrupções e descontinuidade, por força das intempéries políticas.  

A solidão é uma das primeiras fronteiras a ser superada, diante da produção de novos 

conhecimentos e saberes, pois a formação é, essencialmente, uma tarefa coletiva e 

contextualizada, e não pode ser apreendida baseada no isolamento (IMBERNÓN, 2011). 

Assim, discutir os saberes deste tempo presente é tarefa para muitos! De “Mãos dadas”, 

assim como nomeou o poeta, penso que devamos construir esse itinerário.  
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2. CAPÍTULO 1 - CONTEXTUALIZAÇÃO PROFISSIONAL 

 

2.1. Idas e vindas, da professora à Coordenadora de Serviço Educacional.  

 

Reminiscências: Da aluna curiosa à professora 

 

Refletir sobre o “tempo presente”, poetizado por Drummond com sensibilidade e 

elegância, levou-me também ao encontro do inevitável - repensar o meu caminho profissiona l, 

à luz dos saberes que constitui ao longo da carreira.  

Escrever sobre a minha trajetória escolar e profissional me conduziu a reviver as trilhas, 

os passos em falso, os desafios e as conquistas que firmaram a minha escolha pela profissão de 

professora, especialmente no percurso da Educação Infantil. Possibilitou também um íntimo 

diálogo com as minhas próprias crenças e com os valores em que acredito como ser humano. 

Minha formação básica iniciou-se na pré-escola do município de São Caetano do Sul 

(SCS) em 1973. Recordo-me, com saudade, e um pouco de nostalgia, as vivências pedagógicas 

que me foram oportunizadas nessa primeira infância, que povoaram o meu imaginário e 

influenciaram na forma como hoje concebo a infância.  

Lembro-me de canções, atividades com sucatas, construções em grupo, rituais de rotina, 

o cheiro da sopa de feijão e do nome da professora - “Cecília”, um dos poucos que guardei, 

dentre as minhas memórias afetivas.  

Cursei o antigo primário na EEPG “Prof. Décio Machado Gaia”, escola da rede pública 

estadual de SCS e, desse período, trago lembranças esmaecidas pelo tempo. Dentre elas, as 

comemorações cívicas, a rigidez de alguns professores, a inesquecível “Teresinha de Jesus”, e 

as demais brincadeiras de roda, vividas nas encostas gramadas da escola, lembranças de um 

tempo em que se era possível brincar à sombra das árvores. 

No ginásio, minha família mudou-se para a cidade de São Paulo e meu universo de 

experiências também se transformou. Continuei frequentando uma escola pública da rede 

Estadual, EEPSG André Nunes Júnior, na periferia da Zona Leste, o que me trazia o desafio de 

conviver com muitas contradições sociais. Nela, fiz bons amigos e tive também, à revelia da 

convivência com muitos problemas educacionais, bons e inspiradores professores.  

Desde pequena, admirava e imitava meus professores em muitas “brincadeiras de 

escolinha”, vivenciando esse papel nas situações em que apoiava alguns amigos que porventura 

tivessem alguma dificuldade para aprender. Gostava tanto de estudar que dizia aos meus pais 

que nunca iria sair da escola, embora não verbalizasse o desejo de ser professora.  
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Mas, o que parecia tão óbvio, não aconteceu. A vida seguiu caminhos sinuosos e não 

acessei de imediato o percurso do magistério. À maneira do bom Drummond, há sempre 

algumas pedras em nosso caminho e, desse modo, em função de uma insuficiência de vagas e 

pela influência de alguns amigos, iniciei minha trajetória no Ensino Médio Técnico, no curso 

de Nutrição, na ETE Júlio de Mesquita.  

Todavia, a nutrição do corpo, com suas fórmulas, equações e lições de anatomia não 

alimentavam os meus sonhos de emancipação mais profundos, que se inspiravam nas palavras 

e aspiravam à nutrição das mentes e pensamentos. Assim, renunciei às transformações químicas 

e busquei a transformação das pessoas, e somente me senti feliz quando me transferi para o 

Magistério.  

Naquela época, o curso oferecido pela EEPSG Dr. Américo Brasiliense era ainda muito 

disputado e conceituado, o que dificultava essa tramitação. Mas, insisti e pondero, hoje, que 

aqueles anos iniciais de aluna aplicada e dedicada, de estágios e elucubrações filosóficas foram 

essenciais à minha formação, pois nesse período tive professores que me instigaram a aprender, 

que me fizeram olhar com deslumbramento para as crianças e para a infância, motivando-me a 

acreditar que a educação tinha o poder de transformar o mundo.  

E como a vontade de aprender realmente extrapolava, resolvi acumular o último ano 

desse curso com o primeiro ano da faculdade de Letras, na Fundação Santo André, movida pela 

paixão de ler. Nunca me arrependi, mas a sobrecarga me custou um preço às minhas sagas de 

adolescente, que sucumbiram às declinações em Latim e seus enfadonhos episódios de 

“decoreba”. Certamente, um treino para a vida de professor, que demanda muitos saberes... 

Ao concluir o Magistério e cursar o segundo ano da faculdade, novamente algumas 

pedras surgiram no caminho e não consegui ingressar de imediato na carreira. Nessa época, 

poucos órgãos públicos promoviam o acesso à profissão, via concursos, e, em Santo André, o 

cenário não era diferente. Diante disso, apenas depois de alguns meses de formada, consegui 

acessar o funcionalismo público municipal, iniciando, contudo, como auxiliar administrat iva, 

na área de Recursos Humanos. Trabalhei por apenas nove meses nesse setor, dando baixa em 

carteiras de trabalho e conversando com pessoas magoadas ou enraivecidas que estavam sendo 

desligadas da Prefeitura de Santo André que, nessa época, ainda possuía funcionários celetistas.  

Embora o serviço realizado não tivesse relação alguma com a Educação, aprendi a ouvir 

com atenção as queixas das pessoas, com um sentimento de que era possível investir um pouco 

mais, em muitos humanos que por ali passavam, principalmente funcionários com pouca 

escolaridade. Talvez isso tenha, de alguma forma, se tornado um princípio em minha vida -

acreditar na possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento das pessoas!  
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Da professora à coordenadora pedagógica iniciante 

 

Somente depois de insistentes solicitações ao Departamento de Educação, fui 

incorporada ao quadro do magistério, em 1987, época em que a rede municipal de ensino se 

dedicava exclusivamente ao atendimento das crianças da Pré-Escola, sendo atribuída para o 

Centro Educacional, Assistencial e Recreativo (CEAR) João Ramalho. 

Nessa época, a responsabilidade pela orientação aos professores ficava ao encargo do 

dirigente, tal como eram nomeados os que assumiam a gestão da unidade escolar. No início da 

carreira, fui aprendendo a ser professora, a partir das referências obtidas na atuação de outros 

professores e nas intervenções de minhas primeiras diretoras, que sinalizavam indícios e 

caminhos a serem trilhados por um bom professor. À distância, uma Equipe Técnica assumia o 

programa de reciclagem dos professores, vinculado ao Departamento de Educação Infantil.  

O primeiro curso do qual participei nessa perspectiva, em fevereiro de 1988, reunia os 

professores da educação infantil, instrumentalizando-os para a prática. Recebíamos um grande 

livro chamado Universo, que ensinava procedimentos básicos. As escolhas didáticas focavam 

o período preparatório, e a concepção de professor estava pautada na autoridade, que 

pressupunha preparar as crianças para o Ensino Fundamental e controlá-las. Confesso que “ser 

professor”, nessa época, era uma experiência bem mais confortável, pois a reflexão sobre a 

própria prática era minimizada e não havia muito sofrimento.  

Em 1989, conclui o curso de Letras, realizando, na sequência, uma Pós-graduação na 

área de Teoria da Literatura e Literatura Comparada, trabalhando concomitantemente, por um 

breve período, com a disciplina de Língua Portuguesa na Rede Estadual- SP. Apesar de possuir 

um grande interesse pela área, acabei por me dedicar exclusivamente à Educação Infantil.  

Na gestão inicial do prefeito Celso Daniel, também em 1989, foi possibilitado o primeiro 

concurso público da cidade, momento em que me firmei como professora concursada. Nesse 

contexto, ocorreram muitas mudanças na rede, dentre elas, a promulgação do Estatuto do 

Magistério Público (Lei Municipal no. 6833), que além de estabelecer contornos para a 

progressão funcional docente, criava a função de AP, profissional responsável pelo 

acompanhamento pedagógico e administrativo das escolas municipais.  

O itinerário da formação também ganhou um novo rumo na rede municipal, influenc iado 

pelas Políticas Públicas Nacionais. Houve mudança na carga horária dos professores, que 

possibilitava que nos reuníssemos para estudar e planejar o cotidiano da escola. Diversos 

debates eram oportunizados e tematizavam as especificidades da EI, as fases do 

desenvolvimento e a inclusão das crianças com deficiência. As diretrizes da Qualidade Social 
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da Educação, a Gestão Democrática e Acesso e Permanência tornaram-se temáticas recorrentes 

e viabilizaram o aprofundamento dos estudos de natureza conceitual.  

Nesse mesmo ano, acessei, também via concurso, a rede de ensino do município de São 

Bernardo do Campo (SBC), acumulando cargos de professora nas duas prefeituras até o ano de 

1999. A experiência na rede de SBC, reconhecida pela sua tradição na EI, contribuiu para 

qualificar o planejamento e fortalecer as estratégias de ensino e de registro reflexivo.  

Naquele ano, à luz daquele momento histórico, vivenciei a minha primeira experiênc ia 

como CP, ao participar de um processo seletivo interno, que oportunizava o acesso à vaga na 

rede municipal de SA. Afastei-me do cargo de professora na Prefeitura de São Bernardo e 

assumi sete unidades escolares, sendo cinco EMEIEF e três creches.   

A princípio, não tinha muita clareza das atribuições que me caberiam, nem possuía 

dimensão das complexas condições de trabalho atreladas à função. Mas, sentia -me 

profundamente instigada com a possibilidade de ampliar as discussões pedagógicas sobre a 

infância e de aprofundar saberes necessários à mediação das aprendizagens dos alunos. 

Vale salientar que, em 1998/1999, a rede também vivia um momento crítico, ao inicia r 

o atendimento ao Ensino Fundamental, incorporando-o aos mesmos equipamentos em que já 

atendia tradicionalmente a EI e a Educação de Jovens e Adultos - EJA, o que suscitou rupturas 

de paradigmas e a vivência de novos desafios educacionais. Dentre eles, alguns merecem 

destaque: a rede não estava preparada física e estruturalmente para as mudanças, os espaços e 

mobiliários não eram adequados, os professores desconheciam as especificidades do EF, as 

rotinas estabelecidas não condiziam com as necessidades dos alunos e tínhamos pouco domínio 

dos procedimentos administrativos e legais que regulamentavam essa modalidade de ensino.  

Outro desafio referia-se à articulação dos projetos das unidades, na perspectiva de 

“Escola Única”, que compreendia o atendimento concomitante às modalidades – EI (creche e 

EMEIEF), EF e EJA. Associada à articulação, delineava-se uma rotina intensa, que transitava 

por reuniões de formação no Departamento de Educação, a mediação dos conflitos das escolas, 

e o estabelecimento de parceria com outra CP, no revezamento dos turnos e períodos. 

O trabalho do CP também vislumbrava o acompanhamento das horas-atividades, como 

eram chamadas as atuais Reuniões Pedagógicas Semanais, o que não favorecia a organização 

de um itinerário formativo que correspondesse às reais necessidades da escola, devido à visão 

fragmentada que eu possuía de cada unidade escolar e o pouco aprofundamento sobre os reais 

problemas enfrentados pelas equipes. Além desse aspecto, a função gratificada era vista por 

alguns professores com maus olhos, por se pré-julgar que a seleção dos coordenadores 

carregasse o peso da afinidade política partidária, aspecto que não trazia muitos simpatizantes.  
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Vivenciar essa função, nesse modelo organizacional, desvelou ainda a realidade de lidar 

diretamente com o sujeito, professor e adulto, suas crenças, ideias cristalizadas, frustrações, 

anseios, necessidades e expectativas, numa conjuntura de incertezas e de aumento dos 

problemas com a chegada do EF; tudo isso, inserido numa estrutura pouco sustentáve l, 

submetida ao peso da minha inexperiência.  

Assim, no vigor dos meus 28 anos de idade, o que me parecera, a princípio, um desafio 

sedutor e possível, se transformara numa imensa angústia, motivo pelo qual declinei da função 

gratificada, logo após o nascimento do meu segundo filho. 

De 1999 até 2003, permaneci na sala de aula. Em 2000, ao acessar o segundo cargo na 

PSA, iniciei um percurso de trabalho com a EJA e o EF, vivenciando as especificidades das 

duas modalidades e buscando, de alguma forma, contribuir para uma continuidade educativa 

coerente entre as crianças que saiam da EI e iam para o EF dentro da mesma escola.  

No retorno à sala de aula, contudo, não fui mais a mesma professora. A experiênc ia 

anterior me trouxera a perspectiva de olhar de forma diferente para as complexas rotinas que se 

desvelavam na escola, pois, se, por um lado, me via com potencial para desempenhar a função, 

por outro, me consumia diante dos meus muitos não saberes. Oito meses de trabalho haviam 

sido suficientes para que eu pudesse me perguntar qual era a verdadeira natureza da função que 

havia declinado e que ainda se desenhava na rede. Brincadeirinhas de corredor se referiam à 

AP, nessa época, como “ A Perdida”, como relembrou recentemente uma professora, o que me 

trazia também muita preocupação.  

Como auxiliar os professores a organizarem suas práticas pedagógicas? Como organiza r 

uma rotina formativa que atendesse a tantas especificidades? O que era preciso saber para o 

manejo de tanta complexidade? Perguntas que guardei comigo, ao longo de todos esses anos... 

Em meados de 2003, novamente retornei à função gratificada, dessa vez, amparada por 

algumas conquistas que já haviam sido consolidadas na rede. A coordenação pedagógica 

ganhara uma nova formatação, com o trabalho organizado apenas em duas unidades, sendo uma 

creche e uma EMEIEF. Nesse contexto, foi possível iniciar a construção de um trabalho 

pedagógico mais sistemático, que se apoiava em encontros formativos oferecidos pela 

Secretaria de Educação, em conjunto com algumas assessorias, dentre elas, o Instituto 

Paradigma, o Instituto Castanheira e a Consultoria e Assessoria Aprender a Ser5.  

                                                 
5 Dessa época data a revista - Educação Infantil: olhares, linguagens e significados, coordenada pela Prof. Dra. 

Emília Cipriano Sanches.  
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Enquanto CP de creche e EMEIEF, incomodavam-me as disparidades no atendimento 

à infância. Ainda que houvesse um movimento de aproximação entre os equipamentos, a 

ruptura entre os serviços era evidente e trazia dificuldades para manter a coerência pedagógica.  

Campos (2002) refere-se a essa problemática, ao discutir as divergentes concepções 

acerca do paradigma pedagógico a ser adotado por creches e pré-escolas no Brasil. A autora 

menciona as tensões e interesses distintos que permeiam os dois equipamentos, enfatizando que 

a diferença na formação dos profissionais que atuam em ambos os espaços “[...] deve basear-se 

nas características da faixa etária da criança e não na vinculação burocrática da instituição 

educativa ou em uma determinada visão de educação” (CAMPOS, 2002, p.14).  

Embora a Legislação Brasileira reforçasse a não dicotomia entre os equipamentos, a 

leitura de realidade sobre a escola me apontava dificuldades visíveis, que eram percebidas, tanto 

nas formas de organização do trabalho pedagógico, como na maneira como eram pouco 

reconhecidos os profissionais que atuavam na creche. Buscando aprofundamento teórico frente 

a esses desafios e os da gestão escolar, retornei aos estudos, realizando o curso de 

Complementação Pedagógica, na extinta Universidade Bandeirantes- UNIBAN, hoje 

Anhanguera Educacional, em SBC - SP.  

Em 2005, outra mudança veio favorecer a organização do acompanhamento 

pedagógico, e cada creche e EMEIEF da rede passou a contar com uma CP exclusiva e, embora 

a reorganização trouxesse uma perspectiva mais concreta de trabalho, com um foco de atuação 

mais delimitado, a medida acabou por distanciar os equipamentos de creche e EMEIEF.  

Nessa época, as Coordenadoras de Serviço Educacional (CSE) buscavam, por meio de 

reuniões setoriais, articular os dois equipamentos. Ainda que houvesse um esforço legít imo, 

avalio que, até hoje, existem problemas concretos, no que se refere ao estabelecimento de uma 

Pedagogia para a EI que rompa definitivamente com o pré-conceito de que a EMEIEF ensina e 

a creche brinca (grifo meu) como, muitas vezes, ouvi informalmente de colegas de profissão.  

Apesar dessa interface, havia aspectos positivos na reorganização. Pude vivenciar um 

período intenso de estudo, de trocas e partilhas, nos quais refleti de forma mais aprofundada 

sobre o papel que desempenhava e as especificidades do processo de alfabetização.  

Ainda que convivesse com inúmeros problemas pedagógicos, consegui estruturar uma 

rotina de acompanhamento, organizando as reuniões semanais, com viés mais formativo. O 

estabelecimento de uma boa parceria de trabalho com os professores e a diretora da unidade 

favoreceu as dinâmicas de intervenção nas práticas escolares.  
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De Coordenadora Pedagógica à Coordenadora de Serviço Educacional 

 

No início de 2006, fui convidada a assumir a função de CSE, compondo a equipe do 

Departamento de Educação Infantil e Fundamental – DEIF, vinculada diretamente à SE. 

Convém esclarecer, que atuando como CSE tinha por incumbência a coordenação/supervisão 

setorial de algumas escolas, o que implicava acompanhar e supervisionar a gestão 

administrativa e pedagógica.  Com um campo de ação, além dos procedimentos burocráticos, 

buscava acompanhar o trabalho desenvolvido pelas equipes gestoras, corresponsabilizando-se 

nos processos formativos desenvolvidos com esses profissionais e pelas ações formativas por 

eles instaladas.  

A organização de trabalho proposta pela SE, nesse período, visava constituir uma cadeia 

de esforços para a melhoria dos resultados da aprendizagem, assim como defendem Gouveia e 

Placco (2013), ao discutir a importância da constituição de uma rede colaborativa para o 

desenvolvimento profissional dos professores. A articulação das políticas públicas, outra 

interface dessa função, me permitiu também um grande desenvolvimento profissional.  

Em 2006, a composição setorial que era feita de forma híbrida, com EMEIEF e creche, 

foi modificada, em função das necessidades apontadas pelas equipes gestoras das creches, que 

alegavam pouco espaço e visibilidade para as discussões sobre a primeira infância, uma vez 

que o processo de alfabetização instalado nas EMEIEF engalfinhava as necessidades de 

aprofundamento teórico-prático da EI. Assim, com a intenção de melhorar esse fluxo, as vinte 

e uma creches do município foram reorganizadas em três setores. Essa mudança me reconduziu 

ao contexto da creche, num período marcado por forte investimento na formação continuada, 

reflexões sobre a infância, participação em fóruns e outros eventos promovidos internamente.  

Os investimentos se delineavam no sentido de uma reestruturação curricular e, em 2008, 

a SE mobilizou a rede para discutir o trabalho pedagógico e a continuidade educativa creche-

EMEIEF, mediante a participação em fóruns de debate, produzindo um documento intitulado 

Ressignificação das práticas pedagógicas e transformações nos tempos e espaços escolares  

(2008), sob orientação do prof. Gabriel de Andrade Junqueira Filho, da Universidade Federal 

do Rio Grande do Sul -UFRGS.  

As creches estavam engajadas, nessa época, em formações com a profa. Dra. Léa Tiriba, 

da PUC do Rio de Janeiro, que assessorou a construção da revista digital Retratos da Educação 

Infantil em Santo André (2008), material que discutia práticas pedagógicas importantes para 

a primeira infância. Nesse período, foi também constituída uma parceria com a Universidade 
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Federal do ABC, possibilitando aos gestores, via seleção interna, uma Pós-Graduação em 

Gestão Educacional.  

No final de 2008, em função das eleições municipais, houve a mudança de gestão 

política na cidade, após doze anos de Gestão do Partido dos Trabalhadores (PT). Todas as CSE 

e gerentes (equipe técnica) retornaram para seus cargos de acesso inicial, inclusive boa parte 

dos diretores e CP. Voltei, então, a vivenciar a realidade de duas salas de aula, com a alegria 

das crianças, as preocupações com o processo de ensino e aprendizagem, os estigmas de ter 

sido função gratificada na outra gestão política e a responsabilidade de ressignificar o papel do 

professor à luz das concepções que acreditava.  

Nesses quatro anos em sala, me questionei sobre as rupturas e descontinuidades do 

processo pedagógico, pois concordo com Gouveia e Placco (2013, p.74) que, “[...] para um 

aprofundamento do conteúdo e mudanças nas práticas, é preciso haver tempo e continuidade 

das discussões”, o que não foi garantido nessa transição. Entristecia-me, ao pensar na 

descontinuidade pedagógica a que se encontravam expostas as redes de ensino, face à extensão 

social do nosso compromisso como educadores, junto às escolas, às crianças e suas famílias.  

Em 2013, um novo cenário político me oportunizou reassumir a função de CSE, numa 

outra conjuntura, num outro tempo, com outros humanos e, nela, venho enfrentando desafios 

ímpares. Dentre eles, conflitos relacionais entre os diferentes atores do processo educativo, 

problemas estruturais, rotatividade de funcionários e outras questões pedagógicas.  

 Transitando entre as diferentes gestões, vivenciando processos de interrupção, de 

retrocessos e retomadas, no campo da formação de professores, que ora colocavam o professor 

como protagonista de sua prática, numa perspectiva crítica emancipatória, ora abordavam 

exclusivamente os aspectos mais técnicos do ensino, fato é que os rumos da política educacional 

da cidade estiveram suscetíveis às interfaces do cenário político municipal.   

Compartilho da ideia de Pelissari (2005, p.28), argumentando que “[...] constituir-se 

formador implica desenvolver, progressivamente, um corpo específico de saberes, que nem 

sempre correspondem aos saberes originados no ofício do professor”. Com base nesta 

argumentação, pergunto-me se tantas idas e vindas à função contribuíram ou não para a 

constituição dos meus próprios saberes profissionais, no que tange à coordenação pedagógica.  

Penso que os saberes mobilizados pelos CP, revelados em suas rotinas de trabalho, 

trouxeram-me sempre, de uma forma ou de outra, uma inquietação ímpar, seja porque eu já os 

tenha mobilizado, no momento que desempenhei a mesma função, seja, também, porque me 

cabe agora contribuir no processo de desenvolvimento desses profissionais, tendo em vista a 

minha corresponsabilidade em seu processo formativo.  
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2.2. Origens do problema da pesquisa 

 

A creche: um universo permeado por inquietações  

 

O serviço de creche na rede Municipal de Santo André foi desvinculado da Assistênc ia 

Social e incorporado à SE em 1989, o que promoveu um redimensionamento de sua proposta 

pedagógica, abrindo espaço para uma jornada de lutas por melhores condições de trabalho e 

reconhecimento profissional, por parte dos antigos monitores que, somente em meados de 2003, 

foram integrados ao Estatuto do Magistério Público Municipal.  

Nos últimos anos, as creches municipais vêm sendo acometidas, de forma visível, por 

uma crescente e constante rotatividade de profissionais de apoio ao trabalho pedagógico. Em 

2009, novos Agentes de Desenvolvimento Infantil6 (ADI) foram agregados, num concurso 

público que demandou como formação de acesso apenas o Ensino Médio, o que trouxe, ao 

atendimento, pessoas advindas das mais diferentes experiências profissionais. Recentemente, 

os estagiários de Pedagogia foram também incorporados ao serviço, o que tem também 

evidenciado de forma contundente a necessidade de formação continuada.  

 Atualmente, ao chegar em cada uma das creches que acompanho, meu olhar vasculha 

os ambientes e, em cada unidade, observo sua dinâmica de funcionamento e as marcas históricas 

impregnadas nesse serviço, constituído na urgência das reinvindicações sociais.  

Alguns pontos me chamam mais a atenção que outros: a relação entre crianças e 

professores, a ocupação dos espaços pedagógicos, os trabalhos expostos nas paredes que 

revelam diferentes concepções de trabalho, o trânsito contínuo dos funcionários, o atendimento 

ininterrupto às famílias, o entra e sai da secretaria, concomitantemente a professores que, a todo 

instante, tem algo a perguntar, a comunicar, a questionar, a queixar.  

A creche é, por essência, movimento! E um movimento ruidoso, marcado por vozes, 

risos, gritos, choro, barulho de brinquedos. Aromatizado também, muitas vezes, por um 

cheirinho de sopa que invade o ambiente e quase sempre faz lembrar a casa da gente!  

                                                 
6 Agente de Desenvolvimento Infantil (ADI) - Profissionais concursados que trabalham em conjunto com os 

professores de Educação Infantil. Possuem carga horária de seis horas de trabalho diário. O Ensino Médio foi 

solicitado como formação inicial para o acesso à função, via concurso público, o que atrelou tais profissionais ao 

quadro dos funcionários da Administração não se encontrando incorporados ao Estatuto do Magistério.  
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Nessa dinâmica, que é regada de intensa agitação, o CP busca desenvolver suas rotinas 

de acompanhamento pedagógico. Assoberbado de tarefas, todos parecem interrompê- lo a 

qualquer instante, inclusive por motivos banais.  

Observo que, ainda que se tenham passado doze anos, minha rotina nessa função não 

era muito diferente. Conversar com professores, correr atrás das intempéries, acalmar 

funcionários, desviavam-me constantemente do foco da formação. Mas, assim como antes, a 

necessidade de formação continuada, centrada na própria escola, é revelada por inúmeras cenas 

que confirmam a urgência das ações formativas.  

Embora as práticas desenvolvidas atualmente objetivem tornar o cotidiano das creches 

um rico espaço de aprendizagem para as crianças, revelam ainda fragilidades no que tange à 

intencionalidade pedagógica e demandam um contínuo acompanhamento do CP.  Dentre estas, 

sobressaem-se: poucas situações de interação e brincadeira, práticas desarticuladas das 

necessidades da faixa etária, planejamentos que reproduzem estratégias, rotinas engessadas, 

incompreensões a respeito da concepção de EI e, também, os conflitos relacionais entre 

professores e demais profissionais de apoio, que acabam por afetar os processos pedagógicos.  

 Faz-se, então, necessário a construção de um espaço de formação que favoreça o 

acompanhamento das necessidades individuais dos profissionais, articulado às demandas 

coletivas que se manifestam no cotidiano, somadas à busca pelas condições de desenvolvimento 

profissional dos sujeitos e também da instituição. Desafio inadiável, que se entrelaça de forma 

inexorável ao papel desenvolvido por esse profissional.  

Nesse contexto, enquanto convivem com dificuldades distintas para estruturar uma 

rotina de trabalho que organize as intervenções pedagógicas, visando construir um itinerá r io 

formativo frente à multidimensionalidade das ações, os CP constroem também a sua própria 

identidade como coordenadores, mobilizando e constituindo diferentes saberes profissionais.  

Alguns saberes se manifestam na relação direta com os pares e na íntima naturalidade 

com que orientam os funcionários. Outros, se revelam na maneira como organizam as 

intervenções e pensam o espaço da creche. Muitos ainda se constituem nas intervenções e 

interações com as famílias, com os demais profissionais e as próprias crianças.   

Distintos e valiosos saberes! E é essa dialética, que engloba “[...] um saber fazer, um 

saber ser e um saber agir que envolvem, respectivamente, as dimensões técnica, humano 

interacional e política” (PLACCO, 1994, p.18 apud ORSOLON, 2012, p.19) que me instiga a 

investigar a presente temática. Pois, quais seriam, do ponto de vista dos próprios CP, os saberes 

profissionais mobilizados e constituídos em seu cotidiano e em suas ações que intentam 

articular, formar e transformar as práticas e rotinas educacionais da creche?  
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2.3. Justificativa da pesquisa  

 

Este trabalho preocupa-se em olhar para os saberes dos coordenadores pedagógicos, 

constituídos e revelados, em suas rotinas de trabalho na creche. A palavra rotina, utilizada neste 

contexto, pode remeter às rotinas pedagógicas estabelecidas nessas instituições, e, neste sentido, 

julgo relevante distinguir o que nomeio por rotina pedagógica e por rotina de acompanhamento 

do trabalho pedagógico, a fim de contextualizar o estudo ao leitor. 

A rotina pedagógica refere-se às atividades recorrentes do cotidiano, sendo 

“[...]compreendida como uma categoria pedagógica da Educação Infantil que opera como a 

estrutura básica organizadora da vida coletiva diária”. Barbosa afirma que - “Para alguns 

profissionais, ser educador infantil é saber o que fazer, como fazer e a que horas fazer, isto é, 

ter domínio das rotinas instituídas” (BARBOSA, 2006, p.202).   

 A constituição da rotina pedagógica não é vazia de significações. Trata-se de uma 

construção social, iluminada por um conjunto de ideias, crenças e concepções sobre as crianças 

e as práticas educativas, que traduzem a própria cultura escolar.  

As rotinas regulam a vida de crianças e adultos numa creche e representam a segurança e 

a estabilidade, aspectos “[...]necessários à construção dos seres humanos como sujeitos” 

(p.202). O professor da EI rege seu trabalho a partir das rotinas, entendidas como um conjunto 

de possibilidades de organização das práticas pedagógicas a serem oportunizadas aos pequenos, 

no tempo e no espaço, com vistas a recriar o cotidiano e, não apenas, como mero e empobrecido 

instrumento de controle do tempo dos adultos e das crianças (BARBOSA, 2006, p.205). 

As rotinas de acompanhamento pedagógico, por sua vez, dizem respeito à maneira como 

o CP estrutura suas ações de acompanhamento na creche, ou seja, como organiza seu trabalho.  

Placco (2012a, p.49) destaca que “[...]as atividades de rotina cumprem uma importante 

função de manutenção do funcionamento da escola”. Nessa direção, Gouveia e Placco (2013, 

p. 76-77) defendem que a rotina seja entendida como “instrumento do planejamento e estrutura 

de apoio” do trabalho do CP, que precisa orientar sua prática e construir o projeto educacional 

a partir de metas e objetivos, favorecendo a estruturação de suas atribuições, por meio da 

implementação de uma rotina que “[...] suporte seu exercício profissional” (p.77).  

Nessa dinâmica flexível e em constante movimento, o CP organiza seu tempo visando 

atender às especificidades e intenções do trabalho. Isto posto, defendo que, nesse cotidiano de 

intervenções, múltiplos saberes são mobilizados, constituindo “[...] o conjunto de saberes 

utilizados realmente pelos profissionais em seu espaço de trabalho cotidiano para desempenhar 

todas as suas tarefas” (TARDIF, 2000, p.10).  
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Ao distinguir a rotina pedagógica da rotina de acompanhamento pedagógico, busquei 

evidenciar o movimento dialético dessa relação e os saberes subjacentes a ela. Ao mesmo tempo 

que as rotinas pedagógicas estruturam o cotidiano das creches, os CP desenvolvem uma rotina 

de trabalho, mobilizada a partir e a favor da rotina pedagógica, dado que a mesma espelha as 

concepções, revela as práticas, bem como as necessidades de formação do coletivo, foco de 

atenção contínua do CP.  

Aprofundar os diálogos sobre essa temática poderá favorecer a ampliação de uma 

consciência crítica dos CP sobre os saberes que são mobilizados e constituídos no 

desenvolvimento de suas rotinas de trabalho, frente à sua “[...] função articuladora, formadora 

e transformadora” (ALMEIDA; PLACCO, 2009, p. 38).   

Por entendê-la como uma pesquisa que busca o aprofundamento dos estudos na área, 

julgo que a mesma possa trazer questões de relevância educacional e social aos que se debruçam 

a estudar a atuação dos CP no espaço da creche, vez que também se faz necessário pensar a 

formação destinada a esse coletivo, com vista à profissionalização desses sujeitos.  

Identificar os saberes mobilizados por esse grupo num espaço tão complexo como as 

creches, poderá também colaborar para o fortalecimento da prática de outros profissionais que 

se aventurarem a trilhar um caminho similar, à luz da sua própria experiência, incluindo-se, 

aqui, os profissionais da própria Rede Municipal, campo da pesquisa.  

Cumpre destacar também que, ao assumir os coordenadores pedagógicos como sujeitos 

desta pesquisa, busco legitimar a importância dos saberes desse profissional para a organização 

de práticas formativas que auxiliem os profissionais da creche a refletirem sobre o próprio fazer, 

na perspectiva de sua transformação.  

Dessa forma, esse estudo pretende responder ao conjunto das problematizações 

explicitadas a seguir, cujas respostas poderão ser indicadas nas descobertas e achados da 

pesquisa, nos passos e descompassos dos caminhos que puderam ser trilhados.   

 

2.3.1. Problematização Inicial 

 

 Quais seriam, do ponto de vista dos CP, os saberes por eles mobilizados e constituídos em 

sua atuação na creche, tendo em vista o tempo, o caminho percorrido e sua experiênc ia 

profissional?   

 E como esses saberes se revelam em seu cotidiano de trabalho e nas ações que compõem a 

sua rotina de acompanhamento pedagógico, considerando sua função articuladora, 

formadora e transformadora das práticas educacionais?  
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Diante do conjunto de inquietações explicitado, o percurso da pesquisa se definiu em face 

dos seguintes objetivos:  

 

2.3.2. Objetivo Geral 

 

 Analisar os saberes profissionais do coordenador pedagógico que atua na creche, a partir de 

suas rotinas de acompanhamento pedagógico e de suas ações articuladoras, formadoras e 

transformadoras das práticas educacionais.   

 

2.3.3. Objetivos Específicos  

 

 caracterizar o grupo de coordenadores pedagógicos das creches municipais de Santo André;  

 analisar como os CP percebem suas aprendizagens, no que diz respeito à constituição dos 

seus saberes profissionais, em face das funções desempenhadas, considerando o tempo, o 

caminho percorrido e sua experiência profissional na creche;  

 identificar saberes profissionais revelados nas rotinas de acompanhamento pedagógico do 

CP, considerando as especificidades e princípios do atendimento à primeira infância;  

 identificar saberes que são constituídos e mobilizados pelo CP nas relações e interações 

estabelecidas com os diferentes atores do processo educacional.  

Apresento a seguir, as pesquisas correlatas que me ajudaram a ampliar os olhares sobre o 

universo a ser estudado.  

 

2.4. Pesquisas correlatas 

 

O levantamento dos estudos correlacionados teve por objetivo identificar diferentes 

contribuições acadêmicas acerca do objeto de investigação desta pesquisa – os saberes do 

coordenador pedagógico da creche.  

O crescente número de publicações sobre o CP pareceu-me, a princípio, ofuscar a busca 

por alguma perspectiva efetivamente autoral dentro da construção da pesquisa. Assim, a 

imersão nas leituras foi muito importante nesse momento da pesquisa para ampliar os pontos 

de vista e os referenciais teóricos.  

Os sites da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior - CAPES e o 

da Biblioteca Digital de Teses e Dissertações – BDTD, vinculado ao Instituto Brasileiro de 
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Informações, Ciências e Tecnologia – IBICT, foram acessados para consulta ao acervo digita l. 

Ao longo do processo, diante da necessidade de ampliação das referências, foram também 

pesquisadas as bibliotecas digitais das universidades PUC-SP, USP e UNICAMP.  

Alguns artigos da Scielo e Google Acadêmico também contribuíram para fomentar a 

pesquisa, contudo, procurei embasá-la prioritariamente por teses e dissertações afins. As 

publicações do próprio FORMEP foram também acessadas, por entendê-las como produções 

de relevância dentro do contexto abordado.  

Iniciei os estudos correlacionados movida pela ideia de aprofundar as leituras acerca da 

rotina do CP que atua no espaço da creche. Porém, ao longo das aulas, as questões da pesquisa 

foram ganhando um novo contorno, e, ao invés de me deter exclusivamente às rotinas, passei a 

pensar nos diversos saberes que são articulados pelo CP ao organizar sua rotina de trabalho.  

Cumpre destacar que o processo de pesquisa instalado foi composto por muitas idas e 

vindas, conexões e busca de sentido, com diferentes composições de palavras-chaves, não se 

restringindo a uma trajetória de leituras específica. A seguir, descrevo o caminho percorrido, as 

indagações presentes, sistematizando os achados que dialogaram com a pesquisa. 

 

2.4.1.  O caminho percorrido 

 

Iniciei a pesquisa, utilizando exclusivamente o descritor “coordenador-pedagógico”.  

Gradativamente, outros descritores foram introduzidos para delimitar o campo de estudo, dentre 

eles as palavras-chave - “educação infantil”, “creche”, “rotinas”, “formação continuada” e, por 

último, “saberes do coordenador pedagógico”.  

O primeiro acesso realizado no site da CAPES, utilizando apenas a palavra-chave 

“coordenador-pedagógico”, evidenciou a existência de 1607 trabalhos, sendo 27 achados 

correspondentes à instituição PUC- SP. Ao utilizar o descritor “rotinas”, com a intenção de 

pesquisar os fazeres específicos do CP, nenhum trabalho foi localizado nesse site.  

Nesse percurso, prossegui na pesquisa e acrescentei, ao filtro, a palavra-chave 

“educação infantil” e, nessa consulta, foram localizados 128 trabalhos.  

Ao substituir a palavra-chave “educação infantil” para “creche”, foram encontrados 11 

exemplares, que explicitavam temáticas diferenciadas do serviço, tais como: construção do 

currículo, prática pedagógica do monitor, arranjos espaciais, a identidade do CP da EI e, 

especialmente, assuntos relacionados às políticas públicas de atendimento. Dentre esses 

trabalhos, destacaram-se três, que se aproximaram um pouco mais do objeto de estudo da 

investigação, nos quais me detive em uma leitura mais aprofundada.   
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À medida que caminhei com as leituras, senti necessidade de diversificar a busca, dessa 

vez com a consulta ao BDTD. Utilizei o mesmo procedimento, que localizou 496 achados entre 

teses e dissertações, em diferenciadas instituições do país, sendo 302 publicações notificadas, 

a contar do ano de 2010 até março de 2016.  

Em continuidade às incursões, acrescentei à pesquisa o filtro “rotinas de trabalho”, o 

que me oportunizou o contato com 12 publicações. Ao repetir os procedimentos e acrescentar-

se a combinação “educação infantil” e posteriormente “creche”, observei uma oscilação na 

localização das publicações, sendo o número de teses e dissertações de creche maior que as 

relacionadas à própria modalidade “Educação Infantil”.  

Outras combinações de palavras-chaves como “contextos formativos”, “formação 

continuada” e “dimensões da formação”, em substituição à composição “rotina pedagógica”, 

foram, então, utilizadas para a pesquisa. Porém, também não favoreceram a busca de novos 

trabalhos, remetendo-se, com sutis diferenciações, aos mesmos referenciais já identificados. 

Faz-se relevante assinalar nesse contexto que algumas publicações já haviam sido notificadas 

pelo site da CAPES.  

Persisti na busca pela plataforma da PUC – SP, UNICAMP e USP e, ao observar a 

repetição de títulos, optei em dedicar-me à leitura das publicações que, em certa medida, 

mostraram maior pertinência ao universo a ser estudado e que foram recorrentes nos sites 

pesquisados. Posteriormente a essa etapa, incorporei aos demais descritores a expressão 

“saberes do coordenador pedagógico”.   

Ao acessar o site da CAPES, utilizando a composição de palavras-chave: “saberes” – 

“coordenador pedagógico” – “educação infantil” – “creche”, não identifiquei de imediato 

nenhum trabalho voltado especificamente à questão do saber do CP.  

O site BDTD, por sua vez, identificou uma dissertação e uma tese, que foram agregadas 

às demais pesquisas anteriores. Selecionei, do universo consultado, dezessete pesquisas e, 

apenas para efeito de sistematização, agrupei-as, tendo por critério a proximidade de suas 

temáticas, de acordo com os aspectos destacados nos próximos parágrafos.  

 

2.4.2. Agrupando os achados: A constituição da identidade profissional do CP, em face 

da trajetória histórica das redes de ensino e a formação continuada 

 

De modo geral, observei alguns trabalhos que trataram da história das redes de ensino e 

da constituição da trajetória profissional do CP. Dentre eles, destaquei cronologicamente os 

achados de Domingues (2009), Palliares (2010), Zumpano (2010), Gomes (2011), Mendes 
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(2013), Nogueira (2013), Moyano (2014) e Macedo (2014), apresentando a seguir algumas 

aproximações entre os resultados.  

As pesquisas de Zumpano (2010), Moyano (2014) e Macedo (2014) evidenciaram a 

importância das trajetórias históricas para a constituição da identidade do CP, discutindo a 

complexidade da função, bem como o amplo espectro de sua atuação.  

Zumpano (2010) discute o papel do CP no processo de formação continuada em serviço  

do professor da creche, com ênfase nos marcos legais que subsidiaram as transformações 

históricas e sociais vivenciadas pelas creches nos últimos anos. Amparando-se nos estudos da 

teoria psicogenética de Wallon, a pesquisadora entrevistou duas CP que atuaram em creches 

pertencentes à rede indireta e conveniada particular, ambas ligadas ao Município de SP.  

Em seus achados, a autora pondera que o CP é “ [...] um formador em processo de ser 

formador”, encontrando-se em permanente constituição profissional (ZUMPANO, 2010, 

p.150). A análise da autora considera o “educador em sua totalidade (cognição e afetividade), 

conhecendo, respeitando sua história de vida, bagagem cultural, experiências e valores 

pessoais” (p. 11). Os dados obtidos evidenciam que os CP se percebem “[...] ainda como modelo 

de conduta e atuação para as professoras” (ZUMPANO, 2010, p. 150). 

Moyano (2014) apresenta uma pesquisa de natureza qualitativa que lança olhares para o 

histórico das creches municipais e para o surgimento da função de CP na rede de SBC. 

Utilizando-se de entrevistas, a autora evidencia que o CP é um profissional em busca da 

construção de sua identidade, ressaltando as peculiaridades das questões formativas, com ênfase 

na tematização das práticas, na ludicidade e humanização dos profissionais.  

A fragmentação e descontinuidade dos processos formativos foram criticadas pela 

pesquisadora, que salienta a necessidade de os profissionais se desenvolverem como 

pesquisadores de sua própria prática, identificando a necessidade de investimentos nas políticas 

públicas, nas parcerias de trabalho e na formação continuada.   

A pesquisa de Macedo (2014) organiza três eixos de discussão: formação continuada, 

educação infantil e coordenação pedagógica. Para desenvolvê- los, a autora entrevistou sete CP, 

analisando os planos de trabalho das equipes de orientação técnica da Secretaria Municipal de 

SBC e verificando as contribuições da formação continuada no desenvolvimento profissiona l 

dos coordenadores do município. Os resultados de sua pesquisa explicitaram que os CP 

priorizam a “[...]necessidade de socialização de práticas/trocas de experiências e intervenções 

nos instrumentos de acompanhamento do trabalho do professor” (MACEDO, 2014, p. 100).  

A constituição da identidade desse grupo também foi debatida pela autora, assim como 

as relações de poder evidenciadas na relação CP e diretor, disparador de desconfortos entre as 
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equipes de trabalho, aspecto que dificulta a articulação do trabalho coletivo. Macedo (2014) 

constata também que os coordenadores apontam a autoformação como uma necessidade 

contínua, independentemente do tempo em que realizam a função.   

As pesquisas de Mendes (2013), Palliares (2010), Nogueira (2013) aprofundaram os 

estudos a respeito dos processos de constituição da identidade profissional do CP. Em relação 

a esse aspecto, o estudo de Mendes (2013) caracterizou os professores que atuavam como CP 

no município de Araçatuba- SP, tendo em vista a legislação municipal.  

Traçando um perfil dos CP, a autora busca “ [...]compreender e identificar as 

representações sociais desses sujeitos sobre suas funções e como organizam suas rotinas de 

trabalho pedagógico” (MENDES, 2013, p. 18), tendo em vista seu papel como principal agente 

formador da equipe docente. Dentre os resultados obtidos, observou-se que os CP se “[...] 

reconhecem como formadores da equipe escolar em uma etapa da educação básica que se 

constitui a cada dia” (p. 89). Os profissionais se encontram em contínua evolução, e sua prática 

enfrenta obstáculos relacionados às questões estruturais e à constituição de sua identidade. 

 Argumento similar já se mostrara uma preocupação de Palliares (2010). Ao examinar as 

indefinições que tangenciam a identidade do CP e as dificuldades individuais e instituciona is 

vivenciadas, a autora conclui que o cotidiano exerce um papel fundamental na construção da 

identidade, “ [...] mediante um aprendizado local, na relação travada com os outros atores e nos 

caminhos percorridos por ele e pelo grupo” (PALLIARES, 2010, p.61).  

A pesquisadora entrevistou oito CP da EI da Secretaria Municipal de Educação de São 

Paulo, todos efetivos e com permanência no cargo de um ano e sete meses a 23 anos. A análise 

dos conteúdos coletados foi realizada à luz das contribuições de Freire, Placco e Fusari.  

Embora não tenha se limitado ao universo da EI, Nogueira (2013) discute também, em 

sua dissertação, a constituição identitária dos CP que atuam no município de Cubatão, SP. Nela, 

evidenciou os sentimentos de solidão, acúmulo de função e resistência inerentes ao papel do 

CP, salientando que o enfrentamento das dificuldades cotidianas é essencial à essa constituição.  

 Destacou-se também o valor dos espaços formativos e a necessidade de apoio no “ [...] 

âmbito pessoal, coletivo e institucional” (NOGUEIRA, 2013. p. 140), para a promoção do 

desenvolvimento profissional desse grupo. Perspectiva também discutida na tese de Domingues 

(2009), que, ao investigar os desafios enfrentados pelos CP das escolas municipais de SP, 

defrontou-se com os aspectos que compõem a identidade profissional. Dentre seus achados, 

destacou-se a ideia de que os CP assumem para si a responsabilidade pela implementação da 

formação continuada desenvolvida no horário coletivo.   
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2.4.3. Especificidades do CP que atua na Educação Infantil  

 

Oliveira, R. (2012), ao analisar o trabalho desenvolvido pelos CP da El no município de 

Barreiras- BA, debate o conceito de qualidade por meio de indicadores que envolvem o “ [...] 

planejamento, a formação continuada e a avaliação” (OLIVEIRA, R., 2012, p.34).   

Destaca, ainda que o trabalho do CP da creche é permeado por especificidades “[...] isto 

era percebido pelas coordenadoras, contudo, era algo difícil de explicar. Lembro-me ouvir de 

uma coordenadora de creche seu sentimento de insegurança quanto a sua profissão e o efeito 

disto sobre seu trabalho na instituição” (p.21).  

Para a pesquisadora, a qualidade da atuação desse profissional é “ [...] constituída por 

especificidades que envolvem uma complexa rede relacional constituída pelas crianças, 

famílias, equipe gestora e professores” (OLIVEIRA, R., 2012, p.35). 

Macedo (2014) afirma que o CP que atua na EI desenvolve um trabalho com 

“características diferenciadas”, amparadas pelo trabalho com a infância e com “rotinas 

singulares” que envolvem o cuidar e o educar e as relações estabelecidas entre crianças e adultos 

(MACEDO, 2014, p 102).   

 Palliares (2010) também diferencia o CP de Educação Infantil dos demais. A autora 

afirma que “ [...] o CP de Educação Infantil tem que ter um olhar investigativo em relação a 

cada criança e que não a subestime, oferecendo a elas todos os objetos de conhecimento para 

que não sejam excluídas” (PALLIARES, 2010, p. 70).  

Por sua vez, Gomes (2011), ao investigar as práticas profissionais de um grupo de CP 

da rede municipal de Novo Hamburgo, Rio Grande do Sul, reitera a importância da intervenção 

do CP na articulação da vida cotidiana das creches.  

O diálogo é visto pela autora como um elemento fundamental à compreensão dos 

processos educativos entre crianças, famílias e educadores, apresentando-se de forma singular 

nesta modalidade de ensino.  

 

2.4.4. Elementos estruturantes da rotina do CP 

  

Após incursões em diversas pesquisas, atentei-me, finalmente, nas contribuições 

pertinentes à organização do trabalho do coordenador. Os achados levaram-me a refletir sobre 

as rotinas e ações que compõem os seus fazeres e sobre os instrumentos que utilizam para 

organizar e planejar as ações formativas no espaço da creche.  



37 

 

 Dentre os diversos trabalhos encontrados, destaco as pesquisas de Zurawski (2009), 

Palliares (2010), Gomes (2011), Tamassia (2011), Gastaldi (2012), Gonçalves (2012), Gouveia 

(2012), Giovani (2013), Mendes (2013) e Bonafé (2015).  

Gouveia (2012) apresenta uma rede colaborativa estruturada para a melhoria dos 

processos de aprendizagem dos alunos, enquanto que Bonafé (2015) discute a importância do 

potencial formativo do CP um “ [...]formador de professores em grupos heterogêneos”. 

 As autoras apresentam pontos comuns em suas pesquisas e discutem os elementos que 

constituem uma prática de formação exitosa, centrada na própria escola, destacando as ações 

de observação de sala de aula, as práticas de devolutivas, o planejamento das situações de 

aprendizagem, a avaliação e os instrumentos de acompanhamento da aprendizagem dos alunos.  

Nesse caminho, Palliares (2010) salienta a necessidade de “[...] uma rotina flexível que 

contemple tanto atividades previamente planejadas, como aquelas emergentes das necessidades 

do cotidiano” (p.59). A análise dos dados atenta para importantes elementos que estruturam as 

rotinas do CP. Dentre eles, destacam-se o planejamento efetivo, a seleção de objetivos, a 

definição de estratégias e ações, os espaços de estudos e a disciplina pessoal para “[...] evitar 

desvios para a realização de outras tarefas” (PALLIARES, 2010, p.64).  

Mendes (2013), por sua vez, afirma a importância do estabelecimento de “práticas 

rotineiras” (p.15), ao referir-se ao cotidiano atribulado dos CP. Para a autora, o trabalho 

pedagógico deve fortalecer os momentos de reflexão e de avaliação sobre a própria prática, os 

momentos de reunião com o coletivo de professores, assim como as intervenções pontuais. A 

autora discute ainda a dificuldade da ação “planificada” do CP (MENDES, 2013, p. 15).  

Gastaldi (2012) fornece indicações de uma rotina que se mobiliza a favor de um 

processo exitoso, como a experiência por ela vivenciada junto aos formadores da EI na Rede 

Municipal de Curitiba. Para a autora, a organização de rotinas, que transitem entre encontros 

gerais de formação e espaços de supervisão, é uma estratégia que articula as especificidades e 

necessidades de cada grupo de crianças e de cada educador.  

A autora defende que “[...] o projeto de formação seja organizado dentro do contexto da 

prática real dos educadores e com objetivos de mudança com eles discutidos e compartilhados” 

(GASTALDI, 2012. p.38). A observação e o registro foram mencionados como instrumentos 

importantíssimos na organização da rotina dos professores e também do CP.  

O trabalho de sala de aula foi abordado como eixo norteador da formação, assim como 

as estratégias centradas na troca de experiências, na observação, na análise de situações-

problema e na constituição de parcerias produtivas, aspectos também debatidos por Gouveia 

(2012) e Bonafé (2015).  
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Zurawski (2009) discute intensamente a temática do registro na organização do 

acompanhamento pedagógico do coordenador pedagógico da EI. Enfatiza a importância das 

leituras dos registros diários dos professores e sua devolutiva, como instrumento de diálogo, 

reflexão e transformação constante sobre as práticas. A transcrição dos registros diários dos 

sujeitos de sua pesquisa, que aconteceu no município de SP, revela diversos aspectos que 

alimentam o processo de formação continuada da equipe. 

Gonçalves (2012), ao discutir a formação continuada no contexto da própria escola, 

evidencia estratégias que “[...]favorecem um maior grau de envolvimento dos professores com 

a própria formação e com o desenvolvimento profissional” (GONÇALVES, 2012, p.38).  

Para a autora, a organização de tempos e espaços de intercâmbio entre professores e 

coordenação, a tematização das práticas, o planejamento coletivo das atividades de ensino e a 

videoformação são estratégias a serem potencializadas na organização de rotinas de trabalho do 

CP, que deve conceber o professor como o “[...] protagonista das mudanças que realiza” (p.38). 

 

2.4.5. Pesquisas já realizadas na cidade de Santo André 

 

Neste caminho de estudo, procurei ainda analisar as produções já consolidadas por 

outros pesquisadores que tiveram as práticas educativas do município de Santo André como 

foco de sua investigação, na perspectiva de confrontá-las, a posteriori, com os meus próprios 

achados.  

Recorri primeiramente aos achados de Fernandez (2003), em função do resgate histórico 

realizado pela autora. A pesquisa dela, publicada posteriormente pela Intersubjetiva, invest iga 

a coordenação pedagógica do município e da rede privada, por uma perspectiva docente.  

Ao pesquisar a ação do CP, identifiquei a pesquisa de Tamassia (2011), que confere 

grande importância à parceria da equipe gestora. A dissertação, de natureza quantiqualitat iva, 

teve como objeto de pesquisa as ações dos CP do município e descreve diferentes estratégias 

de ação que apoiam a rotina do coordenador, com ênfase nas pautas formativas e instrumentos 

de acompanhamento do trabalho em sala de aula.  

Giovani (2013) estuda a mesma rede de ensino e foca mais amiúde as ações e estratégias 

formativas pertinentes ao processo de formação continuada dos profissionais. Vale destacar que 

as duas pesquisas se restringiram ao universo do EF, porém parte de seus sujeitos estão inseridos 

em EMEIEF, o que me conduziu a pensar nas contradições e desafios que a coexistênc ia dessas 

duas modalidades num mesmo equipamento de ensino pode trazer. E ainda mais, quais seriam 

as diferenciações dessa rotina, em relação aos CP de creche dentro do mesmo município.  
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De modo geral, pude observar que o panorama das leituras evidenciou muitas 

similaridades referentes à temática, reportando-se também a referenciais teóricos comuns. No 

entanto, algumas inquietações continuavam a me provocar e diziam respeito aos saberes que 

seriam mobilizados pelos CP que atuam nas creches do município.  

 

2.4.6. Saberes constituídos pelos CP 

 

À medida que as minhas inquietações me trouxeram para o campo dos saberes, a 

pesquisa de Pelissari (2005) chamou a atenção por diferenciar os saberes dos professores dos 

saberes dos formadores. Em sua dissertação, a autora aponta para desafios que cabem ao 

formador, revelando saberes específicos para a atuação desses profissionais. São eles: “Formar 

em um contexto mais investigativo do que transmissivo; Saber analisar as necessidades 

formativas dos professores; Saber analisar as práticas de sala de aula; ‘Operar’ como um 

estrangeiro; compreender os processos de aprendizagem do adulto-professor e Fazer parte de 

um coletivo de formadores: o trabalho colaborativo” (PELISSARI, 2005, p.3).  

Silva (2015) identifica os saberes construídos por diretores e CP, na rede municipal de 

SBC, relacionando-os à formação ofertada, no período de 1998 a 2008. Nesse estudo, os saberes  

docentes foram diferenciados dos saberes dos CP, destacando a legitimidade do papel assumido. 

“A escuta ativa, o planejamento da ação formativa, a articulação teoria e prática, a mediação e 

os procedimentos metodológicos - devolutiva, intervenção e acompanhamento” foram 

identificados como saberes profissionais construídos pelo grupo (SILVA, 2015).  

Paiva (2007), em sua tese, destaca que os saberes dos coordenadores estão relacionados 

aos saberes dos professores, no que tange à visão de criança e de professora. A autora enfatiza 

a multiplicidade de saberes comportados pela função, que também se entrelaça aos aspectos 

administrativos. Além das teses e dissertações, destaquei as contribuições de Aquino (2005) – 

no artigo – Professoras de Educação Infantil e Saberes Docentes e Almeida e Biajone (2007), 

no artigo Saberes docentes e formação inicial de professores: implicações e desafios para as 

propostas de formação, ambos disponíveis no site da Scielo. A leitura dos artigos também 

indicou caminhos para a construção do capítulo de fundamentação teórica da pesquisa, 

destacando particularmente as contribuições de Tardif, nesse campo de estudo. 
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2.5. Caminhos deste trabalho  

 

No capítulo 1 realizo uma contextualização acerca da minha carreira profissiona l, 

destacando as origens do problema da pesquisa, a justificativa, o objetivo geral e os objetivos 

específicos do estudo. Ao investigar o tema, recorro também às pesquisas correlatas como 

evidenciado no subitem anterior, de forma a identificar o que já se conhece deste tema e suas 

aproximações com a pesquisa em questão.  

Visando discutir “os saberes do CP que atua na creche”, o capítulo 2 - fundamentação 

teórica, é organizado a partir da composição de uma tríade - a questão do saber, o coordenador 

pedagógico e o espaço da creche. Cada um dos elementos que a compõe é permeado de uma 

multidimensionalidade de aspectos que precisam ser analisados em seu conjunto, ao passo que, 

concomitantemente, demandam também uma fundamentação individualizada. Assim, destaco 

os conceitos mais pertinentes de cada um dos elementos que compõem essa tríade, amparada 

pelo diálogo com diversos autores, entendendo que cada elemento conserva sua singularidade, 

ao mesmo tempo que expressa uma totalidade, numa articulação contínua.  

Desta maneira, a construção do primeiro subcapítulo objetiva situar o leitor a respeito 

da questão dos saberes. Para empreender uma análise sobre a temática, utilizo o referencia l 

teórico de Schön (1995), Garcia (1999), Nóvoa (2009), André e Vieira (2010), Imbernón (2010, 

2011), dentre outros, aprofundando, contudo, os fundamentos do saber na visão de Tardif (2000, 

2014) e Tardif e Raymond (2000). São abordados aspectos da formação de professores, dentre 

eles, o ensino pautado na racionalidade prática, em contraposição à racionalidade técnica, o 

professor como um prático-reflexivo e a epistemologia da prática profissional.  

Realizo no segundo subcapítulo uma transposição entre os saberes da docência para os 

saberes do CP. Visto como um profissional de extrema relevância para a articulação, formação 

e transformação das práticas e para a construção e ressignificação dos saberes docentes, a 

função desempenhada pelos CP e sua rotina de trabalho são problematizadas, à luz das 

contribuições de Almeida (2004, 2010a, 2010b, 2012a, 2012b, 2012c), Almeida e Placco (2009) 

Placco (2008, 2010,  2012a, 2012b), Placco, Almeida e Souza (2011), Vasconcellos (2010) 

dentre outros.  

Com as ponderações do terceiro subcapítulo, pretendo compreender as especificidades 

do contexto de trabalho da creche, na perspectiva do cuidar e educar. São abordadas as 

conquistas e marcos legais da EI, a concepção de criança e as especificidades de uma proposta 

pedagógica para a infância, voltada às necessidades das crianças de zero a três anos, vistas como 

sujeitos produtores de cultura, mediados pela dimensão histórica e social.  
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Nesse subcapítulo, realizo também alguns breves apontamentos sobre a problemática da 

formação dos profissionais dessa modalidade de ensino, no contexto atual, no diálogo com 

Barbosa (2006, 2009), Campos (2002, 2008), Kramer (1989, 1997), Kuhlmann Júnior (1998), 

Oliveira, Z. (2001, 2012), dentre outros autores, e demais documentos oficiais que tratam da 

EI. No quarto subcapítulo, discuto o panorama da EI na cidade de S.A. e o cenário atual das 

creches municipais, situando o contexto da pesquisa.  

Após a fundamentação teórica, apresento o capítulo 3 referente à metodologia utilizada 

na pesquisa, evidenciando os instrumentos para a coleta de dados e os caminhos e 

procedimentos realizados. Em seguida, realizo a análise dos dados coletados, à luz de uma 

leitura e de uma interpretação pessoal, fortemente inspirada nos referenciais teóricos. Em última 

instância, apresento as considerações finais, os achados, os encantamentos, as inquietações e, 

sobretudo, os saberes pessoais que constitui no tempo, no caminho e na experiência da 

elaboração da pesquisa. Comecemos, então, este caminho pela questão dos saberes.  
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3. CAPÍTULO 2 - FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

3.1.  A questão dos saberes  

 

A expressão “saberes e não saberes”, comumente ouvida nos espaços escolares, me 

pareceu sempre muito vaga e complexa. Durante o curso de Mestrado Profissional Educação: 

“Formação de Formadores”, na Pontifícia Universidade Católica de São Paulo - PUC-SP, tive, 

contudo, a oportunidade de refletir sobre a temática e ressignificar os conceitos subjacentes. 

Os debates das últimas décadas sobre a questão dos saberes foram mote de valiosas 

produções acadêmicas, advindas de diversos autores, dedicados ao emaranhado campo de 

estudos da formação de professores, território fecundo, marcado pela disputa de ideias e 

concepções e, sobretudo, um “[...] campo de luta ideológica e política” (PONTE, 1998, p.1).  

André e Vieira (2010, p.12) contextualizam historicamente a temática dos saberes 

docentes, situando sua origem nas produções acadêmicas do início dos anos 1980. Ao final 

dessa década, muitos pesquisadores defendiam uma racionalidade prática, que preconizava a 

formação de profissionais autônomos e reflexivos, contrapondo-se ao racionalismo técnico, 

vertente que limitava a ação do professor, entendido como um mero consumidor das produções 

científicas e responsável pela aplicação de procedimentos.  

Nesse contexto, ganhava força no debate acadêmico a ideia de que a prática educativa, 

“[...] constituída por sujeitos em ação e em relação” (p.12), sobrepunha-se aos aspectos 

instrumentais do ensino. Os processos de reflexão e pesquisa sobre a própria prática foram 

enfatizados, com especial [...] destaque ao papel ativo do profissional docente” (ANDRÉ; 

VIEIRA, 2010, p.12).  

Segundo Almeida e Biajone (2007, p.283), compreender “a genealogia da atividade 

docente” legitimou o processo de profissionalização dos professores, pois buscava desvincular 

a concepção da docência do caráter vocacional a ela atribuído, uma vez que, passou a ser vista 

como “[...] uma atividade profissional que se apóia7 num sólido repertório de conhecimentos”.  

Ganhavam força nesse cenário, as discussões a respeito da epistemologia da prática, 

reverberadas nas ideias de Schön (1995), que trouxeram à tona o princípio da reflexividade. 

Garcia (1999. p.41) destacou que o conceito de “reflexão na ação” foi popularizado e se tornou 

“[...] elemento estruturador dos programas de formação de professores” (p.41), impactando as 

                                                 
7 Convém destacar que as palavras nas citações não foram atualizadas de acordo com o novo código ortográfico. 

Optei em manter as citações como as mesmas se apresentam no corpo de texto original.   
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reformas educacionais na América do Norte, em diversos países europeus, anglo-saxões e na 

América Latina (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).  

As ideias de Schön (1995) problematizavam qual formação seria necessária ao 

desenvolvimento do trabalho do professor e quais competências os professores deveriam 

proporcionar às crianças. Concebendo o professor como um “praticum reflexivo” (SCHÖN, 

1995, p.89) defende que, em sua prática, está contido um “saber-fazer”, que perpassa as 

situações didáticas. Para Schön, a crise na educação centra-se “[...]num conflito entre o saber 

escolar e a reflexão-na-ação dos professores e alunos” (p.80). Os controles burocráticos 

FOMENTADOS pelas escolas procuravam fiscalizar o que deveria ser ensinado, quando e por 

quem, a fim de “[...]testar o que foi aprendido e se os professores seriam competentes para o 

ensinar” (SCHÖN,1995, p. 79).  

Ao longo desses debates, o modelo do professor como intelectual crítico reflexivo, 

engajado com a construção de um cidadão crítico e transformador da realidade social, foi 

agregado ao paradigma da racionalidade prática, representando um avanço conceitual, dado à 

sua implicação política (ANDRÉ; VIEIRA, 2010).  

As interpretações reducionistas do paradigma de professor reflexivo, foram debatidas 

por Libâneo (2002) que ao propor uma compreensão mais aprofundada sobre a docência, 

fundamentada no contexto da visão sócio- histórica, ponderou que o processo reflexivo deve 

considerar “[...] uma postura política que não descarta a atividade instrumental” (LIBÂNEO, 

2002, p.74).  

A defesa de uma escola engajada com o compromisso de emancipação social, com 

professores menos tarefeiros e mais reflexivos em seu fazer, também foi defendida por Zeichner 

(2014) que salientava ser preciso “nadar contra a corrente”, de modo a disputar o destino dos 

meninos e meninas, uma prática emancipatória, como nos revela a utopia de Freire, que 

denuncia e anuncia - “[...]os que aceitam a tarefa da transformação social têm um sonho, embora 

também tenham grandes obstáculos pela frente” (FREIRE; SHOR, 2008, p. 209). 

Esse cenário de efervescentes proposições vislumbrou novas perspectivas à formação. 

As contribuições de Nóvoa (2009) e Imbernón (2011) ressaltavam a necessidade de um 

redimensionamento da formação docente, na perspectiva de superar o empobrecimento e o 

isolamento das práticas, por meio de “[...] uma formação de professores construída dentro da 

profissão, [...] baseada numa combinação complexa de contributos científicos, pedagógicos e 

técnicos, [...] que tem como âncora os próprios professores” (NÓVOA, 2009, p.44).  
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A constituição da identidade docente, a organização de comunidades educativas, a 

importância do trabalho coletivo, da formação centrada nos problemas reais das escolas 

mostraram-se uma frente de estudos importante, influenciando as políticas de formação. 

Contudo, convém esclarecer que, embora de grande valia para a compreensão dos 

saberes subjacentes à prática, a literatura a respeito do conceito de desenvolvimento profissiona l 

e identidade docente não se constitui o grande foco dessa narrativa. Para aprofundar a questão 

do saber, recorri às contribuições de Tardif, por entendê-las como essenciais para a 

compreensão dessa temática e, a seguir, apresento alguns desses conceitos.  

 

3.1.1. Fundamentos da noção de saber, segundo Tardif 

 

Ao discutir a conjuntura social da profissão docente, Tardif, pesquisador canadense, 

analisa a “crise da perícia profissional”, colocando em pauta a formação universitária oferecida 

nos cursos de formação docente, as questões éticas que permeiam a carreira, a falta de prestígio 

da profissão e, sobretudo, o estudo dos saberes docentes (TARDIF, 2000, p.8).  

Em seu artigo O professor como ator racional: que racionalidade, que saber, que 

julgamento? Tardif e Gauthier (2001) discorrem sobre a intensa disputa conceitual do termo 

“saberes” e seu contorno impreciso no contexto das produções acadêmicas contemporâneas. 

Cumpre ressaltar que a perspectiva teórica apresentada por Tardif (2014) coloca o 

estudo dos saberes no campo das problematizações da epistemologia da prática profissional.  

Para o autor, “[...] o saber não é uma coisa que flutua no espaço” (p. 11), pois se 

relaciona de forma direta com a pessoa que o produz, sua história profissional, identidade e 

experiência de vida, podendo ser entendido como “[...] um sentido amplo que engloba os 

conhecimentos, as competências, as habilidades (ou aptidões) e as atitudes dos docentes, ou 

seja, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (p.60).  

O autor também o define como um “[...] constructo social produzido pela racionalidade 

concreta dos atores, por suas deliberações, racionalizações e motivações, as quais são as fontes 

de seus julgamentos, escolhas e decisões” (TARDIF; GAUTHIER, 2001, p.208).  

Para Tardif (2014), os saberes nos quais estão baseadas as relações de ensino carregam 

um “sincretismo” (p.64), vinculado a uma coerência pragmática e biográfica. De acordo com 

seus estudos, um professor utiliza várias concepções para estruturar sua prática, mobilizando 

seus saberes “[...]em função, ao mesmo tempo de sua realidade cotidiana e biográfica e de suas 

necessidades, recursos e limitações” (TARDIF, 2014, p.65).  
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Portanto, a relação entre o trabalho e os saberes docentes estaria desvinculada de um 

modelo de racionalidade técnica, pois os saberes não antecederiam à prática, “ [...] formando 

uma espécie de reservatório de conhecimentos prévios” (p.65), o que dificultaria fornecer 

soluções prontas e padronizadas para os eventuais problemas da atuação cotidiana do professor.   

Em seu livro Saberes Docentes e Formação Profissional (2014), o autor discute os 

saberes docentes, a partir de alguns fios condutores que organizam seu pensamento, conforme 

síntese apresentada a seguir:  

 

1. O saber dos professores possui uma natureza social: Os saberes docentes são estratégicos 

dentro dos saberes sociais, porém, os docentes não são valorizados em função do saber que 

possuem. O saber docente configura-se um saber social porque é  

 “[...] sempre ligado a uma situação de trabalho com outros (alunos, colegas, pais, etc.), 

um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espaço de trabalho (a 

sala de aula, a escola), enraizado numa instituição e numa sociedade” (p.15); 

 partilhado por um grupo de agentes com uma formação em comum, independentemente 

da modalidade de ensino em que atuam;  

 resultante de negociações complexas entre os parceiros, entre os professores e os alunos, 

“[...] porque seus próprios objetos são objetos sociais, e práticas sociais” (p.13);  

 sujeito às evoluções do tempo e às mudanças sociais decorrentes de cada época, 

dependendo da história de uma sociedade e de sua cultura, de seus poderes e valores;  

  “[...] adquirido no contexto de uma socialização profissional, onde é incorporado, 

modificado, adaptado em função dos momentos e das fases da carreira, ao longo de uma 

história profissional onde o professor aprende a ensinar, fazendo o seu trabalho” 

(TARDIF, 2014, p. 14). 

2. O saber está intimamente relacionado ao trabalho - Para Tardif, “o saber está a serviço 

do trabalho” (p.17), ou seja, as relações são “[...] mediadas pelo trabalho que lhes fornece 

princípios para enfrentar e solucionar as situações cotidianas”. O saber possui um caráter 

multidimensional, pois se relaciona à “[...] identidade pessoal e profissional do professor, à sua 

situação socioprofisisonal, ao seu trabalho diário na escola e na sala de aula” (p.17).  

3. O saber dos professores é plural, compósito e heterogêneo - Tardif (2014) argumenta que 

a docência é configurada por saberes diversos, provindos de diferentes fontes e natureza. No 

exercício da profissão, os docentes lançam mão de uma pluralidade de saberes herdados da 
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história familiar, da cultura pessoal, dos processos de escolarização e formação, da sociedade, 

das qualificações profissionais, das relações profissionais e da própria experiência. A 

multiplicidade de ações docentes se relaciona à multiplicidade de saberes subjacentes à prática.  

 

4. O saber docente é caracterizado pela temporalidade – O tempo é um elemento importante 

na constituição dos saberes profissionais. Primeiramente, porque a aprendizagem da profissão 

de professor é influenciada pelas experiências familiares e escolares anteriores à formação 

inicial. Tardif (2014) discute que os professores fundamentam suas práticas recorrendo às ideias 

moldadas em suas experiências como aluno, especialmente no início de carreira.  

 
Ao longo de sua história pessoal e escolar, supõe-se que o futuro professor 
interioriza um certo número de conhecimentos, de competências, de crenças, 
de valores, etc., os quais estruturam a sua personalidade e suas relações com 
os outros (especialmente com as crianças) e são reatualizados e reutilizados, 
de maneira não reflexiva, mas com grande convicção, na prática de seu ofício 

TARDIF (2014, p.74). 
 

 Para o autor, as crenças anteriormente estabelecidas sobre o ensino “[...] resistem ao 

exame crítico durante a formação inicial e perduram muito além dos primeiros anos de atividade 

docente” (p.75). Assim, os primeiros anos de experiência profissional são fundamentais para o 

estabelecimento de rotinas de trabalho e para a estruturação da prática profissional, pensamento  

defendido também por Nóvoa (2009). 

Outro recorte temporal, a respeito dos saberes profissionais, diz respeito à ideia de que 

os saberes se modificam ao longo da carreira profissional, passando por diversas fases, à medida 

que são dominados progressivamente: a socialização, a consolidação da experiência e 

movimentos de continuidade e rupturas, estando associados “[...] tanto às suas fontes e lugares 

de aquisição, quanto aos seus momentos e fases de construção” (TARDIF, 2014, p.68), 

conforme o trecho:  

 

Os saberes adquiridos durante a trajetória pré-profissional, isto é, quando da 
socialização primária e sobretudo da socialização escolar, têm um peso 
importante na compreensão da natureza dos saberes, do saber-fazer e do saber-
ser que serão mobilizados e utilizados quando da socialização profissional e 
no próprio exercício do magistério (TARDIF, 2014, p.68). 

 

5. O saber experiencial como constituinte da prática profissional – Segundo Tardif (2014), 

os professores costumam hierarquizar os saberes de acordo com a utilidade que visualizam no 
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ensino e [...] os saberes oriundos da experiência de trabalho cotidiana, parecem constituir o 

alicerce da prática e da competência profissionais [...]” (p.21).  

 

6. Saberes humanos a respeito de seres humanos – “[...] o objeto do trabalho docente são 

seres humanos e, consequentemente, os saberes dos professores trazem consigo, as marcas de 

seu objeto de trabalho”. Comportam, portanto, um “[...] componente ético e emociona l” 

(TARDIF, 2000, p.16-17).  

 O trabalho do professor é também uma fonte preciosa de interações. Tardif (2014, p.22) 

busca “[...]compreender as características da interação humana que marcam o saber dos atores 

que trabalham juntos [...]. Encontram-se em jogo, aspectos como a ética nas relações entre os 

professores, dos professores com os alunos, os valores e as interações.  

 

7. Os saberes e a formação de professores – O pesquisador pondera acerca da necessidade de 

se ressignificar os processos de formação de professores mediante “[...] uma nova articulação 

e um novo equilíbrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do 

ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas práticas cotidianas” (p.23).  

 Analisando a transformação ocorrida entre saber e formação/conhecimento e educação,  

Tardif (2014) critica o enraizamento da pedagogia moderna nos saberes psicológicos e 

psicopedagógicos, que conferiu à formação geral dos professores um caráter de formação 

profissional especializada (TARDIF, 2014).  

 A lógica de consumo, implícita aos saberes escolares também é problematizada pelo 

autor. Submetidos às exigências e pressões do mercado, os saberes escolares seriam reduzidos 

a saberes instrumentais, servindo aos alunos como “[...] um capital de informações mais ou 

menos úteis para o seu futuro posicionamento no mercado de trabalho e sua adaptação à vida 

social” (TARDIF, 2014, p.47).  

 Desta forma, a formação de professores se mostra um desafio a ser enfrentado pelos 

diferentes coletivos escolares e seus respectivos profissionais, quando se avulta a complexidade 

dos processos que constituem os saberes profissionais.  

  Apresento a seguir, o quadro, elaborado por Sigalla (2011), que esquematiza os 

conceitos discutidos por Tardif (20014, p.36). Na parte superior do quadro, Sigalla (2011) 

aponta os saberes docentes, e na sequência os saberes categorizados pelo autor:   
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Quadro 1 - Saberes docentes. 

Fonte:  Adaptado de Tardif, 2008, p.36-42 apud SIGALLA (2011) 

 Saberes docentes - Para Tardif (2014) o saber docente “ [...] pode ser definido como um 

saber plural, formado pelo amálgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da 

formação profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p.36).  

 

 Saberes profissionais – De acordo com Tardif, os saberes profissionais se relacionam ao 

“[...] conjunto de saberes transmitidos pelas instituições de formação de professores” (p.36), 

que, à medida que são acessados, passam a compor a prática profissional dos professores. 

Compõem-se dos saberes elaborados pelas Ciências da Educação e dos saberes 

pedagógicos, que orientam a atividade educativa. Relacionam-se a “[...] toda uma bagagem 

de conhecimentos anteriores, de crenças, de representações e de certezas construídas sobre 

a própria prática docente” (TARDIF, 2000, p.13).  

 Para o autor, “[...] o profissional, sua prática e seus saberes não são entidades separadas, 

mas co-pertencem a uma situação de trabalho na qual co-evoluem e se transformam” 

(2000a, p.11). Os saberes profissionais só encontram sentido em relação às situações de 

trabalho, sendo nessas situações construídos e mobilizados. Pode-se dizer que são 

adquiridos por meio do tempo através do tempo e não se restringem a um  
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 [...] conjunto de conteúdos cognitivos definidos de uma vez por todas, mas a 
um processo em construção, ao longo de uma carreira profissional [...] na qual 
progressivamente se aprende a dominar o ambiente de trabalho, ao mesmo 
tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de ação que se 
tornam parte integrante de sua consciência prática” (TARDIF, 2014, p.15) 

 

 Saberes pedagógicos: “[...]apresentam-se como doutrinas ou concepções provenientes de 

reflexões sobre a prática educativa” (2014, p.37) e se articulam com os saberes das ciências 

da Educação, na tentativa de legitimá- los.   

 

 Saberes disciplinares: Correspondem ao conjunto de saberes sociais provenientes da 

tradição cultural, das disciplinas e dos grupos produtores de saberes. São incorporados à 

prática pedagógica por meio dos processos de formação inicial e continuada, sendo 

“definidos e selecionados pela instituição universitária” (2014, p.38).  

 

 Saberes curriculares: Referem-se aos saberes pertinentes à organização dos saberes 

sociais na vida escolar. Relacionam-se aos programas escolares e são compostos pelos 

objetivos, conteúdos, métodos, que devem ser conhecidos e aplicados pelos professores. 

“Os saberes científicos e pedagógicos integrados à formação dos professores precedem e 

dominam a prática da profissão, mas não provém dela” (2014, p.41).  

 

 Saberes experienciais: Os estudos de Tardif revelam que, para os professores, a 

experiência na profissão é concebida “[...] como a fonte primeira de sua competência, de 

seu saber-ensinar” (TARDIF, 2014, p.61).  Os saberes experienciais nascem “[...] da prática 

cotidiana em confronto com as condições da profissão” (2010, p.52), sendo definidos como 

 

[...]o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessários no âmbito da 
prática da profissão docente e que não provém das instituições de formação, 
nem dos currículos. São saberes práticos (e não da prática: eles não se 
superpõem à prática para melhor conhecê-la, mas se integram a ela e dela são 
partes constituintes enquanto prática docente) e formam um conjunto de 
representações a partir dos quais os professores interpretam, compreendem e 
orientam sua profissão e sua prática cotidiana em todas as suas dimensões. 
(TARDIF, 2014, p.49) 

 

Encontram-se relacionados a um saber prático, cuja utilização é mobilizada na 

interação do professor com outros atores, diante de contextos variáveis da prática profissiona l, 

hierarquizados em função de sua utilidade e que corresponderiam “[...] a uma maneira pessoal 



50 

 

de ensinar, em macetes da profissão, em habitus, em traços da personalidade profissiona l” 

(TARDIF, 2014, p.51), construídos numa dimensão coletiva e social.  

Para Tardif (2014), os saberes experienciais são saberes “[...]formados de todos os 

demais, mas ‘retraduzidos’, ‘polidos’, e submetidos às certezas construídas na prática e na 

experiência” (p.54, grifos do autor). Os saberes experienciais estão carregados de uma 

dimensão temporal, pois  

 

[...] não somente parecem ser adquiridos no e com o tempo, mas são 
eles mesmos temporais, pois são abertos, porosos, permeáveis, e 
incorporam, ao longo do processo de socialização e da carreira, 

experiências novas, conhecimentos adquiridos em pleno processo, um 
saber-fazer remodelado em função das mudanças de prática, de 

situações de trabalho (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.237). 
 

Para Tardif (2014) uma nova cultura docente deve emergir e potencializar os saberes 

experienciais, como forma de reconhecimento profissional dos professores.  

Alguns autores, contudo, chamam a atenção acerca do grande peso que a experiênc ia 

pode conferir ao campo da formação de professores, sob pena do esvaziamento dos demais 

aspectos implicados no desenvolvimento profissional e na carreira docente, face ao lugar que o 

conhecimento científico e a produção acadêmica ocupam no campo dos saberes.  

No próximo subcapítulo, as preocupações voltam-se aos saberes do coordenador 

pedagógico revelados, mobilizados e constituídos em sua rotina de trabalho na creche.  

 

3.2. O CP e seus múltiplos saberes: articulador, formador e transformador  

 

O presente subcapítulo tem como foco o coordenador pedagógico e os saberes 

subjacentes à sua prática. Tardif, Lessard e Lahaye8 (1991 apud TARDIF, 2014) nos mostram 

caminhos que legitimam os saberes do coordenador pedagógico, pois, defendem que, os 

diferentes coletivos, envolvidos com os processos educacionais, “[...] no âmbito dos sistemas 

de formação, são chamados de uma maneira ou de outra, a definir sua prática em relação aos 

saberes que possuem e transmitem” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 215 apud 

TARDIF 2014, p.31).  

                                                 
8 Artigo publicado em TARDIF, M; LESSARD, C; LAHAYE, L. Esboço de uma Problemática do Saber Docente. 

Teoria & Educação, Brasil, v.1, n.4, p.215-233, 1991.    
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Os estudos sobre a atuação profissional do coordenador pedagógico têm fomentado 

diversas produções nos últimos anos, como evidenciamos no item dedicado aos estudos 

correlacionados à pesquisa.  

Segundo Placco, Almeida e Souza (2011, p.235), as pesquisas9 desse campo mostram-

se diversas, com relação ao temas e objetivos e, de modo geral, circunscrevem-se à “[...] 

articulação dos processos pedagógicos e educativos; transformação das condições pedagógicas 

e de ensino e formação de professores”.   

As pesquisas salientam também que a atuação do coordenador pedagógico requer 

saberes específicos que, ancorados nos saberes da docência, demandam outras aprendizagens 

“[...] tanto para o adulto professor como para o adulto coordenador” (PLACCO; ALMEIDA; 

SOUZA, 2011, p.235).  

Para discutir os elementos que constituem o trabalho dos CP, busco ampliar os conceitos 

sobre a coordenação pedagógica e, neste caminho, se faz presente o diálogo com vários autores 

que tratam a temática com o devido aprofundamento conceitual. Destaco, especialmente, as 

contribuições de André e Vieira (2010), Almeida e Placco (2009), Vasconcellos (2010), Placco, 

Almeida e Souza (2011), Placco (2012a, 2012b), Zumpano e Almeida (2012) e Gouveia e 

Placco (2013).  

Não há como estudar os saberes sem relacioná-los com o contexto de trabalho e a pessoa 

do trabalhador (TARDIF, 2014). Então, refletir sobre os saberes do CP me levou a pensar nas 

tensões vividas pelos profissionais que atuam nas creches de Santo André e em como se veem, 

diante das atribuições que lhe foram postas e assumidas como pertenças, perante seu papel 

social, uma vez que a função no município sofreu transformações ao longo da última década.10  

Em 2003, Fernandez, professora da rede, pesquisou sobre a coordenação pedagógica do 

município e discutiu os contornos indefinidos da função, criticando a inconsistência da rotina 

de trabalho do CP, que se dividia no acompanhamento de mais de uma unidade. Em seu livro, 

a autora, fez a seguinte provocação:  

                                                 
9PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de; SOUZA, Vera Lúcia Trevisan de. O 

Coordenador Pedagógico e a Formação de Professores: intenções, tensões e contradições. São Paulo: 

Fundação Victor Civita, 2011.   
10 Vale lembrar, que a função de coordenador pedagógico na Rede Municipal de Santo André é regulamentada 

pelo Estatuto do Magistério, sendo seu campo de ação definido por “tarefas relacionadas com o planejamento, 

assessoramento e acompanhamento das atividades educacionais, em todo o ensino mantido pelo município” (PSA, 

Estatuto do Magistério Público Municipal, Lei no. 6833, artigo 5º, inciso VI, 1991). Ressalta-se, entretanto, que a 

história do CP nas creches do município é relativamente recente, com pouco mais de 10 anos. Segundo Aveledo, 

Burguer e Sula (2008, p.27), embora a coordenação setorial já existisse desde 1992, somente no início de 2005, as 

creches passaram a ter um CP exclus ivo, medida que proporcionou um acompanhamento pedagógico mais efetivo.  
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É comum ouvir-se que a coordenação pedagógica é assim: quando tudo vai 
bem, ninguém lembra que existe; quando vai mal, dizem que não existe; 
quando faz cobranças, não é preciso que exista; porém, quando realmente não 
existe, todos concordam que deveria existir (FERNANDEZ, 2003, p.6).  

 

As ponderações de Fernandez ilustram as tensões e ambiguidades vividas pelos CP no 

papel desempenhado. Segundo Vasconcellos (2010), as contradições que permeiam a 

identidade profissional do coordenador pedagógico, bem como a esfera de amplitude de sua 

atuação e os problemas decorrentes desse contexto, têm sua explicação pautada na origem da 

função, inicialmente associada à ideia de controle, fiscalização e poder.  

Transformar tais paradigmas, inadequados para as necessidades da escola atual, 

demandam o rompimento com concepções de natureza autoritária, implicam mudanças de 

posturas, desconstruções, ressignificações e constituição de novos saberes.  Por essa ótica, o 

autor defende que os fazeres da coordenação pedagógica sejam fundamentados em três pilares: 

o trabalho com o conhecimento, a organização da coletividade e o relacionamento interpessoal.  

Almeida e Placco (2009) ponderam que, ao abandonar o ranço fiscalizador e se 

aproximar de uma dimensão articuladora, o CP passou a ocupar um importante papel dentro 

das escolas trazendo, no bojo de suas atribuições, um compromisso com a função mediadora, 

no sentido de “[...] desvelar os significados das propostas curriculares” (p.38-39), na procura 

da configuração dos próprios sentidos profissionais.   

As autoras defendem a ideia de que o CP desenvolve na escola “[...] uma função 

articuladora, formadora e transformadora” (ALMEIDA; PLACCO, 2009, p.38). Ao situarem o 

CP como articulador, destacam que esse profissional está implicado no papel de oferecer 

condições para o desenvolvimento do trabalho coletivo frente às propostas curriculares e à 

leitura de realidade de cada contexto escolar.  

Ao mencioná- lo como formador, defendem a necessidade de comprometimento do CP 

com o desenvolvimento e aprofundamento dos estudos nas áreas específicas de atuação do 

professor. E, compreendido como transformador, o CP está engajado com uma postura 

reflexiva e crítica, que visa problematizar o cotidiano escolar, “[...] estimular a pergunta, a 

dúvida, a criatividade e a inovação” (ALMEIDA; PLACCO, 2009, p.39).  

A pesquisa intitulada O coordenador pedagógico e a formação de professores: 

intenções, tensões e contradições , realizada por Placco, Almeida e Souza (2011), em 400 

municípios brasileiros, com o objetivo de compreender as atribuições do CP, em várias escolas 

de Ensino Fundamental e Médio, trouxe visibilidade à função do CP, identificando diversos 

problemas atrelados à constituição da sua identidade profissional.  
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De acordo com as pesquisadoras, a identidade profissional do CP é constituída por uma 

complexidade de fatores que se interpõem e se cruzam, que geram espectros de atuação 

imprecisos e pouco definidos. Fundamentando-se nos conceitos de Dubar (2005)11, as autoras 

destacam que as identidades profissionais são constituídas por meio de um processo de 

relacionado “[...] com a história individual e social do sujeito, em que se articulam atos de 

atribuição (do outro para si) e de pertença (de si para o outro), em um movimento tensionado, 

contínuo e permanente” (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p.242, grifos das autoras).  

Os movimentos de atribuição e pertença influenciam diretamente no modo como os CP 

se relacionam com suas tarefas diárias e como se organizam para realizá- las em seu cotidiano, 

interferindo também nas representações e imagens que fazem de si próprio e da função, pois 

 

[...] ao assumir atribuições diversas e, por vezes, contraditórias, revela uma 
identidade de solucionador de problemas, “apagador de incêndios”, 
recebendo, em contrapartida, demandas a ela relacionadas, num movimento 
dialético de atribuição e pertença, base da constituição de sua identidade 
profissional” (PLACCO; SOUZA, 2012).   

 

No artigo Retrato do coordenador pedagógico: nuanças das funções articuladoras e 

transformadoras, Placco, Almeida e Souza (2015) indicam que o eixo da articulação se 

sobressai diante das atribuições assumidas como pertenças. Embora muitos CP considerem a 

formação de professores o eixo central de seu trabalho, essa tarefa é muitas vezes colocada em 

segundo plano, “[...] seja por suas dificuldades pessoais para esse enfrentamento, seja por falhas 

de sua formação para serem os promotores dessa formação, seja por suas limitações enquanto 

líderes do coletivo de professores” (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015, p.17).  

A ausência de condições concretas para a realização do acompanhamento pedagógico 

desencadeia também um desequilíbrio que, por sua vez, reflete diretamente no eixo da 

transformação, comprometido com as modificações “[…] das condições de ensino e 

aprendizagem” (PLACCO; SOUZA, 2012, p.19).  

A natureza da função, entendida de forma contingencial, angustia muitos profissiona is 

que, diante de múltiplos fazeres, assumem para si atividades que não se encontram implicadas 

nem na função articuladora, nem formadora, nem mesmo transformadora, vivenciando um 

                                                 
11 Convém observar que as autoras se referem à publicação de 1997. DUBAR, C. Para uma teoria sociológica da 

identidade. In: ______. A Socialização: construção das identidades sociais e profissionais. Porto: Porto Editora, 

1997. Utilizei, entretanto, a mesma obra, considerando-se a publicação realizada em 2005, relançada pela editora 

Martins Fontes, identificada nas referências bibliográficas ao final da pesquisa.  
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emaranhado de atribuições que consomem um tempo precioso e, em algumas situações, os tiram 

do foco do monitoramento do processo educacional.  

Somadas a essas considerações, emergem as urgências do cotidiano escolar e as 

fragilidades dos sistemas de ensino que não sustentam condições apropriadas para o exercício 

da prática profissional. A falta de funcionários, o excesso de burocracia, a necessidade de conter 

os conflitos, a constância das interrupções, que muitas vezes levam os coordenadores à sensação 

de impotência, como pondera Christov (2012), em seu artigo Garota interrompida: metáfora a 

ser enfrentada, se destacam como queixas comuns que cerceiam seu cotidiano.  

Nesse sentido, Placco (2012a, p.47) argumenta que o cotidiano do CP é atravessado por 

experiências e situações que o conduzem “[...] a uma atuação desordenada, ansiosa, imediat is ta 

e reacional, às vezes até frenética...”.  

A autora defende que a reflexão sobre o cotidiano é imprescindível para movimentá- lo, 

de modo a favorecer sua transformação. Referindo-se às possibilidades de planejamento, Placco 

(2012a) retoma os conceitos de importância, rotina, urgência e pausa, desenvolvidos por 

Matus (1991 apud PLACCO, 2012a), e reorganizados por Gonçalves (1995 apud PLACCO, 

2012a), para problematizar a rotina do CP. Vale ressaltar, que em sua dissertação, Gonçalves 

ressignificou por meio de pares dialéticos, os conceitos de Importância-Rotina e Urgência-

Pausa, visando torná-los mais adequados ao contexto de trabalho do CP (PLACCO, 2012a).  

Segundo o pesquisador, as atividades de importância estão previstas no PPP, e se 

relacionam às metas e finalidades estabelecidas a longo, médio e curto prazo. Referem-se à 

ideia de mudança, articulando as necessidades diagnosticadas pela escola, para a superação de 

entraves que impeçam a melhoria dos processos de ensino-aprendizagem.  

As atividades de rotina estão comprometidas com a ideia de estabilidade e primam 

pela manutenção do funcionamento da escola. Apesar de essenciais, podem desencadear 

situações que revelem rigidez de procedimentos e impermeabilidade às mudanças (p.50).   

As atividades de urgência se referem “[...] a eventos ou comportamentos inesperados 

e, como tal, significam quebra de ROTINAS e atrasos, suspensão ou redirecionamento de 

IMPORTÂNCIAS”. Representam a adequação do trabalho às modificações da realidade. Já as 

atividades de pausa, são favorecedoras de relações interpessoais mais consistentes e dizem 

respeito aos cuidados com a humanização no trabalho. Relacionam-se com as necessidades 

individuais dos sujeitos, incluindo descanso, ações descomprometidas com os resultados e “[...] 

os elementos subjetivos das relações interpessoais (p.50). 

Considerando o movimento dialético dessa questão, Placco (2012a), defende que a 

mudança se faz tão importante quanto a estabilidade, e ambas estão vinculadas à ideia de 
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intencionalidade, aspecto inegociável para a transformação da realidade. O atendimento às 

urgências é tão valioso como a necessidade de pausas e, ambos, se referem ao compromisso 

político – educacional. Dessa forma, é preciso encontrar um equilíbrio entre as ações.  

A autora reitera a necessidade de que a equipe se comprometa com as importânc ias  

diagnosticadas e valorize as ações previstas no PPP, “[...] não permitindo resistências e 

adiamentos, em função de ações rotineiras ou emergenciais” (p.52).  

Salienta também que o CP entreveja a importância das pausas, como formas de 

aprimoramento das relações, que por sua vez possibilitarão a melhoria da comunicação, o 

estabelecimento dos vínculos, a constituição das parcerias e de relações mais solidárias e 

colaborativas para o enfrentamento dos conflitos cotidianos, sem, contudo, permitir que o 

atendimento das necessidades individuais desvirtue e prevaleça sobre os “[...]objetivos 

institucionais e coletivos” (p.51).  

Segundo Gouveia e Placco (2013), as rotinas dos CP se revelam de forma diversa, mas 

precisam estar articuladas às atividades que efetivamente visam ajudar os professores a 

qualificar o próprio trabalho.  

Nesse sentido, Almeida (2012a) pondera, a partir de relatos realizados por diferentes 

profissionais, que o Projeto Político Pedagógico e a formação de professores devem ser tomados 

como uma prioridade do CP, que precisa encontrar formas de organizar o trabalho que não se 

reduzam ao mero atendimento das emergências. “[...] É preciso ter coragem para fazer escolhas, 

definir metas, aproveitar brechas, criar espaços e fazer parcerias” (ALMEIDA, 2012a, p.45).   

A ressignificação do papel do CP, visando à consolidação de mudanças e rompendo 

com um trabalho “[...] realizado de maneira individualista, alienada e desarticulada” 

(VASCONCELLOS, 2010, p.11), não pode ser entendida de forma descontextualizada.  

Placco (2012a, p.52-57) reforça que se fazem necessárias ações concretas para a 

continuidade dos processos formativos. Dentre essas destaca:  o cuidado com as relações sociais 

e interpessoais; a partilha das responsabilidades com o coletivo de atores educacionais; a 

interlocução participada entre os pares; a ampliação da comunicação entre CP e professores; o 

confronto cotidiano com a complexidade do ser humano; a compreensão de que as 

transformações não ocorrem de maneira contínua e linear, que estão sujeitas a avanços e 

retrocessos; o olhar cuidadoso do CP que o guia na organização das ações formadoras; a 

formação contínua do coordenador que o mobiliza para questionar-se continuamente sobre suas 

próprias ações e condutas e a integração profunda entre as ações propostas pela escola em seu 

Projeto Político Pedagógico, as práticas docentes e a realidade social.  
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Placco e Souza (2012) chamam a atenção também para a responsabilidade coletiva e 

institucional dos sistemas, que precisam fortalecer os espaços de formação continuada das 

equipes, ao mesmo tempo em que sejam articuladas políticas públicas que favoreçam o 

desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos coletivos.  

As mudanças exigem um esforço de consciência dos CP em se perceberem como 

sujeitos adultos em constante aprendizagem. A busca de novas interações, o trabalho 

colaborativo, as aprendizagens coletivas, a constituição dos vínculos, constituem um desafio 

permanente para o qual se fazem necessários diversos saberes.  

Placco, Almeida e Souza (2011), ao analisarem as rotinas e práticas dos CP 

evidenciaram saberes relacionados à articulação da equipe na elaboração do Projeto Político 

Pedagógico, à mediação das relações interpessoais, ao planejamento, à organização e condução 

das reuniões pedagógicas, ao enfrentamento das relações de poder subjacentes e desencadeadas 

na escola, ao atendimento da diversidade dos professores e da realidade de cada escola e à 

necessidade de efetivação do registro. Dentre os saberes que se estruturam numa dimensão 

pessoal, as autoras destacam o compromisso ético, a liderança, o bom relacionamento 

interpessoal, a organização, dentre outros aspectos.  

Em relação ao CP que atua na Educação Infantil, em artigo publicado no livro Manual 

de Educação Infantil, Saitta (1998) ressalta que a coordenação pedagógica no trabalho voltado 

às crianças de zero a três anos, representa “[...] o princípio da continuidade da experiênc ia 

educacional da creche”. De acordo com a autora, os profissionais que a desempenham precisam 

se organizar em torno de três eixos: organização do serviço, projeto educacional e competências 

profissionais dos educadores.  

O quadro a seguir, sintetiza suas ponderações: 
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Fonte: Adaptado de Saitta (1998) - Coordenação pedagógica e trabalho em grupo. 

 

As considerações de Saitta permeiam as especificidades da Educação Infantil que 

demandam também saberes peculiares.  

Nessa perspectiva, Zumpano e Almeida (2012) discutem que o CP é profissiona l 

estratégico para a formação dos educadores. A constituição das parcerias, o diálogo com os 

diferentes atores do processo educacional, o conhecimento acerca do desenvolvimento infanti l, 

a importância do meio para a aprendizagem das crianças e a compreensão a respeito das 

transformações históricas vividas pela creche foram aspectos destacados pelas autoras.  

 Para analisar os saberes deste CP que atua na creche, é importante que conheçamos 

também os caminhos vivenciados, as marcas históricas e sociais impregnadas nas distintas 

concepções educativas que coexistem na creche, que ainda busca se firmar como espaço de 

aprendizagem e desenvolvimento das crianças.  

Assunto a ser discutido no próximo subcapítulo.  

 

3.3. Creches e pré-escolas: histórias, conquistas e preocupações  

 

 Pensar a creche enquanto espaço mobilizador de saberes para crianças, educadores e 

gestores nos remete à necessidade de recuperar a origem histórica das instituições de EI, as 

concepções implícitas à sua organização, os marcos regulatórios e os desafios colocados em 

 

 

 

 

1. A organização do serviço 
compreendida como:  

 Espaços - articulação, estruturação dos ambientes em função 
do Projeto Pedagógico e da necessidade das crianças;  

 Atividades - em relação aos projetos e planos de trabalho;   

 Materiais e brinquedos 

 Pessoal - análise dos tempos, horários, subdivisões de tarefas 

 Grupos de crianças - formação das turmas, grupos homogêneos 
ou heterogêneos) 

 

2. Projeto Educacional 

realizado através de:   

 Identificação dos objetivos gerais e específicos;  

 Análise dos momentos da rotina; 

 Necessidades das crianças e utilização dos espaços;  

 Aspectos comunicativos, expressivos e cognitivos   

 

3. Competências profissionais 

dos educadores referentes a: 

 Conhecimentos psicopedagógicos sobre a primeira infância;  

 Capacidade de construir um projeto educacional 

 Análise das temáticas inerentes à infância na cultura 
contemporânea 

 Estruturação da relação entre adultos e crianças  

 Relação entre pais e educadores 

Quadro 2 - Manual de Educação Infantil (Coordenação pedagógica e trabalho em grupo) 
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face da compreensão da criança como um 

 

[...]Sujeito histórico e de direitos que, nas interações, relações e práticas 
cotidianas que vivencia, constrói sua identidade pessoal e coletiva, brinca, 
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa experimenta, narra, questiona e 
constrói sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 
2009a, art.4º.). 

 

Chegar à construção dessa definição implicou, todavia, um itinerário de lutas e uma 

construção histórica e social. Campos, Füllgraf e Wiggers (2006), contextualizam a importânc ia 

das mobilizações realizadas pela sociedade civil, desde o final da década de 1970, por meio dos 

movimentos comunitários, dos grupos feministas, dos estudiosos da infância e dos próprios 

profissionais da educação, que impulsionaram os avanços dos marcos legais regulatórios da 

Educação Infantil. 

O crescente interesse por essas instituições, evidenciado pelo aumento das publicações 

sobre a infância e pelo relevante número de pesquisas acadêmicas das últimas décadas, tem 

trazido visibilidade à EI. Entretanto, apesar dos avanços, a modalidade ainda convive com as 

tensões de sua origem histórica, pois a distinção entre creche e pré-escola desponta para uma 

problemática que extrapola as questões pertinentes à organização funcional, especialmente 

quando nos dedicamos a pensar a creche como um espaço potencializador das aprendizagens.  

Marcada por divergências conceituais, por complexos problemas referentes à expansão 

da oferta de vagas e por desafios da ordem da qualidade social, as creches ainda se colocam em 

busca da constituição de uma identidade. Assim, um trabalho que tenha por objetivo analisar 

os saberes dos CP que atuam nesse espaço precisa preocupar-se com o resgate da historicidade 

dessa instituição, premissa que ajuda a compreender a sua forma de funcionamento atual e as 

concepções que ainda se encontram arraigadas, bem como a entender as possibilidades e os 

limites de atuação dos profissionais que nela desenvolvem suas práticas.  

Kuhlmann Júnior (1998), ao ressaltar que não é possível compreender a EI sem o “ [...] 

estudo da história da infância e das políticas de assistência” (p.11), aborda uma das grandes 

tensões implicadas a esse contexto - o binômio educar e cuidar. A justaposição desses modelos 

influenciou a forma como se estabeleceram os atendimentos realizados e as práticas 

profissionais neles organizadas, sedimentando duas vertentes de atendimento, “[...] o cuidar 

como atividade meramente ligada ao corpo e destinada às crianças mais pobres e o educar como 

experiência de promoção intelectual reservada aos filhos dos grupos socialmente privilegiados” 

(BRASIL, 2009b, p.1).  
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A análise do contexto político da criação das pré-escolas nas sociedades ocidentais no 

século XVIII realizada por Oliveira (2001, p. 15-16) destaca que, inicialmente, o trato às 

crianças era restrito às famílias e que, somente aos poucos, foram construídos arranjos 

alternativos para o cuidado dos pequenos, envolvendo desde redes de parentesco até 

organizações institucionais formalizadas (p.12).  

Segundo a autora, as primeiras instituições surgiram "[...] em resposta à situação de 

pobreza, abandono e maus tratos de crianças pequenas, cujos pais trabalhavam em fábricas, 

fundições e minas criadas pela Revolução Industrial12 que se implantava na Europa Ocidental”.  

As proposições pedagógicas dessa época vinculavam-se ao ideário dos movimentos 

religiosos e pautavam-se na ideia de que era responsabilidade da família e, em sua ausência, da 

sociedade, disciplinar a criança desde pequena, uma vez que eram concebidas à luz do pecado. 

A ideia de austeridade e obediência à autoridade impregnavam a visão de educação, o que 

reverberava na necessidade de controle e planejamento do tempo, originando rituais e rotinas 

rígidas de atividades a serem cumpridas pelas crianças (OLIVEIRA, 2001, p.13).  

Segundo Kuhlmann Júnior (1998) a tríade “infância, maternidade e trabalho feminino” 

foi determinante para o surgimento das creches, o que provocou uma alteração significativa no 

modo de educar e cuidar das crianças.  O “trinômio mulher-trabalho-criança” é uma conexão 

que até hoje influencia a organização dos serviços (DIDONET, 2001, p.12).  

Em relação à realidade nacional brasileira, a análise de Kuhlmann Júnior (1998) - 

Infância e Educação Infantil, uma abordagem histórica revela que “[...] há uma diversidade 

de opiniões sobre as causas e temas que teriam influenciado a constituição das instituições pré-

escolares – creches, escolas maternais e jardins-de-infância” (p.77), dentre elas, as influênc ias 

de juristas, de médicos, da igreja católica e do surgimento de uma sociedade urbana e industria l.  

Sob os princípios de uma forte política assistencial, que isentava a participação do 

Estado, entendidas não como direito das crianças, nem como dever social do Estado, mas como 

“dádiva dos filantropos” (KRAMER, 1997, p.25) e vistas como “um mal necessário” 

(KUHLMANN JÚNIOR, 1998, p.87) as primeiras instituições trouxeram à tona conflitos 

relacionados à responsabilidade primordial da mãe na educação dos pequenos, refletindo 

inquietações também do ponto de visto jurídico, pois pretendiam servir como forma de 

prevenção ao abandono de menores (KUHLMANN JÚNIOR, 1998; KRAMER, 1997).  

Kuhlmann Júnior (1998) relata que data de 1899 a primeira creche brasileira - 

                                                 
12 O contexto econômico mobilizado pela Revolução Industrial do século XVIII reconfigurou as relações de 

produção da sociedade capitalista e promoveu impactos na urbanização das cidades e na sociedade.  
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Companhia de Fiação e Tecidos Corcovado (RJ), que atendia a filhos de operários. Cita que 

anteriormente a essa data, por meio de um jornal intitulado “Mãi de Família”, publicação 

realizada pelo Dr. K. Vinelli, já era possível observar a iniciativa de demarcar a necessidade de 

instalação da creche (asilo para a primeira infância), já existente na França e nos países 

europeus, em função do trabalho feminino. A escrita revelava também a preocupação com a 

educação dos filhos das escravas, após a lei do Ventre Livre, como podemos observar: 

 

Que tarefa não é a de educar o filho de uma escrava, um ente de uma condição 
nova que a lei teve de constituir sob a condição de ingênuo! Que grave 
responsabilidade não assumimos conservando em nosso lar, junto de nossos 
filhos, essas criaturinhas que hoje embalamos descuidosas, para amanhã vê-
las talvez convertidas em inimigos da nossa tranquilidade, e quiçá mesmo da 
nossa honra! (A MÃI DE FAMÍLIA, n. III, 1881, p.19-21 apud KUHLMANN 
JÚNIOR, 1998, p.80) 

 

Nesse sentido, as creches populares se firmaram não apenas para atender às operárias, 

mas, sobretudo, como alternativa de atendimento aos filhos das escravas, as novas empregadas 

domésticas (KRAMER, 1997).  

Por outro lado, as pré-escolas privadas preocupavam-se com a formação das crianças 

ricas e não funcionavam “em regime de internato” (KRAMER, 1997, p. 25). O termo 

“pedagógico” era “[...] uma estratégia de propaganda mercadológica para atrair as famílias 

abastadas, como uma atribuição do jardim-de-infância para os ricos, que não poderia ser 

confundido com os asilos e creches para os pobres” (KUHLMANN JÚNIOR, 1998, p.81).  

O jardim de infância Caetano de Campos, no Estado de São Paulo, instalado como anexo 

à escola Normal, por volta de 1896, foi a primeira escola infantil pública brasileira. Embasado 

conceitualmente pelos princípios pedagógicos de Froebel, possuía um atendimento 

caracterizado por forte inclinação religiosa, pela ritualização e pela “[...] minuciosa divisão do 

tempo na programação das atividades diárias”, (KUHLMANN JÚNIOR, 1998, p.103) regido 

pela “[...] preocupação com a formação de bons hábitos, do cultivo da docilidade” (p.150).  

Kramer (1989) refere-se à forte influência das ideias de Froebel nessa época. Os 

kindergartens (jardins de infância), propostos pelo pedagogo alemão, valorizavam atividades 

centradas nos interesses e desejos das crianças, vistas como “sementes”. As ideias de Pestalozzi, 

Decroly e Montessori, sobre os conceitos de desenvolvimento infantil, nas quais se valorizam 

o processo de aprendizagem das crianças e o caráter lúdico das atividades, também se 

difundiram nesse contexto.  

A partir das décadas de 1930 e 1940, as creches constituíram-se por meio de concessões 

dos patrões aos seus empregados, abrandando as reivindicações operárias em prol de melhores 
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condições de vida e de trabalho. Sob influência de médicos sanitaristas preocupados com os 

índices de mortalidade infantil e com as condições adversas de saúde e de higiene da população 

proletária, em função do crescimento urbano e da infraestrutura insuficiente, continuaram a 

imprimir um forte viés higienista à educação dos pequenos (KUHLMANN JÚNIOR, 1998).  

Segundo Kramer (1997, p.28), até 1967 “[...] o atendimento das crianças de zero a seis 

anos deveria ser prestado através da organização de berçários pelas empresas empregadoras de 

mães e, por outras entidades, mediante convênios” (p.28). Somente em 1970, com a 

intensificação dos movimentos feministas no combate às desigualdades sociais, foram 

ampliadas as instituições destinadas ao atendimento de pré-escolares.  

Todavia, a necessidade da pré-escola foi movida por um argumento de caráter 

compensatório, decorrente da crescente evasão escolar e repetência das crianças das classes 

pobres. As produções acadêmicas da época, influenciadas pela Psicologia e pelos estudos sobre 

o desenvolvimento infantil, pressupunham que crianças pobres careceriam de maiores 

estímulos e supunham ser preparadas para o ensino de primeiro grau, como forma de suprir 

deficiências e carências.   

A ideia da “privação cultural”, deixou marcas profundas na História da Educação 

Brasileira, influenciando práticas e concepções que ainda se encontram presentes no cotidiano 

de algumas salas de aula (KRAMER, 1989), especialmente nas creches.  

 

3.3.1. Marcos Legais 

 

Embora conte com mais de um século de história, somente no final da década de 1980, 

a EI, como cuidado e educação extradomiciliar, ganhou reconhecimento constitucional, com 

vistas ao desenvolvimento de uma política de atendimento à primeira infância.  

Nesse contexto, a Constituição de 1988, que regulamentou o atendimento da EI, em 

duas instâncias - creches (do zero aos três anos) e pré-escolas (quatro e cinco anos), 

constituindo-o como a primeira etapa da educação básica, coloca-se como um marco 

fundamental no campo das Políticas Públicas Nacionais, pois “[...] reconhece o dever do Estado 

e o direito da criança a ser atendida em creches e pré-escolas e vincula esse atendimento à área 

educacional (BRASIL, 2006, p. 30).  

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional nº 9.394/96 trouxe visibilidade à 

primeira infância, vinculando as creches aos sistemas de ensino. Após sua publicação, 

inauguram-se mudanças, aquecidas pela intensificação das produções acadêmicas acerca do 

desenvolvimento e aprendizagem das crianças, bem como pelos esforços nacionais em busca 
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da efetivação de uma Política Nacional de Educação Infantil, concebida como: direito da 

criança, opção da família, dever do Estado e primeira etapa da Educação Básica.  

Todavia, de acordo com Palhares e Martines (2007), a incorporação das creches aos 

sistemas educacionais não necessariamente promoveu a superação da concepção assistencia l, 

embora fosse essa uma de suas preocupações. A implementação da política pública revelou a 

desarticulação dos sistemas de ensino e problemas relacionados à dinâmica de seu 

financiamento, às precariedades nas condições estruturais dos equipamentos, à inexistência de 

propostas pedagógicas e de profissionais formados e preparados para o trabalho.  

Apesar das dificuldades vivenciadas nesse período, a busca pela universalização do 

acesso, da democratização do ensino e da qualidade no atendimento da escola pública conferiu 

um novo rumo às discussões nacionais. O sonho de uma educação comprometida com a 

aprendizagem das crianças, visando a superação das desigualdades de diferentes grupos sociais 

fortaleceu um movimento de reorganização das práticas que propunha tornar indissolúvel o 

cuidado e a educação, potencializar o papel do afeto nas relações, considerar as especificidades 

do desenvolvimento das crianças e valorizar os profissionais da educação (OLIVEIRA, 2001).  

Dentre as publicações dessa época, destaca-se o documento Critérios para um 

atendimento em creche que respeite os direitos fundamentais das crianças , de Maria Malta 

Campos e Fúlvia Rosemberg, que enfatiza “[...] a importância da garantia de um patamar 

mínimo de qualidade para creches e pré-escolas” (CAMPOS; FÜLLGRAF; WIGGERS, 2006, 

p. 90). Publicado em 1995 e relançado em 2009, tornou-se um referencial importante, norteando 

práticas e traçando critérios para o “[...] bem-estar e desenvolvimento das crianças” (CAMPOS; 

ROSEMBERG, 2009, p.7). Nessa mesma vertente, visando à regulamentação de princípios para 

a organização, articulação, desenvolvimento e avaliação os sistemas de ensino, o Ministério da 

Educação e Cultura aprovou a Resolução CNE/CEB no. 1/99 e Parecer CNE/CEB no. 22/98 que 

demarcaram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil (BRASIL, 1998a). 

Em 1998, também foram veiculados os Referenciais Curriculares Nacionais da Educação 

Infantil – (BRASIL,1998b), visando contribuir na organização do trabalho e, ainda que tenham 

sido alvo de críticas por seu distanciamento com a diversidade regional e cultural do país, 

representaram avanços no cenário das propostas pedagógicas para a infância, sistemat izando 

práticas nas diferentes linguagens e áreas do conhecimento (PALHARES; MARTINES, 2007).  

Se, por um lado, os marcos legais firmavam a importância da criação e da ampliação 

das instituições, por outro, demandavam também reflexões acerca da qualidade do atendimento. 

A ampliação das instituições não poderia ser feita de forma irresponsável, de maneira 

que comprometesse a qualidade, em função da inexistência de possibilidades concretas de 
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financiamento. Ao analisar as idas e vindas da EI, Rosemberg (2003) refere-se ao mito de Sísifo 

para explicar as interfaces das Políticas Nacionais dessa época que, ao passo que permitiram 

avanços, suscitaram outros problemas. Ao elencar argumentos e princípios da EI para os países 

subdesenvolvidos, a precarização do atendimento revelou-se como uma grande preocupação:  

 

 A expansão da EI constitui uma via para combater a pobreza 
(especialmente desnutrição) no mundo subdesenvolvido e melhorar o 
desempenho do ensino fundamental; portanto, sua cobertura deve 
crescer; 

 Os países pobres não dispõem de recursos públicos para expandir, 
simultaneamente, o ensino fundamental (prioridade número um) e a 
EI; 

 A forma de expandir a EI nos países subdesenvolvidos é através de 
modelos que minimizem investimentos públicos, dada a prioridade de 
universalização do ensino fundamental;  

 Para reduzir os investimentos públicos, os programas devem apoiar-
se nos recursos da comunidade, criando programas denominados "não 
formais", "alternativos", "não institucionais," isto é, espaços, 
materiais, equipamentos e recursos humanos disponíveis na 
"comunidade", mesmo quando não tenham sido concluídos ou 
preparados para esta faixa etária e para seus objetivos.  
(ROSEMBERG, 2003, p. 180).  

 

A pesquisa realizada por Campos, Füllgraf e Wiggers (2006) analisou os estudos 

referentes à qualidade da EI, no período de 1996-2003, revelando a importância das 

universidades para a consolidação das políticas de EI e deflagrando os problemas que afetavam 

creches e pré-escolas em boa parte das instituições, no território nacional. Dentre eles, foram 

destacados: a falta de preparo dos profissionais, o empobrecimento das rotinas de cuidados, a 

dificuldade de incorporação de práticas que viabilizassem o desenvolvimento integral das 

crianças, a visão negativa sobre as famílias e a predominância do “[...]modelo excessivamente 

escolarizante, calcado em práticas tradicionais do ensino primário” (CAMPOS; FÜLLGRAF; 

WIGGERS, 2006, p. 118).  

Datam dessa época os Parâmetros Nacionais de Qualidade para a Educação Infantil 

(BRASIL, 2006) Volume 1 e 2, lançados pelo MEC, que trazem referências a serem trabalhadas 

pelos sistemas de ensino, visando promover a igualdade de oportunidades às crianças, levando 

em consideração, contudo, as diferenças e as desigualdades do território nacional, assim como 

as peculiaridades culturais de um país tão diverso (BRASIL, 2006). 

Se o atendimento em creches e pré-escolas passou a ser concebido como um direito 

social das crianças, novos desafios se interpuseram “[...] na busca de superação de posições 

antagônicas e fragmentadas, sejam elas assistencialistas ou pautadas em uma perspectiva 
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preparatória a etapas posteriores de escolarização” (BRASIL, 2009b, p.01).  

Assim, em 2009, diante de novos desafios, o MEC lançou o Parecer CNE/CEB 

no.20/2009, documento de caráter mandatório, extensivo a todo território nacional, visando à 

reformulação e atualização das propostas pedagógicas e à regularização das instituições.  

Objetivando aproximar as concepções  desenvolvidas pelas instituições de EI e revisita r 

“[...] conceitos naturalizados em nossa sociedade sobre escola, infância, conhecimento e 

currículo” (BARBOSA, 2009, p. 9), o MEC lança, também em 2009, o documento Práticas  

Cotidianas na Educação Infantil – Bases para a reflexão sobre as orientações curriculares  

(2009), que fomenta a construção de práticas e experiências diversificadas,  que tenham a 

criança como foco, na perspectiva de uma qualidade construída socialmente.  

Nesse contexto, as mudanças que vem movimentando a EI, a Lei Federal no. 12.796/13 

que estabeleceu no conjunto da Educação Básica a obrigatoriedade do atendimento dos quatro 

aos 17 anos e as metas referentes à universalização do acesso previstas no Plano Nacional de 

Educação, corroboram para outras reflexões.  

Em relação às políticas de financiamento, Oliveira e Araújo (2005) sustentam que as 

mesmas devem estar pautadas por princípios de igualdade, amparadas por um conjunto de 

indicadores que articulem insumos, processos, clima organizacional e avaliação.  

Avaliando as implicações da tríade acesso-permanência-qualidade, os autores destacam 

que o direito à educação deve ser “[...]uma experiência enriquecedora do ponto de vista 

humano, político e social, e que consubstancie, de fato, um projeto de emancipação social” 

(p.17). Assim, para a efetivação da política, a questão do financiamento não poderá ser 

banalizada.13 

Atrelados a este cenário, somam-se as preocupações oriundas do debate sobre a Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC), que explicitam indícios de um novo período de 

turbulência, no qual é possível vislumbrar diferentes interesses e proposições em debate.  

Estabelece-se novamente a necessidade de ponderar a pertinência e viabilidade das novas 

proposições orientadas pelas Políticas Públicas, tanto nas ações definidas pelo Plano Nacional 

de Educação (PNE), quanto nas especificidades atreladas à discussão da BNCC.  

Assim, volto a recordar-me do mito de Sísifo, analogia realizada por Rosemberg (2003). 

Por um lado, a garantia do direito impulsiona a ampliação das vagas, mas, por outro, a 

                                                 
13 A Lei no. 11.494/2007 que regulamenta a aprovação do Fundo de Manutenção e  Desenvolvimento da Educação 

Básica e de Valorização dos Profissionais da Educação (FUNDEB), fixando percentuais de recursos às 

modalidades da Educação Básica, trouxe perspectivas ao financiamento, porém, cumpre assinalar que assegurar o 

devido aporte financeiro, diante dos contextos de crise econômica atual, revela-se uma questão a ser enfrentada.  
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preocupação com a qualidade inspira cuidados. Esse período de ressignificações traz profundas 

reflexões às instituições de EI, à luz das necessidades do tempo presente, implicando os 

profissionais dessa modalidade na busca de novas incursões sobre seus fazeres e saberes.   

 

3.3.2. Crianças e infâncias: distintos olhares  

 

Didonet (2001, p. 11), no prólogo Creche, um bom começo, defende que “[...] falar da 

creche ou da educação infantil é muito mais do que tratar de uma instituição, de suas qualidades 

e defeitos, da sua necessidade social ou sua importância educacional. É falar da criança”.  

As formas de conceber a criança, bem como a visão de infância guiam-se em função de 

diferenciadas finalidades, pautando-se pelos discursos sociais dominantes, configurando-se de 

acordo com interesses e necessidades peculiares de cada época, firmando-se como construções 

históricas e sociais (KOHAN, 2005).  

Barbosa (2009) defende que não é possível conceber atualmente um conceito único para 

a infância, pois ela é vivida de distintas maneiras, e as crianças não estão “[...] condicionadas 

às mesmas experiências” (p. 22). Defende ainda que as infâncias sejam entendidas como “[...] 

forma específica de conceber, produzir e legitimar as experiências das crianças”.  

O conceito de infância, ou infâncias, e a preocupação com o “vir-a-ser” dos pequenos é 

uma inquietação antiga. Kohan (2005) discute que Platão e Sócrates já filosofavam sobre uma 

educação que valorizasse a experiência infantil e o desenvolvimento da verdade e da justiça a 

serviço da construção de uma sociedade democrática:  

 

Os primeiros momentos são os mais importantes na vida, diz ‘Sócrates’. Por 
isso não se permitirá que as crianças escutem os relatos que contêm mentiras, 
opiniões e valores contrários aos que se espera deles no futuro. Porque se se 
pensa a vida como uma sequência em desenvolvimento, como um devir 
progressivo, como um fruto que resultará das sementes plantadas, tudo o que 
venha depois dependerá desses primeiros passos [...] (KOHAN, 2005, p.39, 

grifo do autor). 

Na legislação brasileira atual, a criança é vista como um sujeito de direitos, que se 

desenvolve nas múltiplas interações experimentadas no mundo social, processo que se efetiva 

na relação com outras crianças e adultos. Como relembra Kuhlmann Júnior (1998, p.31) [...] 

“as crianças concretas, na sua materialidade, no seu nascer, no seu viver ou morrer, expressam 

a inevitabilidade da história e nela se fazem presentes, nos seus mais diferentes momentos”. 

Segundo Barbosa:  
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[...]. As crianças pequenas se constituem sujeitos marcadas pelo 
pertencimento de classe social, de gênero, de etnia, de religião, isto é, todas as 
inscrições sociais que afetam as vidas dos adultos também afetam a vida das 
crianças. Ao longo de suas existências, vão configurando seu percurso 
singular no mundo, em profunda interlocução com as histórias das pessoas e 

dos contextos nas quais convivem (BARBOSA, 2009, p.24). 

 

Nessa perspectiva, não podemos desconsiderar a importância de uma organização 

curricular, que potencialize diferentes “[...] horizontes cognitivos e emocionais através do 

diálogo, das conversas, da participação e da vida democrática” (BARBOSA,2009, p.13) e que 

mobilize experiências, em que estejam presentes a brincadeira, a fantasia, as diferentes 

linguagens e suas múltiplas formas de expressão, como sugerem os documentos oficiais.  

 

O currículo da Educação Infantil é concebido como um conjunto de práticas 
que buscam articular as experiências e os saberes das crianças com os 
conhecimentos que fazem parte do patrimônio cultural, artístico, científico e 
tecnológico. Tais práticas são efetivadas por meio de relações sociais que as 
crianças desde bem pequenas estabelecem com os professores e as outras 
crianças, e afetam a construção de suas identidades. Intencionalmente 
planejadas e permanentemente avaliadas, as práticas que estruturam o 
cotidiano das instituições de Educação Infantil devem considerar a 
integralidade e indivisibilidade das dimensões expressivo-motora, afetiva, 
cognitiva, linguística, ética, estética e sociocultural das crianças, apontar as 
experiências de aprendizagem que se espera promover junto às crianças e 
efetivar-se por meio de modalidades que assegurem as metas educacionais de 
seu projeto pedagógico (BRASIL, 2009b, p.6). 

 

Ao definirem princípios éticos (da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e 

do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e às diferentes culturas, identidades e 

singularidades), políticos (dos direitos de cidadania, do exercício da criticidade e do respeito à 

ordem democrática) e estéticos (da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade 

de expressão nas diferentes manifestações artísticas e culturais) para as propostas pedagógicas 

de EI, as diretrizes curriculares (BRASIL, 2009a) apontam para as necessidades deste tempo 

presente.  

Porém, se pensarmos como Platão e Sócrates, pensando a infância como um vir-a-ser, 

entenderemos que o currículo deve preparar o sujeito para sua vida futura em sociedade. Se, ao 

contrário, o entendermos como, defende Deheinzelin (1994, p.49), que “[...] a criança não é um 

vir-a-ser, ela é desde sempre uma pessoa, um ser pensante, pulsante, que tem o direito de viver 

com plenitude cada instante de sua criação”, colocaremos nossos esforços em outro sentido.  

Por esse motivo, faz-se tão importante compreendermos que [...] nas tarefas do dia-a-

dia, aquelas que realizamos junto com as crianças, produzimos e veiculamos concepções de 
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educação (BARBOSA, 2009, p.13).   

Nessa perspectiva, vislumbram-se os grandes desafios da EI. Questiono-me se, em 

alguns momentos, ainda não conduzimos nossas práticas amparadas por um pensamento muito 

próximo às ideias de Platão e se de fato temos clareza sobre a finalidade da creche, enquanto 

instituição educativa, que segue na defesa de que:  

 

Creches não são depósitos, não são abrigos, não são hoteizinhos. Creches são 
espaços de desenvolvimento das múltiplas dimensões humanas durante a 
primeira infância. Precisam, portanto, ser espaços onde elas vivam 
interessantemente, satisfatoriamente, alegremente, as primeiras experiências 
de sua vida [...] (TIRIBA, 2008, p.23). 

 

Mas, em que essas ideias interferem nas creches que temos hoje? É comum que as 

marcas, os preconceitos em relação à criança de creche, o caráter higienista, as fortes ideias 

assistencialistas ainda se encontrem arraigados nas práticas de muitos educadores.  

Outrossim, ao conceber nossas crianças como sujeitos de direitos, é preciso que 

estejamos implicados em rever a complexidade das nossas ações pedagógicas, em superar as 

contradições da prática e as concepções cristalizadas ao longo dos tempos, por meio da 

formação permanente e continuada dos profissionais de creche, do investimento formativo 

centrado no contexto da própria escola e do diálogo com a produção científica e com o sonho 

de sociedade que se aspira. Desafio para os coordenadores pedagógicos, que lidam de forma 

direta com as contradições e com os muitos humanos, seus valores, suas crenças e seus saberes.  

 

3.4. A Educação Infantil no município de Santo André14  

 

Em Santo André, cidade da região metropolitana da Grande São Paulo, o atendimento 

às crianças da Educação Infantil ocorre concomitantemente nas creches e nas EMEIEF do 

município. As discussões sobre criança e infância, a propagação dos estudos em diferentes áreas 

de conhecimento, as produções acadêmicas e os marcos legais regulatórios da modalidade 

influenciaram decisivamente as Políticas Públicas formuladas pela cidade nos últimos anos. 

                                                 
14 Desde 2015 o município de Santo André integra o grupo das “Cidades Educadoras”. Segundo Gomes (2015, p. 

87), o movimento teve início em 1990, no primeiro Congresso de Cidades Educadoras, na Espanha, quando vários 

municípios se reuniram para trabalhar em projetos e atividades, objetivando melhorar a vida de seus habitantes. 

Santo André vinculou-se à Associação Internacional das Cidades Educadoras (AICE) em 2006, sendo eleita 

representante desse segmento, procurando estabelecer políticas integradas que favoreçam a construção de uma 

cidade que educa, “[...] pautada no compromisso de garantia do direito a uma educação pública de qualidade social 

e democrática” (PREFEITURA DE SANTO ANDRÉ, 2015, p.9).  
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Os dados obtidos na revista Democratização do Ensino - a busca necessária 

(PREFEITURA DE SANTO ANDRÉ, 1992), ajudam a compreender a trajetória histórica de 

creches e pré-escolas no município, explicitando alguns caminhos percorridos, no que tange à 

concepção e organização do atendimento.  

A pré-escola municipal iniciou-se em 1968, por meio da instalação de duas salas de aula, 

anexas ao Complexo Esportivo Pedro Dell Antônia. Em função do crescimento populaciona l, 

dos interesses advindos da classe operária, no início da década de 1970 e do aumento da procura 

por vagas para crianças de quatro a seis anos, foram inaugurados, nessa década, dois “Centros 

Integrados de Recreação Infantil”, concomitantemente à abertura de outras salas isoladas com 

objetivos de natureza recreativa (PREFEITURA DE SANTO ANDRÉ, 1992, p.4). 

Ao final dessa mesma década, as reivindicações de acesso às escolas públicas 

municipais tornaram-se mais veementes, favorecendo o surgimento dos Centros Educaciona is, 

Assistenciais e Recreativos (CEAR), o que possibilitou uma ampliação significativa do 

atendimento às crianças dessa faixa etária.  

Segundo esse documento, o caráter elitista da educação andreense podia ser observado 

no critério de acesso das crianças às unidades escolares, que privilegiava o atendimento às 

famílias de classe privilegiada, aspecto que refletia as tendências nacionais.  

A reserva às vagas públicas era efetivada por intermédio de cartas de apresentação dos 

políticos do município, ferindo o princípio da igualdade de direitos a todas as crianças (p.6). A 

proposta pedagógica fazia uso de materiais didáticos voltados ao período preparatório, 

compactuando com as ideias de educação compensatória, defendidas nacionalmente.  

Até 1988, eram atendidas 12.784 crianças de quatro a seis anos, em 34 Escolas 

Municipais de Educação Infantil, sendo que a população infantil de zero a seis anos, em 

1º/7/1988, era de aproximadamente 40.000 crianças, segundo dados apresentados na mesma 

fonte.  

Em 1992, o atendimento das crianças de quatro a seis anos passou a ser realizado em 36 

pré-escolas, atendendo aproximadamente a 18.000 crianças, número ainda distante da demanda 

do município na época. O único critério de acesso às instituições passou a ser a faixa etária e 

houve a diminuição progressiva das listas de materiais, assim como a isenção do pagamento de 

taxas de matrícula e a não obrigatoriedade no uso de uniformes (p.14).  

Além dessas mudanças, o provimento de cargos para professores foi regulamentado por 

meio de concursos públicos, com gradativa ampliação do quadro de funcionários e equipes 

pedagógicas de coordenação, previstos no Estatuto do Magistério Municipal. A proposta 

pedagógica, implementada a partir de então, era pautada em princípios que fomentavam uma 
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escola cidadã (p.19) e buscava respeitar as experiências das crianças, assim como favorecer o 

acesso aos conhecimentos historicamente construídos.  

Em 1998, novas mudanças compuseram o cenário educativo da cidade, com o início do 

atendimento aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mediante criação de um Sistema 

Municipal15. Até então, a rede atendia exclusivamente às crianças da EI e desde a criação do 

sistema, alguns critérios foram estabelecidos entre Estado e Município de forma a 

compatibilizar o atendimento entre as duas instâncias, funcionando dessa maneira até os dias 

atuais, sendo a divisão da demanda constante pauta de discussão entre a Secretaria de Educação 

do município e a Diretoria de Ensino do Estado.  

Em 2005, ano da implantação do EF de nove anos (Lei no 11. 114/2005) houve 

novamente significativa mudança no panorama de atendimento à EI, processo decorrente da 

passagem das crianças de seis anos para o primeiro ano do EF. Sula (2008) mencionou, que de 

acordo com o sumário de dados de 2007, no ano de 2004, a rede atendia 10.856 alunos. Tendo 

em vista o cumprimento da legislação, 6.127 crianças de seis anos deixaram de ser 

contempladas pela EI, que passou a atender a 4729 alunos.  

O movimento de ampliação do EF e o contingenciamento do atendimento da EI trouxe 

impactos ao estabelecimento de uma proposta pedagógica, ajustada às reais especificidades da 

modalidade.  

Atualmente, o município passa por um movimento de adequação à Lei 12.796/2013, 

que estabelece a obrigatoriedade da EI para as crianças a partir de quatro anos de idade, o que 

trouxe novamente uma perspectiva de expansão da modalidade, mediante as metas de 

universalização traçadas no Plano Nacional de Educação.  

Segundo dados apresentados nos mapas de movimento16 emitidos pela Gerência de 

Administração Escolar, em março de 2016, foram atendidas nas EMEIEF 729 crianças do 1º. 

Ciclo Final (turmas de três anos), 3740 do 2º. Ciclo Inicial (turmas de quatro anos) e 4542 do 

2º. Ciclo Final da EI (turmas de cinco anos), perfazendo 9011 crianças atendidas. Equacionar o 

atendimento à EI tem demandado preocupações constantes à Secretaria de Educação.   

 

 

                                                 
15 A Secretaria de Educação atualmente concentra a organização do Departamento de Educação Infantil e Ensino 

Fundamental (DEIF), Departamento de Educação de Jovens e Adultos (DEJA) e o Departamento de Articulação 

de Políticas Públicas, responsáveis pela integração das gerências de Educação Infantil, do Ensino Fundamental, 

da Educação Especial, da Administração Escolar, da Gestão Democrática e demais coordenadorias e projetos.  
16 Documento mensal que controla quantidade de alunos matriculados e evadidos nas escolas do município.  
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3.4.1. As creches municipais  

 

Assim como muitas instituições brasileiras, a história das creches no município se 

originou na Assistência Social, o que lhes confere uma herança assistencialista, nuance que, em 

muitas ocasiões, ainda permeia as práticas desenvolvidas, e demanda uma busca permanente de 

reflexão sobre suas crenças e concepções.  

O histórico do atendimento em creches, no município, constituiu-se de forma gradativa, 

sofrendo um impulso determinante no início de 1989, na primeira gestão do prefeito Celso 

Daniel. Até então, havia poucos dados a respeito do panorama do serviço de creche no 

município, com iniciativas de natureza filantrópica.  

 Convém recordar que somente em 1988, a Constituição Federal estabeleceu a 

obrigatoriedade do atendimento às crianças de zero a seis anos. A situação do munic íp io 

revelava a extrema fragilidade do atendimento público, o que colocava a cidade em condição 

de igualdade com outros municípios do país, indiferentes à primeira infância (PREFEITURA 

DE SANTO ANDRÉ, 1992).  

Nessa época, havia apenas três comunidades infantis17, vinculadas à Promoção Social 

de Santo André (PROSSAN), perfazendo um total de apenas 150 crianças atendidas.  

O cenário educativo desse momento evidenciava diversos problemas, dentre eles, a 

presença de profissionais não habilitados (monitores); indefinição de papéis; precarização dos 

espaços; falta de materiais pedagógicos, de equipamentos e de pessoal; jornada de trabalho de 

oito horas diárias; dentre outros.  

Somente a partir de 1990, as creches foram, então, incorporadas à antiga Secretaria de 

Educação, Cultura e Esporte – PSA-SECE, objetivando o atendimento de crianças de zero a 

seis anos, filhos de mães trabalhadoras, em período integral.  

Com o objetivo de se demarcar o caráter educacional dos novos equipamentos que 

passaram a ser construídos nessa gestão, sugeriu-se a mudança de nome de creche para Unidade 

Municipal de Educação Infantil -UNIMEI, com vista à superação do viés predominantemente 

assistencial desse espaço, visto como “depósito de crianças” (p.13). Entretanto, a nomencla tura 

“creche” continuou a ser utilizada e permanece até os dias de hoje.  

A revista Democratização do Ensino - a busca necessária (PREFEITURA DE SANTO 

ANDRÉ, 1992) trazia a preocupação em redimensionar o trabalho pedagógico, com a construção 

de um espaço seguro e saudável, “[...] onde a criança possa engatinhar, correr, andar, comer, 

                                                 
17 Comunidade São Domingos Sávio, Comunidade Infantil Dom Bosco e Comunidade Milady Bibo Lima e Silva.  
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tomar, banho, brincar, explorar”. (PREFEITURA DE SANTO ANDRÉ, 1992, p.15), com foco 

no desenvolvimento infantil e nas interações, concebendo o jogo e a brincadeira como 

elementos fundamentais à construção do conhecimento pela criança. 

Ao final do ano de 1992, o atendimento passou para 657 crianças, com o funcionamento 

de oito unidades, proporção insuficiente para uma demanda crescente, motivo que levou o 

município a estabelecer um convênio com as creches comunitárias, mediante repasse mensal 

de verbas públicas para 14 entidades.  Em 1998, novo convênio foi firmado e permanece até os 

dias de hoje com repasse de verbas a 18 instituições conveniadas e uma filantrópica.   

Aveledo, Burguer e Sula (2008) discorrem, no artigo intitulado Na reflexão e na prática: 

as trilhas e os caminhos do acompanhamento pedagógico nas creches municipais de Santo 

André (2008), que as mudanças desse período, tanto com relação à dinâmica do serviço, quanto 

às suas condições estruturantes reconfiguraram o serviço de creche, que continuou ampliando 

os espaços de atendimento, buscando considerar também a questão da qualidade social da 

educação e reverberando melhorias na formação continuada dos profissionais.  

Em 1995, o Magistério passou a ser exigência para a contratação de novos monitores, 

via concurso público. “Em 2003, os monitores são inclusos no Estatuto do Magistério, passando 

a ter a nomenclatura de professor e jornada de trabalho de quatro horas diárias, uma luta que se 

estendia desde 1998” (AVELEDO; BURGUER; SULA, 2008, p.26).  

Desde então, as creches municipais primaram por superar o caráter assistencialista que 

impregnou o atendimento inicial, buscando melhorias no espaço físico, na proposta pedagógica, 

na formação continuada de seus profissionais, legitimando a importância de seu trabalho para 

o desenvolvimento das crianças. 

 

3.4.2. Cenário Atual  

 

Atualmente, a faixa etária atendida pela creche está organizada em dois ciclos, sendo o 

1º ciclo da EI composto por crianças de três meses a três anos e 11 meses e o 2º ciclo por 

crianças de quatro anos a cinco anos e 11 meses.  

De acordo com dados fornecidos pela Secretaria de Educação, a rede atende a um total 

de 6848 alunos, sendo 2639 em período integral (até 11 horas de atendimento) e 4209 em caráter 

de semi-integral (seis horas).  A organização da demanda nos ciclos, segue como na tabela:  
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Tabela 1 -  Mapa de movimento correspondente às matrículas efetivadas nas creches municipais 
de Santo André - março de 2016 

 Integral Semi-manhã Semi-tarde Total 

Berçário 568 378 457 1403 

1º Ciclo inicial 1036 619 741 2396 

1º Ciclo final 1035 650 762 2447 

2º Ciclo inicial _ 240 309 549 

2º Ciclo final _ 28 25 53 

Total 2639 1915 2294 6848 

Fonte: Gerência de Administração Escolar – GAE/SE. 

 

Observa-se, na tabela, que as creches ainda atendem a crianças do 2º ciclo da Educação 

Infantil (quatro e cinco anos). Gradativamente, o município procura ajustar o equipamento de 

creche apenas às crianças de zero a três anos. Contudo, a procura por vagas nas pré-escolas, em 

algumas regiões da cidade, ainda é maior do que o número de vagas oferecidas nas EMEIEF, 

especialmente em áreas de maior contingente populacional, o que implica atender, nos 

equipamentos de creche, às crianças de quatro e cinco anos, em cumprimento à legislação.  

Ao mesmo tempo, há bairros na cidade que registram uma queda no percentual de 

moradores e um número maior de idosos, o que acaba contribuindo para os contrastes em 

relação à procura e oferta de vagas.  

Desde 2014, objetivando a ampliação do atendimento às crianças de três anos e uma 

melhor utilização de salas ociosas, 12 EMEIEF passaram a atender também a turmas de três 

anos (faixa etária prevista para o atendimento exclusivo em creche), além das crianças de quatro 

e cinco anos e 11 meses de idade. A medida acabou por favorecer as creches que puderam 

atender a mais crianças do berçário e do 1º. Ciclo inicial, uma alternativa às liminares.   

Ao longo dos anos, as discussões nacionais sobre a infância mobilizaram 

transformações nos critérios de atendimento às crianças. As condições de ingresso buscam 

garantir o direito da criança à vaga, não priorizando critérios circunscritos exclusivamente à 

condição da mãe trabalhadora, aspecto que tem demandado tensões e incompreensões por parte 

da comunidade escolar, desencadeando a expedição de liminares, via defensoria pública do 

município, o que traz ao serviço inúmeros problemas, fragilizando o atendimento18.  

Em relação às formas de acesso, desde fevereiro de 2015, as inscrições são efetuadas de 

modo contínuo. Ao longo do ano, trimestralmente, as classificações são atualizadas, via sistema 

                                                 
18 Em junho de 2015, havia, em lista de espera, 2951 crianças do berçário, 1549 no 1º. Ciclo Inicial e 1009 para o 

1º. Ciclo Final18. Fonte: Mapa de Movimento- Junho- 2016 - Disponibilizado pela Secretaria de Educação 
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operacional para base de dados da educação (SISEDUC), estruturado de forma a seguir os 

critérios: morador do município, condição socioeconômica identificada por participação em 

programas assistenciais do município ou do Governo Federal (Bolsa-Família) e mãe 

trabalhadora. Ainda que o critério “mãe trabalhadora” não seja mais exclusivo, muitos 

profissionais e pais ainda insistem em reivindicá- lo como um critério majoritário.  

O expansivo crescimento da demanda coloca evidentemente desafios ao municíp io, 

tanto no que se refere às questões estruturais quanto às de natureza pedagógica. Esse momento 

inspira debates e trazem a EI como pauta emergencial, no que concerne às especificidades de 

seu atendimento e à sua finalidade.  

Ao lado da legislação, muitas vezes, amparadas por ela ou à sua frente, é preciso que se 

constituam formas de ampliação desse atendimento, em sua dimensão física, financeira e, 

sobretudo, em sua qualidade. Nesse sentido, diversas ações de melhoria também se 

concretizaram. Atualmente, houve mudanças que favoreceram maior tempo de estudo aos 

professores, com a ampliação da jornada de trabalho de 24 para 30 horas semanais, voltadas à 

formação continuada, redução da carga horária e concurso público para novos ADI.   

Mas, apesar das conquistas, há ainda necessidade de investimentos de grande porte, que 

se referem à construção, manutenção e organização de espaços físicos apropriados, agradáveis 

e seguros aos pequenos, formação continuada dos profissionais e, especialmente, adequação 

das propostas pedagógicas, buscando aproximar-se cada vez mais dos Indicadores de qualidade 

da EI (2009c) apontados nas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2009a).  

Múltiplos saberes estão em jogo, quando pensamos na responsabilidade do CP frente à 

tarefa de articular, formar e transformar as práticas docentes, de modo que as mesmas 

reverberem em boas situações de aprendizagem para os pequenos, na perspectiva da 

constituição do Projeto Político Pedagógico de cada unidade escolar. 
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4. CAPÍTULO 3 - METODOLOGIA  

 

4.1. Tipo de pesquisa 

 

Este trabalho se apresenta como uma pesquisa qualitativa, de tipo etnográfico, que se 

propõe a analisar os saberes do coordenador pedagógico que atua na creche, a partir de suas 

rotinas de acompanhamento pedagógico e de suas ações articuladoras, formadoras e 

transformadoras das práticas educacionais.  

Segundo Lüdke e André (2013), os estudos de tipo etnográfico encontram-se entre as 

possíveis formas que pode assumir uma pesquisa qualitativa. André (2012a) destaca ainda que 

a abordagem qualitativa de pesquisa em educação se pauta no interesse “[...] pelo estudo das 

situações, práticas e relações que constituem a experiência escolar diária” (p.10).  

 André (2012a) situa o cotidiano escolar como um campo de estudos, uma categoria 

teórica e, segundo a autora, os estudos das práticas escolares cotidianas podem “revelar as 

formas particulares com que cada sujeito percebe e interpreta a realidade [...]” (p.10).  

Baseando-se nos estudos de Bogdan e Biklen (1982 apud LÜDKE; ANDRÉ, 2013), as 

autoras citadas destacam que, nas pesquisas qualitativas, os processos demandam maior 

preocupação do que o produto e, ao pesquisador, interessa verificar as manifestações dos 

problemas nas atividades e interações que ocorrem no cotidiano (BOGDAN e BIKLEN, 1982 

apud LÜDKE; ANDRÉ, 2013).  

Outro aspecto enfatizado salienta que, nesses estudos, há “[...] uma tentativa de capturar 

a ‘perspectiva’ dos participantes” (LÜDKE; ANDRÉ, 2013, p.14). Assim, busco explicitar o 

cotidiano de atuação dos CP, o que fazem, o que sabem e o que constroem e utilizam em suas 

rotinas de trabalho (ANDRÉ, 2012a), visando a uma aproximação com a realidade estudada, 

que não se limite à pura descrição do cotidiano escolar, como sintetiza André:  

 

O estudo da prática escolar não pode se restringir a “mero retrato do que se 
passa no cotidiano, mas deve envolver um processo de reconstrução dessa 
prática, desvelando suas múltiplas dimensões, refazendo seu movimento, 
apontando suas contradições, recuperando a força viva que nela está presente. 
(ANDRÉ, 2012a, p.16).  

 

4.2. Campo de pesquisa 

 

O campo de estudo desta pesquisa são as creches do município de Santo André, cidade 

pertencente à região metropolitana da Grande São Paulo. Embora a Rede Municipal seja 
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composta por 33 creches municipais e 19 creches conveniadas, subvencionadas diretamente 

pelo município, esta pesquisa se restringe ao contexto das creches municipais.  

No capítulo IV, procuro contextualizar o estudo de forma mais aprofundada, 

descrevendo, nessas instituições, o número de alunos atendidos e as formas de organização da 

demanda nos ciclos da EI, assim como os critérios de acesso às instituições e aspectos de seu 

funcionamento, explicitando o cenário da presente investigação.  

 

4.3. Sujeitos da pesquisa 

 

Configuram-se como sujeitos desta pesquisa parte dos coordenadores pedagógicos das 

creches municipais do município acima referido, presentes no momento de aplicação do 

instrumento de coleta de dados19.  

A primeira etapa do processo contou com a participação de 28 CP que preencheram um 

questionário (Apêndice A), o qual apresentou duas questões estruturadas e três questões 

abertas, visando estabelecer uma caracterização desses profissionais, considerando a sua 

trajetória profissional e sua experiência, o modo como se veem em relação às suas 

aprendizagens e aos problemas identificados em sua função e na creche em que atuam.  

Numa segunda etapa, foram selecionados quatro CP dentre os 28,20 para 

aprofundamento da abordagem, via entrevistas, organizadas por meio um roteiro 

semiestruturado.  

 Para selecioná-los, optei por um critério combinado, que associasse as respostas dos 

questionários a outros observáveis, que pudessem trazer elementos de discussão acerca dos 

saberes dos coordenadores pedagógicos, a partir de suas rotinas e de suas ações formadoras, 

articuladoras e transformadoras.  

As respostas apresentadas pelos questionários, somadas aos aspectos abaixo descritos, 

compuseram o conjunto de critérios definidos para a escolha das quatro CP selecionadas para 

as entrevistas, como exposto:  

 

                                                 
19 O item 3.4.1 descreverá de forma pontual os instrumentos de pesquisa utilizados neste estudo.  
20 Cumpre explicitar que, dentre os 28 CP que participaram da coleta de dados, mediante a aplicação dos 

questionários, apenas um é homem. As entrevistas, entretanto, foram realizadas apenas com CP mulheres, o que 

justifica a variação de gênero, ao longo da pesquisa, especialmente quando os dad os se referem apenas às 

entrevistadas. Quando utilizo o CP refiro-me à totalidade do grupo.  

 



76 

 

 as quatro profissionais entrevistadas possuem acima de 10 anos na docência, com percurso 

profissional há mais de 5 anos na Educação Infantil, seja na EMEIEF ou na creche; 

 o tempo de atuação na função de CP foi tomado como um critério relevante para a escolha, 

visto que Tardif (2014) destaca que os saberes profissionais se constituem também por meio 

da experiência cotidiana (saberes experienciais). Dado que, na rede, há um número grande 

de profissionais com pouco tempo de atuação na função de coordenação, escolhi, dentre os 

28 sujeitos, as CP que possuíam acima de quatro anos na função de coordenação, 

considerando as experiências vivenciadas também em outras redes de ensino;  

 todas as profissionais escolhidas possuem uma boa prática de coordenação, reconhecida 

entre os parceiros e demais Coordenadores de Serviço Educacional, que, assim como eu, 

coordenam e supervisionam as creches municipais da cidade de Santo André.  

 

4.3.1. Particularidades que foram também consideradas na escolha  

 

 dentre as escolhidas, uma CP iniciou seu percurso na rede como monitora de creche e 

vivenciou também a função de diretora dentro da rede, acompanhando as mudanças 

históricas e legais do espaço da creche;  

 outra entrevistada, apesar de ser a que possui mais tempo como CP, nunca atuou como 

professora na creche, aspecto que se diferencia das demais que entraram na rede como 

professoras nesse atendimento. Vivenciou também a transição partidária, permanecendo na 

função em mais de uma gestão política;  

 a trajetória acadêmica de uma das CP também foi observada como critério, visto que a 

mesma realizou não somente cursos de formação continuada, mas também acadêmicos, 

como o mestrado, além de ter vivenciado também as transições de gestão;  

 a experiência fora da carreira do magistério também marca a trajetória de uma das 

entrevistadas.  

Julgo importante esclarecer que, para preservar o sigilo das entrevistadas, os nomes 

femininos atribuídos às CP foram retirados de diversas obras de Carlos Drummond de Andrade.  

Tomei-os emprestados do poeta, e os mesmos colaboraram para identificar os sujeitos desta 

pesquisa e os extratos de suas falas.  

Devo salientar que a obra de Drummond não faz menção às “ [...] musas inspiradoras, 

nem subjetivismos apaixonados” (Soares, 2002, p.71) e os nomes femininos não são 

recorrentes, aparecendo de forma discreta em meio aos seus versos, escritos na dimensão do 
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tempo, inspirados por diferentes pontos de vista e formas de compreender e sentir o mundo e a 

realidade. As escolhas que realizei, portanto, pautaram-se meramente por analogias, 

considerando características das figuras femininas que transitaram no universo lírico do poeta, 

relacionadas às características que observei nas entrevistadas.  

Identifico como Adalgisa, o sujeito da minha pesquisa que me instigou a pensar no papel 

da sedução e no quanto o coordenador pedagógico é capaz de seduzir, de encantar. Adalgisa, 

uma “mulher de múltiplas faces”, é uma figura dos poemas que prenunciam a fase da poesia 

erótica de Drummond.  

Nomeio como Clara, a entrevistada que, em sua fala, trouxe diversos elementos da 

infância, como a personagem do poema “Lembrança do mundo antigo”, encontrado na obra 

Sentimento do mundo (1940-2012), um poema singelo que fala de crianças e jardins, escrito 

numa fase em que o poeta se lança a uma reflexão sobre a vida e a existência humana.  

Reconheço como Sá-Maria, a entrevistada que mais me remeteu à ideia de acolhimento 

e ternura. A figura de Sá-Maria, uma babá negra, é imortalizada de forma carinhosa em alguns 

poemas de Drummond, nos quais o poeta tece as memórias de sua infância.  

Por fim, associo o nome Rosa, ao quarto sujeito desta pesquisa, em função de certa 

inquietude, revelada na constituição da identidade profissional dessa entrevistada. Não se trata 

aqui de uma associação a uma personagem feminina, mas de uma menção ao livro A Rosa do 

povo (1945), obra que emerge o poeta num contexto reflexivo de profunda crítica social.  

A seguir, apresento uma breve caracterização das CP entrevistadas e de suas creches.  

 

4.3.1.1. CP ADALGISA 

 

Possui 38 anos e atua há 13 anos na docência, com percurso profissional anterior 

desvinculado da área Educacional. Cursou Pedagogia com habilitação em supervisão e pós-

graduação em EI e Educação Especial. Atuou como professora de Educação Infantil em 

pequenas escolas de bairro, deixando o magistério temporariamente para trabalhar numa 

empresa de automação industrial, visando concluir a faculdade de Pedagogia. 

Assim que concluiu os estudos, prestou concursos para professora, atuando como 

professora de EF e EI na Rede Municipal de SBC e em SA, sendo que, em Santo André, teve 

seu início profissional na creche. Apresenta um percurso profissional de quatro anos e cinco 

meses como coordenadora pedagógica, sendo três anos e cinco meses ininterruptos na rede 

municipal de Santo André, vividos na mesma unidade escolar, e um ano em outra rede 

municipal.  
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Atua numa creche municipal (creche A) que atende a 191 crianças de zero a três anos, 

em região que apresenta boa estrutura de comércio e serviços, recebendo famílias com renda 

mensal de três a cinco salários mínimos, sendo 85% delas vinculadas a programas sociais (PPP-

2016).  

A creche A possui 54 funcionários, sendo 12 professores efetivos, dois substitutos21, 14 

ADI e seis estagiários, além de 18 funcionários que realizam as funções administrativas e 

operacionais (cozinha, lactário, serviços de secretaria e limpeza da unidade). Dentre os 12 

professores dessa unidade, seis iniciaram, nessa creche, neste ano.  

Embora possua dois andares, a unidade possui um prédio adequado às necessidades das 

crianças, com rampa de acesso interna que facilita a locomoção dos bebês. Os espaços são 

alegres, coloridos e, de modo geral, observa-se um contínuo esforço de manutenção.  

 

4.3.1.2. CP ROSA 

 

Possui 38 anos e atua há 22 anos, exclusivamente, na carreira do magistério, tendo 

atuado como estagiária de Pedagogia na rede privada e também na rede municipal. Trabalhou 

como assistente de coordenação na rede particular de EI por três anos. Ingressou na rede 

municipal de SA como professora de EI e EF, atuando em creche. Atuou concomitantemente 

como professora alfabetizadora em SBC. Em 2009, iniciou como coordenadora de creche em 

SA. Interrompeu sua trajetória por um tempo e retornou às atividades no início de 2015.  

Ao todo, possui seis anos como CP de creche, com interrupções de período, estando na 

mesma creche por dois anos consecutivos. Possui como formação inicial o Magistério e a 

Licenciatura Plena em Pedagogia. Recentemente, concluiu o mestrado, obtendo o título de 

Mestre Profissional em Formação de Formadores.  

Atua numa creche municipal (creche B), que atende a 208 crianças do zero aos três 

anos, localizada numa região relativamente próxima ao centro da cidade, também divisa com 

São Bernardo do Campo. A maior parte das crianças atendidas são moradoras dos núcleos 

habitacionais próximos à creche, havendo muitas reclamações quanto a usuários de drogas e 

crianças expostas às situações de insegurança e vulnerabilidade social. Há, no entorno da 

creche, alguns terrenos baldios, que trazem problemas com relação ao descarte irregular de 

                                                 
21 Em Santo André, o professor substituto atua como titular do cargo, em um período , e, no outro, complementa 

sua jornada de trabalho, ampliando-a para 40 horas semanais, de acordo com critérios estabelecidos pela SE.  É 

reconhecido pela denominação “professor de flexibilização” e, a cada ano, pode vir a estar numa unidade 

diferenciada, de acordo com sua classificação.  
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restos de materiais de construção e da acomodação do lixo. Embora vizinha de uma Unidade 

de Pronto Atendimento – UPA, as queixas com relação à saúde também são recorrentes. Os 

contrastes sociais se evidenciam nas construções do bairro. Casas e sobrados bem-acabados 

dividem o espaço com residências mais simples, sem reboque, antigos barracos que sofreram 

intervenções dos projetos de reurbanização (PPP/2016).  

A creche foi inaugurada em 2012, articulada via mobilização da comunidade local. No 

entorno, havia uma antiga escola estadual abandonada, que foi reformada e assumida pelo 

município, passando a funcionar como EMEIEF. O antigo prédio da EMEIEF foi, então, 

adaptado à creche. Trata-se de um equipamento grande, térreo, como boas instalações, mas com 

“uma atmosfera” que remete inevitavelmente aos demais espaços de EMEIEF do municíp io. 

No último ano, a creche sofreu também com alguns problemas de invasão e pequenos furtos.  

A unidade possui 63 funcionários. Há 15 professores e, dentre esses, seis iniciaram na 

unidade em 2016. Com relação ao grupo de ADI, há 22 profissionais, sendo que 11 iniciaram 

em 2016, principalmente no período da tarde, o que implica processos formativos com 

necessidades ainda mais pontuais. Há também sete estagiários, que iniciaram em abril de 2016, 

e 17 funcionários que atuam nas demais funções. A equipe gestora está junto desde 2015.  

 

4.3.1.3. CP CLARA 

 

Tem 48 anos e atua há 25 anos na docência. Ingressou na rede municipal de SA, atuando 

como monitora de creche concursada, de 1991 a 1999. Em 2000, passou pelo processo de 

reenquadramento dos funcionários, sendo efetivamente incorporada ao Estatuto do Magistério 

Municipal. Trabalhou como diretora de creche por cinco anos. Após um período de 

afastamento, em função de licença maternidade, retornou como coordenadora de creche. Em 

2008, vivenciou outra ruptura na função, retornando novamente em 2014.   

Possui como formação inicial a Licenciatura Plena em Pedagogia e pós-graduação em 

Psicopedagogia e Didática do Ensino Superior. Somando-se às experiências anteriores, atua há 

mais de cinco anos como CP. Há dois anos e meio, atua numa creche mais próxima à região 

central.  

A creche C atende a 199 crianças de zero a três anos, em região próxima ao centro da 

cidade, que apresenta boa estrutura de comércio e serviços, transporte e acesso fácil ao 

município de São Bernardo do Campo, estando próxima ao Parque Escola, Fundação Santo 

André e SESC Santo André. De acordo com os dados obtidos no Projeto Político 
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Pedagógico/2016, a unidade atende a famílias de 25 bairros próximos, sendo apenas uma parte 

de crianças moradoras do próprio bairro.  

Dada a menor demanda de atendimento do bairro, a creche conseguiu ampliar o acesso 

das vagas a moradores de outras regiões, o que lhe traz um público bem diversificado. A creche 

C possui 53 funcionários, sendo esses 12 professores, 15 ADI, sete estagiários, um secretário, 

um auxiliar administrativo, três serventes gerais, cinco funcionários da cozinha, seis 

funcionários da limpeza terceirizados, um agente de apoio, além da diretora e da CP.  

É uma construção térrea, com espaços bem organizados, que apresenta instalações 

adequadas ao atendimento, sendo também vizinha da EMEIEF e de uma escola estadual que 

atende a alunos do Fundamental – 5º ao 9º ano.  

Dos doze professores da unidade, apenas quatro são efetivos na unidade. Os demais 

professores são concursados na rede, porém não são ainda lotados, e atuam na cobertura das 

salas de função gratificada, aposentadorias, licenças sem vencimentos e outras situações.  Além 

da rotatividade de professores, há também três ADI que iniciaram no começo deste ano. 

Considerando que os estagiários configuram um grupo que possui em média um ano de trabalho 

efetivo na creche, tem-se um grupo de apoio pedagógico composto, em boa parte, por 

profissionais recém-chegados ao serviço público.  

 

4.3.1.4.  CP SÁ MARIA 

 

Possui 49 anos e trabalha há 29 anos exclusivamente na carreira do magistério.  Cursou 

Magistério, Licenciatura Plena em Pedagogia e pós-graduação em Psicopedagogia e Gestão 

Escolar. Trabalhou como estagiária no Estado, atuou 11 anos em escola da rede privada de EI, 

e ingressou na rede em 1996 como professora de EI e EF. Apesar de atuar como professora de 

EI na EMEIEF, nunca trabalhou como professora de creche.  

Atuou por duas gestões consecutivas como CP de creche, apresentando uma interrupção 

nesse período, em decorrência de motivos de saúde. Somando-se todos os períodos de atuação, 

possui nove anos de experiência na função, sendo sete anos ininterruptos. Nesse período, atuou 

em duas creches, estando na última há três anos e meio.  

A Creche D atende a 142 crianças do zero aos três anos e está localizada num bairro 

residencial, mais distante do centro da cidade, na divisa do município de SBC. Segundo o 

PPP/2016 da unidade, o bairro cresceu sem planejamento, e as conquistas e benefícios se devem 

às lutas e à participação social dos moradores locais, que se empenharam na viabilização de 

recursos e de maior infraestrutura. Apesar das mobilizações, parte dos núcleos habitacionais do 
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bairro ainda não é assistida pela rede de esgoto. Há também queixas da comunidade a respeito 

do acesso às áreas de lazer, bem como a solicitação de melhorias no tocante ao posto de saúde 

que atende à região.  

No ano de 2012, devido à necessidade de atendimento da região, um antigo anexo da 

EMEIEF, no qual funcionavam as salas de EI, foi adaptado para o atendimento da faixa etária 

do zero aos três anos, o que incorreu em problemas estruturais e à constante necessidade de 

manutenção do prédio.  

A unidade possui 39 funcionários, sendo 10 professores, 11 ADIs, quatro estagiários e 

14 funcionários distribuídos nas demais funções. Desde 2013, a creche mudou também de 

diretora por três vezes, o que demandou a necessidade contínua de construção dos vínculos. 

Dos oito professores da unidade, três chegaram à mesma em 2016. Há, contudo, professores no 

grupo que possuem mais de 20 anos de creche, atuando inclusive em dois cargos na mesma 

unidade.  Em relação ao grupo de ADI, cinco funcionários, dentre os 11, iniciaram no começo 

de 2016.  

Uma vez caracterizados os sujeitos e seus ambientes de trabalho, passo aos 

procedimentos de coleta de dados e etapas da análise.  

 

4.4. Coleta de dados e etapas da análise 

 

4.4.1. Instrumentos de coleta de dados 

 

Nesta pesquisa, utilizei como instrumentos de coleta de dados o questionário, a 

entrevista semiestruturada e a análise documental.  

Segundo Gil (2002), por meio dos questionários, é possível obter, por escrito e de modo 

mais rápido, um conjunto de informações coletadas a partir do ponto de vista dos pesquisados.  

O autor destaca a inexistência de normas rígidas para a elaboração desse instrumento, 

mas define algumas indicações que contribuem para sua elaboração. Dentre elas: a clareza e 

precisão na elaboração das perguntas, inclusão de questões que se remetam efetivamente ao 

tema proposto, cuidados quanto à ambiguidade de interpretações, número restrito de perguntas, 

necessidade de boa diagramação para facilitar o preenchimento, dentre outros aspectos, que 

foram considerados no momento da organização do instrumental.  

Utilizei também a entrevista semiestruturada enquanto procedimento de coleta de dados. 

Entendida em sua dimensão reflexiva, as entrevistas pressupõem um caráter interacional, sendo 
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vistas “[...] como uma solução para o estudo de significados subjetivos e de tópicos complexos 

demais para serem investigados num formato padronizado” (SZYMANSKI, 2010, p.10).  

Minayo (1996) apud Szymanski (2010) salienta que os dados obtidos pelas entrevistas 

podem contemplar uma “natureza objetiva”, quando se relacionam a fatos concretos, e também 

uma “natureza subjetiva” ao envolverem valores e opiniões (SZYMANSKI, 2010, p.10).  

 Nesse sentido, Lüdke e André (2013) destacam que as situações de entrevista 

pressupõem uma relação de interação, que suscita uma atmosfera de influência recíproca entre 

os envolvidos. Szymanski (2010, p.12) também considera que a entrevista “[...] é 

fundamentalmente uma situação de interação humana, em que estão em jogo as percepções do 

outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretações para os protagonistas”.  

Ao reiterar a importância dos aspectos emocionais, circunscritos ao seu contexto, a 

autora problematiza também as relações de poder e desigualdade “[...] por parte tanto de quem 

é entrevistado como de quem entrevista, no jogo de emoções e sentimentos que permanecem 

como pano de fundo durante todo o processo” (SZYMANSKI, 2010, p.12).  

Szymanski (2010, p.18) salienta que as situações de entrevista reflexiva podem trazer à 

tona “diferentes significados e sentidos emergentes”. Nessa interlocução, há expectativas em 

jogo, que não podem ser desconsideradas, que se manifestam desde o momento do 

planejamento e que implicam distintos modos de agir, possibilitando diferentes níveis de 

interação “[...] tanto para o entrevistado quanto para o entrevistador” (p.18).  

 O caráter dinâmico desse instrumental pode propiciar inclusive a reestruturação das 

ideias, adequando-se as questões, requerendo também do entrevistador os devidos cuidados na 

condução desse momento.  

Almeida e Szymanski (2010) destacam alguns elementos importantes a serem 

considerados nas situações de entrevista, dentre eles:  

1. recomenda-se que os objetivos da pesquisa sejam claros e que o pesquisador mantenha 

o foco da pesquisa, de forma a “[...] buscar uma compreensão do material que está sendo 

colhido e direcioná-la melhor” (SZYMANSKI, 2010, p.19);  

2. ter um olhar sensível à fala do entrevistado, possibilitando retomar, puxar de volta o 

assunto a fim de não se desviar completamente do foco pretendido;  

3. atentar-se para os próprios sentimentos, preconceitos e valores, de forma a estar aberto 

à experiência do outro, “[...] momento de aprendizagem e de aprofundamento da 

compreensão do próprio problema de pesquisa” (p.95);  
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4. garantir os cuidados pertinentes à privacidade do entrevistado, de forma que se sinta 

num espaço adequado para expor suas informações pessoais, o que resvala na 

organização do ambiente, até o vocabulário ajustado ao contexto social do entrevistado;  

5. atentar-se ao clima da entrevista, mantendo uma “relação respeitosa, não avaliativa e 

reflexiva entre os interlocutores”, favorecendo o acolhimento do entrevistado e sendo    

“ [...] sensível aos seus entraves e às próprias situações de agrado ou desagrado” (p.97).  

  

Utilizei também a análise documental para referenciar o presente estudo, consultando 

os documentos oficiais da rede municipal, dentre eles, os planos de ação dos coordenadores, os 

PPP das creches das CP entrevistadas, além dos demais materiais, dentre eles, revistas, leis 

municipais e documentos veiculados internamente.   

 

4.4.2. Procedimentos para a coleta de dados e roteiro de entrevista 

 

Conforme já mencionado na descrição dos sujeitos da pesquisa, realizei o procedimento 

de coleta de dados em duas etapas: preenchimento dos questionários e a realização das 

entrevistas.  

Destaco que, em ambas as etapas, os procedimentos éticos da pesquisa foram realizados, 

com o devido cuidado para o preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE) dos participantes, com a garantia de anonimato e confidencialidade das informações.  

Os participantes foram informados quanto aos objetivos, assim como posicionados a 

respeito da finalidade do estudo, de modo que pudessem se sentir confortáveis para contribuir 

para a pesquisa em curso no Mestrado Profissional Formação de Formadores, na PUC-SP.   

O preenchimento dos questionários foi realizado no contexto de trabalho, num momento 

reservado durante um encontro de formação em que o grupo de CP estava presente.  

Após a aplicação dos questionários e leitura dos mesmos, dei prosseguimento à escolha 

das CP a serem entrevistadas22. Os locais e os dias em que as entrevistas ocorreriam foram 

combinados e organizados, por meio de contato telefônico, sendo definidos em comum acordo 

com as entrevistadas.  

Para verificar a pertinência das questões e a necessidade de readequação das mesmas 

frente aos objetivos da pesquisa, realizei uma entrevista preliminar, ajustando a ferramenta de 

coleta de dados. 

                                                 
22 Os critérios para a escolha dos sujeitos foram compostos por um conjunto de aspectos já explicitados no item 

anterior, que tratou da descrição dos sujeitos da pesquisa.  
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Estive com as quatro coordenadoras nos dias agendados previamente. Os espaços foram 

disponibilizados pelos próprios CP, em suas creches, a fim de que o momento organizado para 

as entrevistas não comprometesse demasiadamente a dinâmica e a rotina de trabalho. Busq uei 

estabelecer um clima de tranquilidade e confiança, no qual as CP se sentissem à vontade para 

emitir opiniões e percepções, possibilitando uma escuta atenta e sensível às entrevistadas, 

favorecendo o aprofundamento e o detalhamento das informações.  

Fui recebida de forma receptiva e descontraída, e as contribuições foram feitas de 

maneira generosa, revelando franqueza nas colocações. Todas as entrevistas foram gravadas e 

duraram por volta de uma hora. 

A realização dos encontros foi informada aos demais parceiros de trabalho, de forma a 

evitar-se interrupções, porém, em duas circunstâncias, fomos surpreendidas por telefonemas 

inesperados, que não chegaram a prejudicar a dinâmica do encontro.  

Almeida e Szymanski (2010) chamam a atenção para o potencial reflexivo das 

entrevistas, aspecto que efetivamente permeou nossos diálogos e trouxe uma agradável 

sensação de conversa. Houve da minha parte uma preocupação em não se estender 

demasiadamente na prosa, evitando o tratamento tendencioso das respostas.  

Exercício árduo, que pôs à prova a escuta ativa e que me implicou profundamente, 

oportunizando-me também muitas reflexões e indagações a respeito do meu próprio fazer 

profissional, e não somente com relação às aprendizagens desenvolvidas ao longo da 

experiência de pesquisadora.  

Para uma condução mais assertiva do diálogo organizei um roteiro que serviu como 

referência ao longo das conversas.  

As questões formuladas buscaram nortear o diálogo, apontando um caminho a ser 

percorrido, porém, em alguns momentos, houve necessidade de adaptação das perguntas, de 

modo a favorecer uma melhor compreensão dos sujeitos.  

A seguir, apresento um quadro com as indagações que balizaram as entrevistas e que 

me possibilitaram uma experiência formativa importante, permeada pela consciência de que o 

conhecimento é fruto da partilha de saberes e de construções coletivas, sempre atravessada pela 

reflexão crítica. 
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Quadro 3 - Roteiro de Entrevista (Semiestruturada) Justificado 

1. Conte-me um pouco sobre você e sua trajetória 

profissional. Como chegou até a creche?  
 

Pretendo identificar aspectos que conduziram esse 

profissional até a creche, se seu caminho foi 

constituído sobre sua própria identificação com esse 

espaço de trabalho, ou se seu ingresso nessa 

modalidade se deu por força das circunstâncias e 

oportunidades que surgiram em sua trajetória 

profissional.  

2. Como você se vê como CP que atua na creche? 

Fale-me um pouco de suas conquistas e de suas 

dificuldades. 

Objetivo dialogar com as percepções que o CP possui 

a respeito de sua própria atuação profissional. 

3. Quais saberes você acredita que tenha constituído 

desde que iniciou nessa função?  

Viso reconhecer as próprias aprendizagens e os 

saberes profissionais constituídos ao longo do tempo, 

na experiência da coordenação.  

4. Você acredita que, para ser um coordenador de 

creche, é necessário ter sido professor na creche?  Se 

sim, por quê, se não, quais as razões?  

Objetivo refletir sobre o valor que os coordenadores 

conferem ou não à experiência vivida na creche. 

Tenho por hipótese que os profissionais que tiveram 

sua trajetória inicial como professores da creche 

conseguem aprofundar as intervenções, ou seja, a 

experiência vivenciada sobre as rotinas pedagógicas 

com as crianças e os saberes docentes constituídos 

nessa relação seriam importantes para a experiência 

como CP na creche. 

5. Em sua opinião, o que você julga que precisa saber 

para ser um bom coordenador de creche? Conseguiria 

elencar os saberes que acha necessários para ser um 

bom coordenador?  Por quê?  

 

Nesta questão, pretendo analisar, do ponto de vista dos 

próprios CP, quais os saberes que eles julgam 

necessários para a função e quais elencam como 

critérios de uma boa prática de coordenação.  

6. O que você pensa sobre a rotina da creche e como 

se vê diante dela? Você acha que a rotina da creche 

interfere na sua rotina como coordenador pedagógico?  

 

 

Pretendo, com esta questão, identificar as concepções 

que os coordenadores possuem acerca da rotina 

organizada para as crianças e de que maneira a rotina 

da creche se relaciona com a sua rotina de trabalho 

como CP. A rotina na EI deve ser entendida como o 

conjunto de possibilidades de organização das práticas 

pedagógicas do trabalho com os pequenos e não 

apenas como um espaço de reprodução, sendo mero 

instrumento de controle do tempo dos adultos e das 

crianças (Barbosa, 2006).  

7. Descreva para mim um pouco da sua rotina como 

coordenador pedagógico e de como você a organiza. 

Por quê?  

Pretendo identificar elementos que forneçam indícios 

de como os coordenadores organizam sua rotina de 

trabalho.  

8. Diante da rotina da creche, quais saberes que você 

julga constituir nas ações de articulação que 

desenvolve com os diferentes coletivos?  

 

Intento sondar quais saberes são mobilizados pelos 

coordenadores na articulação das informações e dos 

diferentes coletivos, aspectos que me parecem muito 

importantes à dinâmica da creche.  
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Vale ressaltar que a primeira entrevista fluiu de forma mais calorosa que as posteriores. 

A participante mostrava-se emocionada, feliz em participar, porém, verbalizou o receio de que 

9. O que você acredita que, como CP, precisa saber 

para organizar as ações formativas destinadas aos 

adultos? 

Acredito que, nesta pergunta, os coordenadores 

possam se referir aos desafios postos à formação do 

adulto, pois julgo relevante considerar se as CP 

conseguem distinguir saberes pertinentes ao processo 

de aprendizagem do adulto, ou se ainda não percebem 

distinções em relação às estratégias formativas 

utilizadas.  

10. O que você aprende com os profissionais da 

primeira infância?  

Busco com esta pergunta identificar saberes 

constituídos pelas CP que se relacionem com os 

saberes específicos dessa faixa etária e da EI.  

11. Para você, quais elementos te ajudaram a 
constituir o corpo de saberes que você possui hoje 
como coordenador pedagógico? Quais caminhos 
percorreu? O que mais o (a) tem ajudado na 
constituição desta experiência?  

Nesta questão, objetivo investigar as aprendizagens 

que as CP identificam como importantes para a 

constituição dos saberes profissionais e se, ao 

mencionar o corpo de saberes que constituiu, fez ou 

não referência aos saberes constituídos na sua 

formação inicial como docente, se buscou ajuda em 

cursos fora da instituição, se contou com parceiros 

mais experientes, se os momentos de formação 

propostos pela Secretaria são, ou não, vistos como 

relevantes para a constituição de saberes.  

12. Em sua trajetória como CP, consegue se recordar 

de alguém ou de algum fato/ocasião/situação 

relevante que tenha contribuído para a constituição 

dos seus saberes como CP? Por que foi relevante? O 

que você aprendeu com essa pessoa/experiência? 

Explique, dê exemplos, conte uma experiência. 

Procuro identificar pessoas, situações e experiências 

que tenham sido determinantes, do ponto de vista das 

próprias CP, que possam ter sido marcantes ao longo 

de sua trajetória profissional, influenciando na 

constituição dos saberes desta profissional.  

13. Como você analisa as formações oferecidas pela 

rede de Santo André aos seus coordenadores? 

Acredita que elas favoreçam o seu desenvolvimento 

profissional?  Se sim, por quê, se não, quais as razões?  

O que você pensa que poderia ser diferente? Como 

você imagina que deveria ser? Que sugestões você 

daria? Se você fosse responsável pelos processos 

formativos, o que você acrescentaria?  

Viso identificar indícios de como os processos 

formativos desenvolvidos pela Secretaria de Educação 

conseguem ou não contribuir para a constituição dos 

saberes profissionais, assim como identificar quais 

necessidades formativas são apontadas por essas 

profissionais para o fortalecimento do seu saber 

profissional.  

 

14. Se você iniciasse hoje em outra creche como 

coordenador pedagógico, quais saberes você 

mobilizaria para construir uma rotina de trabalho que 

possibilitasse o acompanhamento e a transformação 

das práticas pedagógicas? 

  

Busco refletir sobre os saberes mobilizados na 

construção de uma rotina de trabalho, que possibilite 

o efetivo acompanhamento pedagógico e a 

transformação das práticas pedagógicas instaladas na 

creche, do ponto de vista do saber da experiência das 

CP. 

15. Há algo a mais que queira ou sinta necessidade de 

dizer? 

Possibilito a manifestação de considerações não 

questionadas.  
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suas respostas não pudessem realmente contribuir para a pesquisa. Julguei que estivesse, a 

princípio, um pouco apreensiva e tentei tranquilizá- la ao longo de nosso diálogo.  

Por diversas vezes, seu tom de voz parecia requerer um incentivo, um complemento à 

palavra que não conseguia encontrar com facilidade, o que respondi com indagações, 

interjeições e sorrisos.  

Avalio que participei de forma bem pontual, ajudando-a em alguns momentos nessa 

busca pela melhor maneira de expressar o que queria, até porque, eu também estava ansiosa 

diante do roteiro que havia preparado e para a condução da entrevista, uma vez que “[...] afetar 

e ser afetado é condição inerente às interações humanas e a situação de entrevista não escapa 

dessa condição” (ALMEIDA; SZYMANSKI, 2010, p.87).  

Ao longo do processo, a emoção continuou presente por parte das demais entrevistadas. 

Almeida e Szymanski (2010, p.91) salientam que “[...] as emoções circulam, na situação de 

entrevista, de forma contagiosa”, premissa que testemunhei ao longo dos encontros.  

Aos poucos, também, fui me sentindo mais segura e descontraída para conduzi-las de 

forma a permitir que a entrevista pudesse também ser uma experiência formativa para as 

entrevistadas, conforme ilustra a fala da CP Rosa:  

 

Eu acredito que esse movimento de… ((parou para pensar)).  É um movimento 
de reflexão. Apesar de eu estar conversando com você, a partir  de um 
instrumento. Mas, assim, eu estou refletindo muito e é o que me faz acreditar 
ainda mais nas narrativas. ((risos)). Eu acredito que as pessoas precisam 
fazer isso, porque muitas vezes você fala sobre sua prática e você não reflete, 
mas é que o tempo inteiro aqui eu estou pensando no meu papel. Estou 
pensando nas minhas conquistas, porque cotidianamente a gente pensa nas 
frustrações, naquilo que não consegue, que não conquista... E parando para 
pensar "poxa, quanta coisa eu já conquistei", na minha própria constituição, 
na minha identidade profissional como professora e como coordenadora [...] 
(Rosa). 

 

A entrevista, entendida pela CP como uma experiência formativa, possibilitou à CP 

entrevistada refletir sobre os próprios saberes, permitindo- lhe tomar consciência de suas 

conquistas. Nesse sentido, Saul e Saul (2013) afirmam que é importante desvelar as situações 

limites vivenciadas na prática profissional, admirando os avanços conquistados e encontrando 

espaços possíveis de luta e transformação.  
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4.4.3. Etapas da análise de dados  

 

Após a conclusão das entrevistas, as mesmas foram transcritas na íntegra. Nessa fase 

foram realizados pequenos ajustes, dentre eles, as correções gramaticais, necessárias à 

adequação do discurso oral ao escrito, buscando a reincidência de falas e problematizações.  

As transcrições foram lidas e relidas com o devido cuidado, para possibilitar a análise, 

organizada em função dos objetivos da pesquisa, aliados às impressões da pesquisadora. 

Sinalizo que investigar os saberes do coordenador pedagógico que atua na creche mostrou uma 

tarefa complexa, que não pôde ser concebida de forma simplista, demarcada como um roteiro 

de prescrições e verdades absolutas.  

Dessa forma, a leitura atenta e rigorosa dos materiais transcritos se constituiu uma etapa 

importante do trabalho, pois revelou saberes emergentes dos CP, que dialogavam, também, com 

os dados obtidos via questionário. Os achados das entrevistas foram agrupados, por aspectos 

comuns, que se mostraram recorrentes no contexto discutido, nesse caso, os saberes dos CP. A 

partir de então, foram estabelecidas categorias para estruturar a análise.  

Os dados foram organizados de forma que fosse possível analisá- los à luz dos 

referenciais citados ao longo do capítulo teórico da presente dissertação. As pesquisas 

correlatas, que ajudaram a precisar o tema e os objetivos da pesquisa, também foram 

consultadas, de modo a ampliar as possibilidades de análise.  

Vale ressaltar que as perguntas abertas, provenientes dos questionários, compuseram o 

corpo de informações e foram também agregadas às análises das categorias e subcategorias, 

inspiradas pelo referencial teórico, que me ajudou a enxergá-las e a delimitá- las.  

O trabalho de análise foi organizado em duas etapas, sendo a primeira delas composta 

por uma caracterização dos CP e a segunda, pela organização de categorias e subcategorias, tal 

como pode se observa a seguir. 

  

4.4.3.1. ETAPA 1 – QUADROS DE ORGANIZAÇÃO DE DADOS E 

CARACTERIZAÇÃO DO GRUPO 

 

A presente caracterização é oriunda dos dados coletados nos questionários, distribuídos 

aos 28 coordenadores de creche da rede municipal de SA. Convém esclarecer que há na rede 

33 cargos disponíveis, porém, no momento da aplicação do questionário, duas CP haviam sido 

convidadas a assumirem como diretoras, deixando de compor o grupo. Outras três não estavam 
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presentes ao encontro, no qual foi possível realizar a aplicação do instrumento. Assim, contei 

com 28 profissionais que se predispuseram a respondê-lo. 

Para uma melhor visualização dos dados, as respostas às questões estruturadas do 

questionário tiveram seus resultados apresentados em forma de tabelas23. As tabelas 

possibilitaram organizar a caracterização dos sujeitos, considerando as trajetórias profissiona is, 

a formação acadêmica, o tempo de atuação como professor da EI, o tempo em que exerce a 

função de CP, as formas como acessou à função, ofertando uma visão ampliada desse coletivo.   

Por sua vez, as questões abertas do questionário, sistematizadas em quadros (Apêndice 

B, C e D)24, revelaram as disposições, atitudes, sentimentos dos CP em relação aos encantos e 

desencantos identificados na função, as aprendizagens decorrentes dessa vivência e os maiores 

problemas enfrentados por esses profissionais.  

A análise dos questionários evidencia que o grupo de CP que atua nas creches é 

composto por 27 mulheres e apenas um homem. A pesquisa de doutorado, defendida por Lopes, 

acerca dessa rede municipal, no ano de 2015, indica que “[...] dos 3.579 professores da rede 

pública, 62 são homens, atuando nas etapas da educação infantil e ensino fundamental; e dos 

680 ADI’s, 22 são homens, atuando nas creches do município” (LOPES, 2015, p.82).  

A autora tira da invisibilidade as figuras masculinas da rede ao indagar “se os educadores 

homens estariam fora do lugar”. Ao discutir a problemática, enfatiza a importância da presença 

masculina na creche, revelando os estranhamentos, os conflitos e a complexidade dessa relação 

no trabalho com as famílias e demais profissionais, incluindo-se os gestores.  

O irrisório número de homens entre os coordenadores confirma a tendência de 

feminização da profissão docente, temática discutida por Cerisara (1996) e outros autores, que 

tratam a questão “gênero” como uma temática imprescindível para a compreensão da identidade 

dos profissionais que atuam na creche, um espaço permeado pela presença feminina e pelo 

sentimento de maternagem. Ainda que não seja intenção deste estudo, é possível conjecturar as 

tensões e desafios vivenciados por este CP, enquanto único homem no grupo de CP de creche, 

bem como enquanto gestor à frente de uma instituição, composta em sua grande parte também 

por mulheres. Muito ainda há de ser discutido no município, em relação a esta temática, uma vez 

que a figura masculina na creche é uma representação permeada por preconceitos.  

                                                 
23 Tabelas de 2 a 5, apresentadas a seguir.  
24 Para efeito de melhor organização, os dados foram agrupados, considerando os achados da pesquisa. Os quadros 

Encantos e desencantos dos CP em relação à função que desempenham (Quadro 7); Desafios enfrentados  

pelos profissionais que coordenam as creches  (Quadro 8) e Aprendizagens  na função (Quadro 9) se encontram 

disponíveis ao final da pesquisa, nos Apêndices, e serão agregados à análise dos dados das entrevistas. Os números 

entre parênteses apontados nos quadros indicam as respostas reincidentes, quanto à ideia explicitada. Ressalta -se 

que, em sua grande maioria, as respostas apresentadas  nos quadros foram mantidas em sua escrita original. 



90 

 

Em relação à formação acadêmica, dos 28 CP que responderam aos questionár ios 

destinados ao recolhimento dos dados, cinco possuem o Magistério como formação inicia l. 

Todos possuem nível superior em Pedagogia e, dentre esses, três são também licenciados em 

Letras, Artes Plásticas e Psicologia. Dentre os licenciados em Pedagogia, encontramos sete 

profissionais com especialização, conforme revela a tabela a seguir. 

 

 
Tabela 2 - Pedagogia com especialização em 

Deficiência mental  1 

Supervisão Escolar  2 

Gestão escolar  1 

Administração Escolar  2 

Orientação Escolar 1 

  

Fonte: Sula (2016) 
 

Apenas dois CP não apresentam estudos relacionados à pós-graduação em nível de lato 

sensu e apenas um CP ainda se encontra em curso. Dentre os cursos recorrentes, observa-se 

acentuado interesse pela Psicopedagogia e pela EI, relacionando-se de forma mais direta com a 

faixa etária das crianças da creche. Entretanto, somente três CP demonstraram interesse em 

cursos de gestão, conforme explicita a tabela a seguir: 

 

Fonte: Sula (2016) 

Tabela 3 - Pós-Graduação – Lato sensu 

Alfabetização  2 

Arte Educação   2 

Docência do Ensino Superior   3 

Didática e tendências pedagógicas   1 

Educação Ambiental   1 

Educação Especial  3 

Educação Inclusiva e queixa escolar  1 

Educação Infantil  8 

Gestão Escolar  3 

Inclusão Escolar  1 

Mediações Tecnológicas   2 

Neurociência   1 

Psicopedagogia  17 
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Nesse contexto, observo que o incentivo proposto no Estatuto do Magistério Municipa l, 

que prevê acréscimo de um percentual de 10% salarial para profissionais com cursos em Nível 

de Pós-graduação25, favoreça a perspectiva do estudo e desenvolvimento profissional da rede.  

 Nota-se que os profissionais fazem uso das ofertas de formação continuada propostas 

pelo próprio município, uma vez que, dentre os mencionados, os cursos de Mediações 

Tecnológicas (2006) e de Educação Inclusiva e Queixa Escolar (2012) foram oferecidos pela 

própria rede, na perspectiva de formação continuada, em parceria com a Fundação Santo André 

e a Universidade São Paulo, respectivamente. 

De modo geral, evidencia-se também uma incipiente busca pelo aprimoramento 

profissional, nos estudos referentes ao stricto sensu, uma vez que o grupo possui duas mestres 

recém-formadas pela PUC-SP e uma mestranda em Educação Infantil, pela UNINOVE- SP.  

No segundo semestre de 2015, foi aprovada a Lei Municipal no. 9693/2015, que garantiu 

a redução parcial de no máximo 30% da jornada semanal de trabalho para os profissionais que 

cursam Mestrado e Doutorado. A Lei prevê ainda afastamento integral, sem prejuízo de direitos, 

para conclusão e defesa de dissertação ou tese, bem como afastamento integral, com prejuízo 

dos vencimentos, porém sem perda das demais vantagens do cargo, e tal prerrogativa, tem 

favorecido a procura de novos profissionais pelos cursos de pós-graduação.  

Aliados às perspectivas de ampliação salarial, exemplificam uma tendência nacional, 

conforme mencionada por Gatti (2008), em uma pesquisa apresentada pela Fundação Carlos 

Chagas, a qual analisa as políticas públicas para formação continuada no Brasil.  

A autora relembra o cenário em expansão de cursos de pós-graduação e especialização 

no país, dadas as perspectivas fomentadas pela legislação nacional e justificadas pelos sistemas 

de ensino, sob a ótica dos mais diversos motivos. Dentre eles, destacam-se: a ineficiência da 

formação inicial e a necessidade constante de atualização dos profissionais, em decorrência da 

competitividade do mundo do trabalho e da melhoria dos índices de desempenho dos alunos:  

 

O que se pode constatar é que essas atividades, pelo Brasil, são inúmeras, mas 
muito abundantes, sobretudo no Sul/Sudeste. Um universo extremamente 
heterogêneo, numa forma de atuação formativa que, em sua maioria, não exige 
credenciamento ou reconhecimento, pois são realizadas no âmbito da extensão 
ou da pós-graduação lato sensu. O surgimento de tantos tipos de formação não 
é gratuito. Tem base histórica em condições emergentes na sociedade 

                                                 
25 O Estatuto do Magistério (Lei Ordinária no. 6833/1991)  prevê: quando portador de certificado de conclusão de 

curso de aperfeiçoamento com carga horária de, no mínimo, 180 (cento e oitenta) horas e/ou de cursos de 

especialização, com carga horária de, no mínimo, 360 (trezentas e sessenta) horas, na área da educação, fará jus à 

progressão de, respectivamente, 01 (um) e 02 (dois) padrões de vencimentos; d) quando portador de título de 

mestre ou doutor, conferido de acordo com a legislação federal aplicável à matéria, fará jus, respectivamente, à 

progressão de 05 (cinco) e 10 (dez) padrões de vencimentos. 
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contemporânea, nos desafios colocados aos currículos e ao ensino, nos 
desafios postos aos sistemas pelo acolhimento cada vez maior de crianças e 
jovens, nas dificuldades do dia-a-dia nos sistemas de ensino, anunciadas e 
enfrentadas por gestores e professores e constatadas e analisadas por 
pesquisas. Criaram-se o discurso da atualização e o discurso da necessidade 
de renovação (GATTI, 2008, p.58).  

 
Gatti (2008) salienta os cuidados implicados nessa expansão, do ponto de vista da 

eficácia dos processos formativos, alertando os interesses políticos e econômicos subjacentes 

aos objetivos educacionais e a necessidade de concebê-los para além da lógica mercadológica.  

A autora menciona a importância de uma formação sólida, mas contesta a prevalênc ia 

dos aspectos econômicos sobre os educacionais. “Onde ficam as preocupações com a formação 

humana para uma vida realmente melhor para os humanos enquanto seres relacionais e não 

apenas como homo faber, como homem produtivo? ” (GATTI, 2008, p.63). 

Em síntese, se, por um lado, os dados revelam que as ofertas de cursos de pós-graduação 

corroboram para a implementação dos processos de formação continuada da rede e se mostram 

importantes para a valorização da carreira, por outro, traduzem incertezas sobre a melhoria dos 

processos educacionais. Faz-se prudente perguntar, então, em que proporção conseguem 

impactar, de fato, as práticas dos profissionais, provocações estas para novas pesquisas.  

Em relação à trajetória profissional, nota-se que oito CP atuaram exclusivamente na 

docência. Cinco atuaram como monitoras de creche e três como Auxiliares de Educação 

Infantil. As demais tiveram experiências na indústria, comércio, contabilidade, jornalismo e 

como redatora publicitária, evidenciando diferentes percursos profissionais.  

A tabela - Tempo de atuação como professora de Educação Infantil - revela que a 

trajetória profissional dos CP na modalidade EI é diversificada, estando o maior número de 

coordenadores inserido na faixa compreendida dos cinco a 10 anos de docência, praticamente 

se dividindo com a faixa dos 11 aos 15 anos, que insere 10 CP, conforme exposto: 

Fonte: Sula (2016) 

 

Tabela 4 - Tempo de atuação como professora de Educação Infantil 

1 a 5 anos  4 

5 a 10 anos  11 

11 a 15 anos 10 

16 a 20 anos  2 

21 a 25 anos  1 

26 a 30 anos  0 
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Por sua vez, a tabela - Tempo de atuação na docência em creche da rede municipa l , 

evidencia que seis CP não possuíam experiência anterior na docência, nos espaços de creche, o 

que pode lhes possibilitar um olhar diferenciado para o serviço, ou ser um dificultador, no que 

tange aos saberes experienciais de quem já vivenciou as especificidades do atendimento:  

 

Fonte: Sula (2016) 

 

Em relação à trajetória profissional como coordenador pedagógico, vinte CP atuaram 

exclusivamente na rede municipal de SA, quatro tiveram experiência na rede particular, dois na 

rede conveniada e outros dois em outras redes municipais, revelando um saber constituído pela 

experiência possibilitada pela própria rede.  

Os dados referentes ao tempo de atuação dos profissionais  revelam que, dos 28 CP, 

quatro possuem menos de um ano na função e seis estão inseridos na faixa de um a três anos, 

número que revela profissionais com pouco percurso na função e que ainda não tiveram a 

oportunidade de vivenciar as transições de gestão. Treze profissionais estão inseridos na faixa 

de quatro a seis anos de função e apenas cinco estão compreendidos na faixa de sete a nove 

anos, situando-se entre os profissionais com maior percurso na coordenação pedagógica.  

O tempo de atuação como CP na creche, em certa medida, evidencia um grupo, 

relativamente novo, que ainda está se constituindo, de forma incipiente, em sua trajetória 

profissional, enquanto CP. A constituição desse grupo traz para a rede os desafios emergentes, 

no que concerne à importância da formação continuada em serviço, demandando também um 

olhar atencioso da Secretaria de Educação, acerca das condições efetivas de desenvolvimento 

profissional desse coletivo.  

Diante dos dados apresentados na pesquisa, o acesso por indicação evidencia-se como 

uma tendência atual, sendo contabilizados 12 acessos por indicação e 11 por seleção interna. 

Observa-se que cinco CP não se manifestaram a respeito. Faz-se relevante salientar, nesse 

contexto, que, nunca houve, na PSA, concurso público para provimento dessa função.  

Tabela 5 - Tempo de atuação na docência em creche da rede municipal 

Não possui  6 

1 a 5 anos  8 

6 a 10 anos  7 

11 a 15 anos 7 

16 a 20 anos  0 

21 a 25 anos  0 

26 a 30 anos  0 
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O Estatuto do Magistério Municipal orienta que o acesso às funções de coordenação, 

vinculadas à Secretaria de Educação, deva ser oportunizado aos professores que possuem no 

mínimo três anos na docência municipal. O acesso à função, realizado via seleção interna, e 

também por indicação, leva ainda em consideração a boa gestão da sala de aula. Tal condição 

confere nuances diferentes ao trabalho, em cada gestão, estando a função sujeita às transições 

políticas, o que, eventualmente, pode implicar rupturas.  

A análise dos quadros 8 e 9 (APÊNDICE B e C) evidenciou que, do ponto de vista dos 

CP, destacam-se como desafios vivenciados na creche: a rotatividade de funcionários, os 

diferentes segmentos (professores, ADIS, estagiários) que estabelecem interação direta com as 

crianças dentro do espaço da creche e que possuem atribuições distintas, com propósitos 

semelhantes e direitos diferentes;  o excesso de crianças matriculadas em algumas unidades, 

em função da expedição de liminares, via Defensoria Pública do município; e diversas questões 

estruturais, dentre elas, os desfalques e ausências de funcionários e as questões pertinentes à 

estrutura física dos equipamentos, que em certas situações, comprometem a gestão adequada 

dos espaços pedagógicos.  

Em relação às questões formativas, os entraves mencionados relacionam-se às diversas 

práticas educativas que coexistem na creche, que revelam visões ainda assistencialis tas, 

expressam incompreensões das especificidades das crianças de zero a três anos e demonstram 

a desconexão entre a prática e a teoria, no tocante às concepções de criança e infância.  

Alguns coordenadores também se manifestaram a respeito da necessidade de um 

alinhamento conceitual, um fio condutor, vindo da Secretaria de Educação que oriente, alinhe 

e organize o trabalho nas creches. Muito embora a Secretaria de Educação se paute nas 

(BRASIL, 2009a) para a articulação dos projetos pedagógicos, pode-se perceber o desejo de 

que exista, enquanto rede, uma orientação comum ao serviço que atenta às especificidades e 

responda às necessidades e demandas do serviço.  

A preocupação com a inserção de novos professores e profissionais à creche também 

foi motivo de reflexão, por parte dos CP. As questões relacionais se destacaram, dentre os 

principais desafios vivenciados, bem como algumas habilidades a serem aprimoradas pelos CP, 

no tocante à mediação de conflitos e desenvolvimento das relações interpessoais.  

No que se refere às aprendizagens decorrentes da função, apresentarei os resultados dos 

questionários, juntamente com as análises posteriores, cruzando-os com os resultados obtidos 

por meio das entrevistas, uma vez que diversas aprendizagens citadas foram vistas também 
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como “saberes”, sendo recorrentes, em boa parte26. A presente caracterização revela, sobretudo, 

a atenção a ser conferida ao processo de constituição identitária desses profissionais, que ora 

atuam como professores e ora como coordenadores, num terreno que se mostra suscetível às 

rupturas e descontinuidades, uma temática, que não será abordada nesta pesquisa, mas que 

demanda a necessidade de outros estudos que venham a surgir na rede municipal.  

 

4.4.3.2. ETAPA 2 – CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS 

 

Gil (2002) destaca que o movimento de reexaminar, modificar e reorganizar as 

categorias, de forma a conseguir uma perspectiva mais abrangente, é um procedimento 

legitimado no campo das pesquisas qualitativas, visando a uma melhor compreensão dos 

aspectos elucidados pela pesquisa. Os aspectos evidenciados durante as entrevistas e os 

mencionados nas questões abertas do questionário foram selecionados e destacados em 

quadros. A partir desta sistematização, os dados mais importantes foram agrupados, dando 

origem às categorias e subcategorias, como indicado no quadro:  

 

Quadro 4 - Organização de Dados – Categorias e Subcategorias 

 
CATEGORIAS 

SUBCATEGORIAS 

5.127 

OS COORDENADORES PEDAGÓGICOS E A 

CONSTITUIÇÃO DOS SABERES 

PROFISSIONAIS 

 

5.1.1. A história de vida, a trajetória acadêmica e o percurso 

profissional 

5.1.2. Encantos e desencantos: sentimentos com relação ao 

papel desempenhado 

5.1.3. Vou ser uma professora melhor!  

 

5.2 

UM MOVIMENTO DIALÉTICO: A ROTINA 

DA CRECHE COMO PONTO DE PARTIDA 

PARA A ORGANIZAÇÃO DA ROTINA DO 

CP 

 

5.2.1.O CP e as rotinas:  percepções e saberes  

5.2.2.O CP:  suas atividades e estratégias de trabalho  

5.3 
O CP, O PPP E A CRECHE: SABERES QUE 

ARTICULAM OS DIFERENTES COLETIVOS 

 

5.3.1. Saber articular o planejamento e o PPP à realidade local  

5.3.2. Saber instituir o espaço da participação e o trabalho 

coletivo 

 

5.4 

PRINCÍPIOS INEGOCIÁVEIS NA AÇÃO 

FORMATIVA: SABERES QUE FORMAM OS 

SUJEITOS PARA O TEMPO PRESENTE  

 

5.4.1. O CP e alguns princípios formativos Garcia (1999) 

5.4.2. O CP e as dimensões da formação: saberes emergentes                  

Placco (2008).  

 

                                                 
26 Vide Apêndice D- Aprendizagens na função.  
27 As categorias e subcategorias dispostas no quadro seguem a numeração do capítulo posterior.   
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5.5 

DO ASSISTENCIAL AO EDUCACIONAL: 

SABERES PEDAGÓGICOS QUE 

TRANSFORMAM AS PRÁTICAS 

VOLTADAS À PRIMEIRA INFÂNCIA 

 

5.5.1. Saber constituir a identidade da creche  

5.5.2. Saber reconhecer as concepções e a historicidade da 

creche 

5.5.3. Saber os princípios que regem o trabalho da EI (Saberes 

curriculares e disciplinares – TARDIF (2000, 2014)  

 

5.6 
AS PESSOAS, NOSSO MAIOR DESAFIO! - 

OS SABERES INTER-RELACIONAIS 

 

5.6.1. Saberes referentes às habilidades de relacionamento  

interpessoal - ALMEIDA (2012a) 

 

5.7 

O TEMPO, O CAMINHO E A 

EXPERIÊNCIA: OS SABERES 

EXPERIENCIAIS 

 

5.7.1 A experiência na docência vista como âncora  

5.7.2 Aprendizagens - o tempo e o caminho da experiência: 

constituir-se coordenadora!  

Fonte: Sula (2016) 

 

As categorias e subcategorias revelam saberes necessários aos CP dessa rede e também 

aos demais profissionais, pois os saberes exigidos deles, podem ser estendidos a outros 

profissionais que atuam nos espaços da creche.  

Ao procurar as chaves para esta interpretação, recorro aos autores mencionados no 

capítulo referente à fundamentação teórica e, a outros, que, em diversos momentos, me 

ajudaram diretamente com suas proposições e conceitos.  

Nesse contexto, a problemática dos saberes, apontada por Tardif (2014); os conceitos 

desenvolvidos por Almeida e Placco (2009) em relação à função articuladora, formadora e 

transformadora, no que tange ao papel do CP; os apontamentos de Placco (2012a) sobre a 

importância da rotina para a organização do trabalho do CP; os documentos oficiais (BRASIL, 

2009a) que trazem as concepções e os princípios de trabalho da Educação Infantil e as 

contribuições de Almeida (2012b) referentes às habilidades de relacionamento interpessoal 

contribuíram de forma contundente para a fundamentação da análise.  

Cumpre ressaltar, entretanto, que os referenciais teóricos serviram também como fonte  

de inspiração para a organização dos dados da pesquisa. Digo tratar-se de uma inspiração, 

pois a organização proposta não se limita a categorizar os achados à luz de um único referencia l.  

Meu olhar de pesquisadora, quando revelo o que fiz, busca destacar os saberes que 

emergiram da realidade posta, das falas das pessoas entrevistadas, das histórias e rotinas 

desveladas. Saberes que, mesmo não sendo tratados pelos autores como relevantes, se 

apresentaram a mim, nesta realidade, como significativos.  

Assim, os achados da pesquisa possibilitaram a emergência de outros saberes e me 

inspiraram a novos olhares, traduzidos aqui, nesta leitura, e na presente interpretação, 

desvelada por meio das categorias e subcategorias analisadas no próximo capítulo.  
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5. ANÁLISE DOS DADOS  

Chega mais perto e contempla as palavras. Cada uma tem mil faces secretas 

sob a face neutra e te pergunta, sem interesse pela resposta, pobre ou 

terrível, que lhe deres: Trouxeste a chave? 

 
               (Carlos Drummond de Andrade - A procura da poesia in A Rosa do Povo/ 1945) 

 

Pergunto-me, se, ao chegar mais perto e contemplar as palavras  dos entrevistados, 

consegui interpretar as mil faces secretas, relembradas por Drummond. Inquieto-me. Existem 

muitas chaves para acessar os saberes dos CP e não haverá pesquisa que dê conta de revelar o 

inusitado e desvelar na totalidade os saberes necessários à ação pedagógica, neste tempo 

presente. Assim, alegro-me com a ideia de contribuir com algumas reflexões, com pequenos 

saberes que fui constituindo também, nesta trajetória de pesquisadora.  

A análise apresentada a seguir visa responder ao objetivo geral da pesquisa, que se 

propõe a analisar os saberes profissionais do coordenador pedagógico que atua na creche, a 

partir de suas rotinas de acompanhamento pedagógico e de suas ações articuladoras, formadoras 

e transformadoras das práticas educacionais.   

Além do objetivo geral, busco responder também aos objetivos específicos, já 

mencionados anteriormente. Dentre eles: caracterizar o grupo de CP de creche; analisar como 

os CP percebem suas aprendizagens frente às funções que desempenham, considerando o 

tempo, o caminho percorrido e sua experiência profissional na creche; analisar os saberes 

revelados nas rotinas de trabalho do CP considerando as especificidades do atendimento à 

primeira infância; e identificar saberes que são constituídos e mobilizados pelo CP nas relações 

e interações estabelecidas com os diferentes atores do processo educacional.  

Detenho-me, neste momento, à análise das categorias e subcategorias propostas a partir 

da leitura dos dados. Seleciono para as análises, as falas mais significativas e lamento pelas que 

não foram aproveitadas ao longo do percurso.  

Porém, entendendo que uma pesquisa traz sempre um recorte, busco olhar pelo buraco 

da fechadura e, ao espiá-la, encontrar a chave que melhor se ajuste às minhas intenções.  

Compartilho, assim, nos próximos parágrafos, as contradições, os sentimentos, as 

reflexões e principalmente os saberes que foram revelados neste caminho28.  

 

                                                 
28 Observa-se que as falas das entrevistadas destacadas a s eguir sofreram apenas pequenos ajustes gramaticais, 

sendo transcritas na íntegra.  
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5.1. Categoria 1- Os CP e a constituição dos saberes profissionais 

 

Esta primeira categoria discute, por meio das falas das entrevistadas, aspectos 

pertinentes à origem dos saberes profissionais. Tardif (2014), ao estudar a temática, considera 

que os saberes dos professores são temporais, pois são adquiridos ao longo do tempo; mostram-

se plurais, pois provêm de diferentes fontes, dentre elas, a cultura pessoal, a formação 

acadêmica e as experiências adquiridas ao longo da carreira. Para o autor, o saber docente é 

também um saber personalizado, pois está relacionado à pessoa e à sua identidade, vinculado 

intimamente à sua experiência de vida e à sua história profissional, e também um saber situado, 

pois está relacionado ao contexto real de trabalho. 

As reflexões de Tardif (2014) me ajudam a olhar para os dados que surgem das falas 

das entrevistadas. Contudo, os saberes das CP emergem das suas histórias de vida, das 

trajetórias acadêmicas e profissionais, dos encantos e desencantos vivenciados na função, 

dentre outras fontes, me possibilitando leituras e “chaves” diversas para sua interpretação.  

 

5.1.1. A história de vida, a trajetória acadêmica, o percurso profissional 

 

Eu acredito que é importante registrar que eu fui uma aluna com muita 
dificuldade. Eu sofri muito no meu processo de aprendizagem. Eu acredito 
que isso é uma marca. Hoje eu vejo a minha formação, a minha constituição, 
como resultado [...] (Rosa). 
 

Escolhi esta fala da coordenadora Rosa para iniciar a análise desta categoria por 

compreender que “[...] um professor tem uma história de vida, é um ator social, tem emoções, 

um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e 

ações carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem” (TARDIF, 2014, p.265).  

Nóvoa (2009) e Garcia (2009), ao discutirem os saberes que permeiam o ofício de 

professor, também evidenciam a importância da história pessoal, ancorada nas experiênc ias 

familiares e escolares que antecedem a formação inicial, e a escolha da carreira do magistério.  

Desse modo, não há como realizar um estudo sobre os saberes do coordenador 

pedagógico, mantendo-se à margem do conceito de identidade, pois se constituir coordenador 

pedagógico, assim como se constituir professor, é um processo que se encontra imbricado com 

a constituição e a história de vida do próprio sujeito.  



99 

 

 Dentre as quatro entrevistadas, o depoimento da coordenadora Rosa aponta para uma 

história pessoal intimamente relacionada com o processo de constituição identitária docente,29 

marcado inicialmente pelo sentimento de incapacidade e, por sua, posterior transformação:  

 
Eu acredito que por muito tempo eu levei essa sementinha da incapacidade. 
Hoje não. Hoje eu sei que nós não sabemos tudo. Hoje eu sei que a gente está 
em plena transformação, constantemente. E cada pessoa sabida que eu 
consigo encontrar pela caminhada, como uma esponjinha, eu procuro trazer 
esses conhecimentos para a minha prática. Essa sou eu. (Rosa).  

 

 Em seu relato, é possível evidenciar o valor conferido à constituição de sua identidade 

profissional, vista como resultado de suas experiências pessoais e profissionais, processo 

complexo, “[...]que não se esgota em matrizes científicas ou mesmo pedagógicas, e que se 

define, inevitavelmente a partir de referências pessoais” (NÓVOA, 2009. p.40).  

Nessa perspectiva, Placco e Souza (2010, p.94) salientam que “[...] no âmbito 

profissional ou no pessoal, os sujeitos estão de tal forma imbricados com os processos sociais, 

que estudar identidade implica investigar os contextos em que os indivíduos atuam como 

pessoas ou como profissionais”. Para as autoras, que se baseiam nos estudos de Dubar (2005), 

o processo de constituição identitária pressupõe “[...]um movimento de tensão permanente, 

contínuo, fluído, com movimentos de identificação que possuem dadas formas identitár ias, 

sempre provisórias, mas constituidoras de sua maneira de agir e pensar sobre o que fazem e 

vivem” (PLACCO; SOUZA, 2010, p. 94).  

Dubar (2005) sintetiza a constituição das formas identitárias a partir da ocorrência de 

dois processos: o relacional e o biográfico. O primeiro diz respeito à identidade para o outro, 

em que as transações assumem um caráter mais objetivo e genérico; enquanto o biográfico 

corresponde à identidade para si, cujas transações são mais subjetivas, e compreende as 

identidades herdadas e identidades visadas. Os processos relacional e biográfico concorrem 

para a produção da identidade social, marcada pela dualidade entre esses dois processos.  

Ainda segundo Dubar (2005), herdamos de nossos pais e familiares uma identidade 

sexual, étnica e de classe social durante a infância . A coordenadora Rosa, ao remeter-se a 

aspectos de sua infância, situa a cultura pessoal como um elemento que a define. Ao narrar suas 

experiências como filha e aluna, salientou as marcas de sua formação pessoal, nomeada por ela 

“como mais conservadora”, algo que parece julgar como relevante em sua subjetividade:   

                                                 
29 Cumpre ressaltar que as autoras que discutem os conceitos pertinentes aos processos de constituição das 

identidades profissionais, dentre elas Placco, Almeida e Souza se fundamentam nos estudos de Dubar, razão pela 

qual este autor me auxilia a subsidiar alguns aspectos da presente análise, muito embora não tenha aprofundado 

os conceitos por ele desenvolvidos no capítulo dedicado à fundamentação teórica.  
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Porque até então eu tenho uma formação mais conservadora. Isso é fato. Eu 
tenho uma família que me direcionou e eu, enquanto pessoa, eu sempre aceitei 
muito. Então, a figura de pai e de mãe na minha vida sempre foi determinante. 
Eu não esqueço de uma vez que eu falei numa conversa, depois de adulta, "eu 
não fiz isso e aquilo", e meu pai falou "não fez por que?", " Porque o senhor 
não deixava", e ele olhou para mim e falou "e você me pediu?". E eu me dei 
conta de que eu não fazia as coisas, porque eu não pedia, porque eu achava 
que ele não ia deixar (Rosa).   

 

Tardif e Raymond (2000, p.219) também afirmam que [...] a vida familiar e as pessoas 

significativas na família aparecem como fonte de influência muito importante que modela a 

postura da pessoa toda em relação ao ensino.  

Na fala de Rosa as experiências escolares também sobressaíram, aparecendo de forma 

determinante nas representações que a CP fez de si mesma. Dubar (2005) assinala que, com os 

professores e seus colegas, a criança vive a experiência de sua primeira identidade social, que 

é conferida pelas instituições e também pelo desempenho escolar. 

 Pode-se perceber que a imersão de Rosa na escola, composta por uma gama de 

experiências negativas, interferiram na constituição de sua identidade como aluna: 

 

Eu sou de setembro e a minha mãe resolveu me adiantar na escola e naquela 
época... Era um período de prontidão, então as professoras esperavam que os 
alunos chegassem na primeira série com a mãozinha pronta, pelo menos a 
coordenação. E eu não tinha isso. Então, na primeira série, segunda série, 
terceira e quarta séries foi muito sofrido para mim. De quinta à oitava 
também. [...]eu tinha a sensação de incapacidade. Mas, apesar disso, eu 
nunca repeti de ano [...] (Rosa).  

 

Tardif e Raymond (2000, p.219) destacam que “[...] as experiências escolares anteriores 

e as relações determinantes com professores contribuem também para modelar a identidade 

pessoal dos professores e seu conhecimento prático. Observa-se que tais sentimentos negativos 

se mantiveram presentes mesmo após o início de Rosa no Magistério, uma carreira que também 

não fazia parte dos planos da CP:  

 

E minha mãe disse "por que você não vai fazer o magistério?" [...]. Na hora, 
eu olhei como quem diz "professora?", nunca tinha sido o meu sonho, ser 
professora nunca foi meu sonho! (Rosa).  

 

Mesmo após o início da carreira, em pequenas escolas de bairro, a CP Rosa se coloca 

como uma pessoa com muita dificuldade:  
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E foi aí que eu comecei a ser professora e já comecei com crianças pequenas, 
que eu era da Educação Infantil. Sempre com muita dificuldade. Eu sempre 
acreditei que eu não era muito capaz, eu tinha sempre que me esforçar muito 
para conseguir fazer um pouquinho. Até que um dia, sai de uma escola, e era 
interessante que as palavras que eu sempre ouvia no final quando eu era 
despedida literalmente, as donas das escolinhas diziam " Você tem que 
caminhar, você tem que voar, suas asas já não cabem aqui.". Só que eu não 
entendia na época [...] (Rosa). 

 

A descrença no potencial da aluna, face uma avaliação inconsequente de um dos seus 

professores, traduziu-se num sentimento de incapacidade que acompanhou a CP ao longo de 

sua vida escolar, interferindo em seu processo de constituição identitária:  

 

[...]eu tenho a marca de um professor específico de quarta série que disse 
para minha mãe que ela tinha que se acostumar, que eu não ia ser muita coisa 
na vida, que eu não conseguia aprender. Mas essas marcas não ficaram com 
profundidade, no sentido de acreditar naquilo. Pelo contrário, minha mãe 
sempre me motivou (Rosa).  

 

Mahoney e Almeida (2005, p. 16) ao estudarem a teoria de desenvolvimento humano 

de Wallon (1975) assinalam que “[...] o desenvolvimento da pessoa se faz a partir da interação 

do potencial genético, típico da espécie, e uma grande variedade de fatores ambientais”.  Nesse 

contexto, o meio entendido como o “[...] conjunto mais ou menos duradouro das circunstânc ias 

nas quais se desenvolvem as pessoas” se constitui um complemento essencial ao ser vivo 

(WALLON, 1975 apud MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p. 16).  

Se, por uma perspectiva, o meio familiar, traduzido pelo apoio materno, desempenhou 

um fundamental papel no desenvolvimento da CP Rosa, em contrapartida, o meio escolar não 

lhe serviu como contraponto nessa relação, pois me pareceu desconsiderar “[...]as 

possibilidades de evolução e diferenciação individual das crianças” (WALLON, 1975, p.16430). 

Wallon (1975, p.164 apud MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p. 16) ensina que “A 

constituição biológica da criança, ao nascer, não será a única lei de seu destino posterior”. Isto 

me levou a pensar nas palavras, e em como elas podem traduzir potência ou impotência na 

disputa dos destinos dos nossos alunos, ou como podem cercear diagnósticos, fincar marcas, 

como o olhar do bruxo, que prediz e sela o destino do sujeito. Para Wallon, 

                                                 
30 Os conceitos e princípios difundidos por Wallon (1975) fundamentam-se em estudos relacionados ao 

desenvolvimento humano, constituindo marcos importantes “[...] na compreensão do processo de constituição da 

pessoa, no movimento que vai do bebê ao adulto de sua espécie, conforme os modelos que a cultura do seu tempo 

disponibiliza” (MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p. 15). Fundamentais à primeira infância, os estudos de Wallon 

são discutidos nas abordagens realizadas por Almeida, Placco e Mahoney, autoras que contribuem na 

fundamentação das análises desta pesquisa. Por este motivo, me reporto ao mesmo, por diversas vezes, sem dedicar 

ao estudioso um capítulo teórico exclusivo.  
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 [...]Seus efeitos podem ser amplamente transformados pelas circunstâncias 
de sua existência, da qual não se exclui sua possibilidade de escolha pessoal... 
Os meios em que vive a criança e aqueles com que ela sonha constituem “a 
forma” que amolda sua pessoa. Não se trata de uma marca aceita passivamente 
(WALLON, 1975, p.164 apud MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p. 16).   

 

O poder das palavras, sua força ou sua sutileza, o que se pode construir ou destruir, 

iniciar ou findar, refletir ou prescrever, ao longo de nossa vida de professor, me pareceu algo 

determinante na história de vida da depoente. Rosa, porém, conseguiu desconstruir a visão que 

tinha de si mesma e citou os saberes adquiridos na Faculdade de Pedagogia como essenciais 

nesse processo, pois não aceitou passivamente uma marca, como se refere Wallon (1975 apud 

MAHONEY; ALMEIDA, 2005): 

 

A capacidade de aprender, a possibilidade de diálogo, a possibilidade de 
olhar de uma forma crítica para as coisas. Então eu tive M. M. como 
professora, que sentava na mesa e te colocava Makarenko e te fazia refletir 
sobre como ele conseguiu fazer aquilo com aqueles adolescentes. E ia junto 
ao contexto, o olhar social... [...] de pensar e refletir. Então, na Pedagogia, o 
que me constituiu foi a possibilidade de me sentir ser capaz, pensante, crítica 
(Rosa).  

 

Se considerarmos que os professores, antes de começarem a trabalhar, trazem consigo 

“[...]uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crenças, de representações, e de certezas 

sobre a prática docente” (TARDIF, 2014, p. 261), decorrentes de suas próprias experiênc ias 

enquanto alunos, pode-se pensar que as marcas negativas vivenciadas por Rosa funcionaram de 

certa maneira como “antimodelos”.  

A questão dos antimodelos foi problematizada por Tancredi (2009), destacando que os 

mesmos atuam como fonte de aprendizagem, servindo como referência do que não deve ser 

realizado nas situações de prática docente.   

A trajetória acadêmica foi também reconhecida por Rosa como fonte de importantes 

saberes, que a levaram a uma percepção crítica da realidade. Posicionamento similar é validado 

pela CP Clara que coloca a influência de uma professora da faculdade de Pedagogia como fonte 

dos saberes profissionais, em especial, a prática da observação. A esse respeito, Tancredi (2009, 

p.24) menciona que “[...] a influência de antigos professores ainda permanece como um 

exemplo de atuação e, portanto, uma fonte disponível para aprender a docência”:  

 
Eu tinha uma professora na faculdade que fazia umas atividades com a gente 
que eu gostava muito, que, ao mesmo tempo, era de observação das crianças 
e de registro. Eu tinha essa atividade até pouco tempo atrás [...]. Era essa 
questão de você olhar para a criança, fazer observação e depois você 
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registrar tudo que você percebeu [...] porque há muito tempo, há 20 anos 
atrás, isso já acontecia e hoje eu consigo também trazer um pouco disso 
(Clara). 

 

Já para a CP Adalgisa, a formação inicial não foi vista como uma referência 

determinante em seu desenvolvimento profissional31. Ao rememorar seu início na carreira, na 

rede de SBC, a CP cita os saberes obtidos por meio da influência de bons parceiros e bons 

coordenadores, no contexto do próprio espaço de trabalho, como uma experiência significat iva :  

 

Não foi na minha formação inicial. Foram os bons modelos que eu tive como 
referência, foram as boas parceiras, as boas coordenadoras que tive em S. 
B.C. (Adalgisa). 

 

Tardif (2014) menciona que o início na carreira do magistério requer uma socialização 

na profissão, por meio do qual a identidade profissional vai sendo construída. Nesse processo, 

destacam-se elementos de ordem emocional, relacionais e simbólicos, dentre eles:  

 

[...]o bem-estar pessoal em trabalhar nesta profissão, a segurança emocional 
adquirida em relação aos alunos, o sentimento de estar no seu lugar, a 
confiança nas suas capacidades de enfrentar problemas e de poder resolvê-los 
[...] o estabelecimento de relações positivas com os colegas e a direção, etc. 
(TARDIF, 2014, p.108). 

 

O início de Adalgisa, como professora na creche, foi marcado por tensões e pelo 

sentimento de insegurança, o que se evidencia ao se recordar do sentimento de abandono diante 

do novo desafio assumido, na rede de Santo André:  

 

Meu sonho era trabalhar em São Bernardo, que eu moro lá.  Minha referência 
era São Bernardo. Aí prestei e passei nos dois lugares. Lá eu prestei para o 
Fundamental [...] E aqui para minha surpresa quando cheguei aqui não era 
para o Fundamental. Era para onde sobrar. Onde sobrou? A creche! Foi 
desesperador! Jesus, por amor, eu entendo as professoras quando elas 

                                                 
31 Os estudos acerca do desenvolvimento profissional comportam uma diversidade de autores que se dedicam a 

pensá-lo de forma abrangente. Destaco, nesse contexto, as contribuições de Garcia (1999, 2009) e Imbernón (2010, 

2011) citados ao longo das análises. Imbernón (2011) alerta para o risco de confundir-se termos e conceitos no 

campo de estudo da formação do professor, tomando a formação como sinônimo de desenvolvimento profissional. 

Para o autor, a formação se constitui um elemento importante do desenvolvimento profissional, mas não é o único, 

e “talvez não seja também, o mais decisivo” (IMBÉRNON, 2011, p.46). O autor salienta que o desenvolvimento 

profissional está relacionado, a um conjunto de aspectos que favorecem ou não o progresso profissional; dentre 

eles as condições salariais, o mercado de trabalho, o clima organizacional, a estrutura hierárquica e demais  

condições de trabalho. A melhoria desses aspectos aliada à formação permanente exerce um papel decisivo no 

desenvolvimento profissional. Para o autor, vincular o desenvolvimento aos fatores profissionais é uma redefinição 

importante, pois ao considerar as motivações, a experiência pessoal e profissional dos professores e a participação 

desse grupo nas tomadas de decisão, estabelecem-se novos modelos relacionais na prática da formação e nas 

relações de trabalho. 
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chegam. Isso me ajuda a acolher. A respeitar, a estar junto. Foi um abandono. 
Me sentia muito abandonada. Por mais que eu lia. Meu Deus, não encaixava. 
Será que estou fazendo certo? Não tinha AP (Adalgisa).  

 

Sua fala, além de revelar os fantasmas que parecem assombrar os professores que se 

integram à creche, revela a necessidade de apoio sentida por quem inicia na carreira. Nesse 

contexto, o encorajamento dos parceiros mais experientes foi decisivo para o seu 

desenvolvimento profissional. Na ausência de um CP que assumisse efetivamente seu papel, 

sua auxiliar de sala e outra professora da creche foram fundamentais para transformar sua 

postura em relação às práticas e à interação com as crianças, nessa fase inicial da carreira:  

 
Era uma AP para cinco creches que aparecia lá de 15 em 15 dias e não fazia 
intervenção. Aparecia para tratar de assuntos burocráticos. Eu tinha uma 
auxiliar que era muito boa que já estava na creche há muito tempo. Ela me 
ensinou muita coisa. Olha que coisa.... Não sabia nem contar uma história 
para eles.  Eu ficava assim para ela. “É assim que conta? ” E ela dizia: 
“Nossa, como você está melhorando! É isso aí”.  Eu sabia muito bem 
trabalhar com o Fundamental. Eu alfabetizo, eu tinha o PROFA. Queria 
chegar com papel, com lápis. E ela dizia “Assim não, aqui a gente vai fazer 
diferente” (Adalgisa).  
 
 
 [...] O meu olhar na creche mudou muito quando vi o trabalho da C. Isso me 
transformou. A sua prática transformou a minha prática, a doçura delas com 
as crianças, o encantamento, a postura de se emocionar com coisas tão 
simples que eles faziam.... Lembro que foi um ano tão decisivo para mim. [...]. 
As propostas, o jeito de trabalhar com eles, essa coisa livre e ao mesmo tempo 
com intenção. Isso me marcou bastante na creche (Adalgisa). 

 

As dificuldades iniciais do aprendizado da docência estão relacionadas com uma fase 

de sobrevivência profissional, que desafia o professor em sua capacidade e, decorrente desse 

processo, os saberes experienciais “[...] se transformam muito cedo em certezas profissiona is, 

em truques do ofício, em rotinas, em modelos de gestão da classe e de transmissão de matérias 

[...]” (TARDIF, 2014, p. 108).  

Nesse sentido, as parceiras de Adalgisa não somente lhe ensinaram como contar 

histórias ou portar-se com as crianças, como também contribuíram para fomentar um repertório 

de competências, sobre as quais se estruturou um alicerce para os demais saberes profissiona is, 

constituídos ao longo da carreira (TARDIF, 2014).  

Todavia, não apenas os saberes adquiridos no contexto do trabalho foram salientados 

pela CP. Adalgisa atribuiu à Pós-graduação em EI um sentido positivo em sua trajetória inicia l, 

pois o curso correspondeu às suas necessidades de aprofundamento, transformações percebidas 

pelos alunos do EF, com os quais também trabalhava:  
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Aí eu fui fazer a pós, para me especializar [...] Aí fui tomando gosto e os meus 
alunos do Fundamental foram dizendo “Prô, você é tão mais legal agora que 
trabalha com os pequenos”. Porque eu era muito séria, muito firme. E isso 
começou a me transformar. E aí foi, desde então não sai mais da creche 
(Adalgisa).  

 

Clara, por sua vez, sinalizou que o próprio trabalho na creche, a sua experiência como 

monitora e a vivência dos diferentes momentos legais e históricos na creche lhe possibilitaram 

constituir os saberes que hoje possui sobre as particularidades do serviço:  

 

Eu diria que o próprio trabalho de creche, o início do trabalho em creche me 
ajudou muito, a continuidade na creche me ajudou bastante, porque a creche 
foi um espaço que foi sofrendo muitas mudanças ao longo desses anos todos, 
mudanças estruturais, mudanças de diversas ordens, de faixa etária que 
atendia, de profissionais que atuavam, de necessidades diferenciadas com 
relação à faixa etária, organização do trabalho e, inicialmente, quando eu 
comecei, a creche não tinha um trabalho de formação profissional [...]. A 
gente tinha momentos de reuniões, que eram discutidas a dinâmica de 
trabalho, mas não existia uma forma sistemática de planejar, de registrar, 
então era muito mais solto, ficava muito a critério do profissional que estava 
lá, do monitor: registrar, planejar, as ações do cotidiano [...] (Clara). 

  

A ideia de que os primeiros anos de prática profissional sejam determinantes na “[...] 

aquisição do sentimento de competência e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, 

na estruturação da prática profissional” (TARDIF, 2014, p.261) encontra respaldo nas 

ponderações de Clara acerca do seu início também como gestora:  

 

Eu comecei meu trabalho na educação em 91 quando eu entrei na rede como 
monitora. [...]. Trabalhei também no G. como monitora, depois em 98 assumi 
a direção, a inauguração da creche C. P., então, minha primeira experiência 
na função foi como diretora, num tempo que a gente também estava 
implantando computadores, as listagens eram feitas todas à mão, aquela 
coisa, né... o início da parceria com a FEASA., então um período supernovo 
para mim, na função e com tantas questões para aprender [...] (Clara).   

 

Saber e ter vivenciado de forma particular e profunda a história da creche como 

monitora, professora, diretora e CP garante à Clara não somente um saber experiencial, mas, 

principalmente, um saber da historicidade. Segundo Tardif e Raymond (2000) 

 
Essa historicidade se expressa e se imprime nos saberes profissionais dos 
professores e, mais especificamente, nos saberes experienciais adquiridos no 
início da carreira, que são, parcialmente, uma reativação, mas também uma 
transformação dos saberes adquiridos nos processos anteriores de socialização 
(familiar, escolar e universitária) (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 239).  
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Nesse contexto, a historicidade é um saber que faz toda a diferença em sua atuação, pois 

Clara traz consigo as marcas das transformações sofridas pela creche, tanto no que diz respeito 

à natureza do seu atendimento, quanto aos objetivos e práticas desenvolvidos nesse espaço.  

O início na função é relatado pelas quatro depoentes como um período de 

ressignificações que demandou novas aprendizagens e a constituição de outros saberes. 

 A CP Rosa destaca que seu início na coordenação foi um “período de descoberta”, 

amparado pelo olhar de parceiros experientes, tanto na escola particular, como na rede pública. 

Gastaldi (2012) situa a importância dos parceiros mais experientes como referência para os 

coordenadores iniciantes, que se pautam no que julgam ser uma boa prática formativa:  

 
[...]. Eu comecei ganhando cento e cinquenta reais, é muito interessante, 
porque assim, eu nunca disse não, por conta dessas coisas pequenas. Se eu 
tivesse que trabalhar o dia todo para ganhar meio salário, eu não me 
importava, porque eu acreditava naquilo. E foi o meu período de 
aprendizagem numa coordenação [...] e fui percebendo assim, como a 
educação é poderosa, como a gente pode transformar e ser transformada 
(Rosa).   

 

A minha primeira parceria foi o que (contribuiu) para a minha constituição, 
eu assumi o lugar de uma assistente pedagógica maravilhosa, en tão, eu 
aprendi muito mesmo sem ela estar naquele lugar. Eu aprendi muito com o 
que eu via que ela fazia e que ela deixou enquanto marca, naquela unidade 
(Rosa). 
 

Sá Maria relembrou-se emocionada do seu início como coordenadora, destacando a ida 

para a creche como uma experiência singular que lhe possibilitou desconstruiu preconceitos:  

 

Então, quando eu assumi, eu fui para a creche, e aí essa grande diferença, de 
EMEIEF para uma creche. E aí me encantei pela creche, pela Educação 
Infantil, porque a visão que se tem de Educação Infantil em uma EMEIEF é 
totalmente diferente da visão que se tem numa creche. [...] E quando eu estava 
na EMEIEF e nós recebíamos criança de creche, as crianças chegavam, de 
uma certa forma, rotuladas também "Ai crianças de creche, essas crianças 
vão dar trabalho, porque lá na creche eles não tem mesinha, eles não têm 
cadeira na sala... Então, eles não estão acostumados a ficar sentadinhos, a 
fazer as atividades que são propostas.". Era essa a visão realmente que se 
tinha. E eu acho que isso foi bom para mim, porque eu aprendi a ver a 
Educação Infantil num outro formato, de um outro jeito, [...] E credito assim, 
que para minha vida profissional isso foi um... Saber [...] (Sá Maria).  
 

Placco e Souza (2006) consideram que existam condições necessárias para a efetivação 

do processo de aprendizagem do adulto, dentre elas, destaca a disponibilidade para o 

enfrentamento de novas situações, a flexibilidade e a sensibilidade, aspectos que puderam ser 
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observados no relato de Sá Maria. Uma disponibilidade similar foi encontrada também em 

Adalgisa que, ao ingressar como CP, teve o apoio do diretor da escola em que trabalhava.  

 
Era um desafio, porque era meu grupo, eu já sabia das fragilidades, do 
potencial, mas também das fragilidades. Mas, ao mesmo tempo não tive medo 
porque sempre fui muito caxias, de cumprir o meu planejamento, em relação 
às crianças, então, eu não seria aquela pessoa, que eles iam olhar para mim 
e falar assim: “Ela está cobrando o quê, se ela não tem moral”. Então, para 
mim, a minha diretora disse isso. “Eu preciso disso. Você conhece. Você vai 
saber como lidar”. E aí, quer saber, eu disse, “Eu vou! ” E foi a melhor coisa 
que eu fiz. Adorei! (Adalgisa).  

 

E também no caso de Rosa, encorajada a assumir a função pelos próprios parceiros:  

 
[...]. Eu não ia, mas várias amigas me disseram "você tem que prestar, vai se 
inscrever", é interessante que veio de fora, não foi " vai lá porque acha que é 
capaz, não". As minhas amigas, as meninas que trabalharam comigo, 
disseram que era para eu prestar. Prestei, fiz a entrevista e eu comecei nessa 
caminhada (Rosa).  

 

Os extratos acima evidenciam a importância dos sentimentos de valorização e de 

encorajamento no início da carreira como coordenadora, especialmente quando a indicação é 

feita pelos próprios pares. Nesse sentido, Groppo e Almeida (2013) reiteram que o CP passa a 

“[...] perceber-se como alguém que faz diferença no grupo. Talvez pela sociabilidade, por 

liderança, conhecimento pedagógico, capacidade de articulação” (GROPPO; ALMEIDA, 2013, 

p.104), sentimentos importantes a quem inicia na função.  

Além da história pessoal e da trajetória acadêmica, as CP entrevistadas refletiram, ao 

longo das entrevistas, sobre as aprendizagens constituídas por meio de outras experiênc ias 

profissionais. A CP Adalgisa, ao relembrar a época em que trabalhou como secretária numa 

empresa de automação, menciona a facilidade no uso dos recursos tecnológicos e a capacidade 

de relacionar-se com o outro, como saberes aprendidos fora da carreira docente, atualmente  

considerados essenciais ao seu trabalho como CP:  

 

Eu aprendi essa questão da relação, de lidar com o outro, muito, muito, 
muito; essa questão de respeitar o tempo do outro [...]. É a questão do 
computador, da tecnologia. Tudo isso eu aprendi lá. Eu vejo que tem gente 
que tem bastante dificuldade.  Eu tenho essa agilidade para fazer, para mexer, 
coisa de organização de documentos, enfim". [...] (Adalgisa).      

Já a CP Sá Maria recordou-se do que aprendeu, ao confrontar a realidade da escola 

pública com a escola particular, o que ampliou seu olhar para novos horizontes educacionais:  
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Eu entrei em noventa e seis, [...] e aí fui tendo o encantamento pela escola 
pública, porque é uma concepção totalmente diferente da rede particular. Foi 
caindo por água abaixo aquilo que eu acreditava enquanto educação, porque 
a escola particular é a questão mesmo daquela escola conteudista, que 
privilegiava realmente os conteúdos para você preparar a criança desde o 
infantil para um vestibular, para uma faculdade e aquilo que eu estava vendo 
na prefeitura era um outro trabalho, realmente pensando na criança e 
levando em consideração o seu desenvolvimento (Sá Maria).  

 

Sá Maria também se refere ao curso de Magistério como fundamental para a constituição 

dos seus saberes. Comenta que os cursos de formação inicial atuais não possibilitam a vivênc ia 

prática necessária aos professores que ingressam na carreira. Tal afirmação procede também 

dos dados obtidos nos questionários preenchidos pelos demais CP da rede, que também se 

referiram a este assunto, relacionando as dificuldades que observam nas práticas dos 

professores que iniciam na creche, às lacunas da formação inicial. A inadequação dos cursos de 

Pedagogia que não capacitam os professores para o atendimento das crianças de zero a três 

anos, nem atribuem o devido valor à EI, parece uma queixa comum aos CP:  

 
Eu falo, para quem hoje está entrando, que a gente consegue ver essa 
diferença de quem fez magistério e quem não fez. O magistério eu acho que 
ele repertoriou muito a gente, e pena que as pessoas não têm essa 
possibilidade hoje. É apenas a Pedagogia. [...] porque eu acredito que a 
Pedagogia não dá conta (Sá Maria).  
 

Um aspecto comum às entrevistadas diz respeito à valorização da formação continuada 

em serviço, entendida como potencializadora para a edificação dos saberes profissionais. Nos 

depoimentos, fica evidente a importância conferida ao movimento formativo vivenciado na 

própria rede, ao longo da carreira profissional, especialmente para as CP Clara e Sá Maria, que 

possuem mais de 20 anos de trabalho na instituição:  

 

[...]eu vejo que lá atrás a gente teve isso bastante forte, até na própria 
formação com a L. T., que ela trazia provocações, questionamentos, que ela 
deixava a gente doidinha, mas que foram muito importantes para a 
constituição desse trabalho, desse profissional que eu sou hoje (Clara).  

 

Adalgisa e Rosa, ainda que considerem e valorizem as ações de formação continuada 

propostas pela rede, revelaram frustração diante das expectativas que possuíam a respeito dos 

processos formativos que não se concretizaram nos últimos anos.  A CP Rosa diz acreditar:  

 

[...] que a rede de uma forma geral não olha para o profissional de creche, 
no sentido formativo” [...] então, eu não acredito realmente que a rede (...), 
até hoje, tenha feito um investimento real. Eu vivenciei isso como professora 



109 

 

quando eu entrei na rede, lá na época de noventa e sete, (...) que a gente teve 
umas pessoas fundamentais no processo formativo. Tanto que muito do que 
sou devo àquela época. Agora os últimos oito anos, se eu for pensar assim, os 
últimos oito anos foram muito pobres (Rosa).  

 

Adalgisa se queixa da insuficiência de formações que pautem efetivamente os fazeres 

do próprio CP e demonstra ter consciência do seu papel formador, bem como clareza da 

necessidade de reflexão sobre sua própria prática e do caráter autoral, que requer buscar o 

caminho da inovação e não apenas reproduzir modelos formativos:  

 
Foram poucas e eu esperava muito mais. Porque eu fico sempre pensando 
assim, se eu sou formadora, porque o coordenador é formador, deveria ser 
pelo menos .... Se eu sou formadora, como é que eu faço formação, se eu não 
tenho nenhum modelo? Eu falo que para quem não teve.... Eu tive uma 
experiência, eu tenho uma experiência fora disso, porque eu estou dando 
formação e preciso saber formar, e isso tem contribuído muito com a minha 
prática aqui..., mas e quem não tem isso, e entrou nessa função? Não tem esse 
parâmetro? Sabe o que elas vão fazer? Elas vão reproduzir uma vivência que 
elas tiveram.... Será que essa é ideal? Às vezes fico pensando .... Ah... coitadas 
também, por mais que elas busquem elas não tiveram essa vivência, como elas 
vão fazer diferente, mas coitada de mim também em muitas coisas.... Tive 
coisas que não vivenciei e também não vou fazer diferente. Então, é isso que 
eu falo do termômetro: a gente vai imaginando que está no caminho certo, 
mas de fato será que está mesmo? (Adalgisa).  

 

As insatisfações de ambas parecerem replicar na busca individual de cada uma delas, 

por estudos e aprofundamento conceitual e prático. Os cursos realizados fora da instituição são 

vistos como investimentos pessoais e importantes fontes de saberes para as coordenadoras Rosa 

e Adalgisa, que sinalizam seus esforços nesse sentido: 

 
Fiz cursos, meu Deus, às vezes eu fico pensando, no que eu já gastei nessa 
vida em curso... Tudo que era congresso, tudo que era seminário, cursos lá 
para São Paulo e aqui no ABC eu sempre estava no meio. Eu tenho essa 
necessidade de estudar, eu tenho essa necessidade de aprender (Rosa). 
 
Quanto mais estão qualificadas as meninas, o meu grupo, mais elas esperam 
de mim. Então, não dá para ficar sempre na mesma coisa. Fico me sentindo 
em falta com elas. É preciso sempre estar um passo à frente, então, se estou 
caminhando sempre junto, a gente constrói o quê diferente? (Adalgisa).  
 

As entrevistadas foram unânimes em destacar que apenas recentemente iniciaram um 

processo formativo que se mostrou mais adequado às reais necessidades dos coordenadores, 

mostrando preocupações com relação à continuidade desta formação.  

 

Eu acho que essa formação que estão fazendo agora [...] deveria ter sido feita 
no primeiro ano da gestão. Eu fico desesperada de pensar. [...] será que vai 
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dar tempo? Me dá uma angustia.... De todas, essa é a mais significativa. Ela 
conversa com a minha prática. Ela é muito real, com o que está acontecendo 
no dia a dia (Adalgisa). 

 

Nesse sentido, cumpre reiterar a importância de a formação destinada a esse coletivo 

estar centrada nos reais problemas dos CP, “[...] o que supõe ser sujeito da formação e não 

objeto dela, mero instrumento maleável e manipulável nas mãos de outros” (IMBERNÓN, 

2010, p.77); algo a ser cuidado, quando se considera a responsabilidade pública a respeito dos 

projetos e processos formativos destinados a este grupo.  

Finalizando esta subcategoria, foi possível identificar que os saberes profissionais se 

entrecruzam com as histórias de vida, com as marcas que carregamos enquanto alunos, com as 

vivências que são oportunizadas pela formação inicial, pela formação em serviço e pelas 

parcerias estabelecidas ao longo da carreira. As relações que estabelecemos compõem marcas 

identitárias importantes em nossa maneira de ser e se desenvolver como coordenador 

pedagógico da creche.  

 

5.1.2. Encantos e desencantos - Sentimentos com relação ao papel desempenhado  

 

Os sentimentos manifestados pelos CP em relação ao papel que desempenham na creche 

revelam a complexidade do humano e das relações que o constituem. Ao mesmo tempo em que 

é possível observar alguns aspectos que se sobressaem de forma mais evidente, é possível 

também evidenciar divergências, localizadas no âmbito das experiências individuais, que 

apontam para contradições e conduzem a novas reflexões.  

Souza (2012b, p.110) pondera a respeito da diversidade e heterogeneidade dos grupos, 

salientando que é preciso entender os coordenadores “[...]como seres complexos, feitos de 

ambivalências, de emoções, de experiências diversas, vividas em uma rede de relações”.  

Desse modo, tentarei evidenciar o movimento do grupo, destacando sentimentos, pontos 

convergentes, divergentes e contraditórios a respeito das conquistas e dificuldades, dos 

encantos e desencantos apontados pelos CP, ao longo dos questionários e entrevistas.  

Nos questionários, os “encantos” da função apareceram em maior número que os 

“desencantos”, especialmente os relacionados ao potencial de transformação das práticas 

educacionais. As ações concernentes ao desenvolvimento das crianças e ao trabalho em equipe 

foram apontadas pelos CP, nos questionários, como “encantos”, revelando um sentimento 

positivo com relação ao trabalho realizado, como ilustra a fala:  
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Amo a função. Acredito que somos sim, o fio que une as práticas. Aquele que 
rege a orquestra e que garante o melhor para a criança (Extraído do 
questionário). 

 

Nas entrevistas, observa-se também que as CP conseguem visualizar muitas conquistas 

em seu trabalho, alimentadas pelo cotidiano com as crianças, professores e a dinâmica da 

creche, como revela a fala emocionada de Adalgisa:   

 

Ai que delícia! Muitas coisas. Cada vez mais que eu vivo essa experiência, 
cada dia mais eu as vejo se descobrindo, se redescobrindo, se vendo capaz de 
fazer coisas que antes elas achavam que não, descobrindo que as crianças 
são capazes [...] Gente, se as pessoas dessem o valor pra EI, o valor de fato 
que a EI tem... era meio caminho andado para a superação do fracasso 
escolar (Adalgisa).  

 

As CP entrevistadas expressam sentimentos positivos com relação ao papel que 

desempenham na creche, mostrando-se valorizadas e aceitas pelos grupos em que atuam, como 

se observa na fala de Sá Maria:  

 

Eu gosto muito do que eu faço. Eu acho que isso também é importante para o 
trabalho da gente, né? Você se sentir valorizada dentro daquilo que você faz 
[...]. Então, eu gosto realmente do que eu faço e gosto desses desafios. Porque 
eu acho que é isso que te move, que faz com que você busque alternativas, que 
você procure estratégias de trabalho com o grupo (Sá Maria). 

 

Atribuem a si mesmo um sentimento positivo, relacionado à ideia de transformação das 

pessoas, dos espaços e dos processos formativos, percebendo-se parceiras dos professores:  

 
O meu papel é tudo de bom! Porque eu vou lá, enquanto elas estão fazendo a 
atividade, sento ali no meio, falo uma coisinha aqui e ali, participo, vejo 
coisas que elas não veem, porque como professor tem coisas que a gente não 
vê, porque está preocupada com outras coisas, fotografo, mostro para elas 
depois e elas falam, nossa não tinha visto isso. E eu penso, ai que delícia o 
meu papel! (Adalgisa)  

 

Embora os dados recolhidos destaquem a preponderância dos encantos em relação à 

transformação das práticas, alguns CP relataram seus desencantos para com o processo de 

transformação das pessoas, visto como um processo vagaroso e, muitas vezes, atravancado 

pelas relações interpessoais. A CP Clara fala de sua frustração diante dos sujeitos que parecem 

se manter refratários aos processos de reflexão, aspecto apontado também nos questionários: 
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Tem pessoas que passam anos a fio discutindo, ouvindo, mas isso não toca, 
não entra e a pessoa não modifica muito a sua dinâmica, então acho que isso 
é bastante difícil. Isso você vê no trabalho com a criança, você percebe no 
relatório, percebe na escrita, no registro desse profissional e se a gente não 
cuidar, a gente se frustra, porque você fala: "nossa, eu não consegui mexer 
com esse ser humano, com essa pessoa, não consegui trazer para uma 
reflexão. Consegui trazer, mas não consegui fazer a mudança e aí fica a 
pergunta: será que sou eu que produzo essa mudança? Eu posso tentar, mas 
não sou eu que vou fazer ela mudar (Clara).  

 

Vasconcelllos (2010) considera a resistência à mudança como uma queixa recorrente na 

fala dos coordenadores e pondera que se faz necessário refletir profundamente sobre o que 

nomeamos como “resistência”. Para o autor, os profissionais da educação vivenciam uma crise 

de sentido sobre seus próprios fazeres, e aos coordenadores se faz necessário desvencilhar de 

juízos morais e buscar compreender os motivos que levam a tal postura. Ao discutir resistênc ias 

e recusas acerca das ações formativas, Almeida (2012c, p.85) relembra as ponderações de 

Wallon de que o “hábito precede a escolha”. Assim, a autora destaca a necessidade de buscar-

se meios para desconstruir conceitos e atitudes cristalizadas.  

Clara também desabafa e diz se sentir desapontada com a conduta de alguns professores 

em determinadas situações, o que demanda um saber emocional por parte do CP:   

 

Aí ela olha e fala assim - "agora”? Agora que eu vou fazer relatório? Agora 
não, tinha que ter feito isso no começo, agora eu não quero mais, nem vou 
ligar meu note, porque agora eu já estou cansada, nem consigo pensar mais 
nada.". E eu olhei para ela e vi que tinha todo o grupo estava lá olhando e 
escutando. Aí eu não falei nada, eu falei amanhã eu vou retornar com essa 
professora, porque poxa, olha o cuidado que a gente tem que ter para 
organizar uma RPS, pensar no tempo do adulto, do professor na sua 
organização de trabalho..., mas, [...] e a nossa organização de trabalho está 
em função de quem? (Clara)  

 

Lidar com os próprios sentimentos e convicções constitui-se, segundo Vasconcellos 

(2010, p.91), uma das dimensões mais difíceis do trabalho do coordenador, que implica uma 

atitude comprometida com a ideia de “[...] acreditar na possibilidade de mudança do outro”.  

 

Toda relação humana autêntica se baseia na crença da possibilidade do outro, 
de que ninguém é melhor ou superior a ninguém. Acreditar que o outro pode 
mudar, que o que lhe faltou até então foi efetiva oportunidade ou percepção 
da necessidade. Este é o ponto de partida: confiar que o professor pode mudar 
sua visão e sua postura em relação à prática pedagógica. Precisamos nos 
trabalhar nesta direção, desarmar preconceitos, buscar sinceramente esta 
crença (VASCONCELLOS, 2010, p.91).  
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Os sentimentos, ilustrados pelas falas de Clara, revelam os desafios que permeiam o 

cotidiano das CP, que, embora se mostrem convictas de suas conquistas, também demonstram   

apreensões e questionam-se a respeito das suas próprias práticas, relatando que vivem:  

 

 [...]uma crise constante. Sempre. Sabe porquê? Tanta coisa que eu queria 
saber, se estou fazendo certo... (Adalgisa).  

 

Relatando estar em “crise constante”, a busca de sentido para o trabalho se revela na 

fala da CP Adalgisa, que interpreta o fato das professoras a procurarem para discutir as práticas 

pedagógicas e, não somente, para se queixarem sobre o comportamento dos alunos, como um 

termômetro da aceitação de seu trabalho pelo grupo:  

 

Uma coisa que me faz crer, que está fazendo sentido meu papel é elas virem 
me perguntar alguma coisa do pedagógico e não só para me procurar para 
dizer que a criança está terrível que está difícil, que não sabe o que faz. A 
partir do momento que elas chegam para mim e dizem... “estou pensando em 
tal coisa, me ajuda numa ideia, é esse caminho que eu tenho que seguir”. Aí 
eu penso... “Opa, olha! Estou cumprindo o meu papel! ” (Adalgisa). 

 

O sentimento de “estar cumprindo seu papel” ocupa um lugar importante na relação 

estabelecida entre CP e professores, parecendo mobilizar um sentimento de satisfação para com 

a função desenvolvida. O sentimento de resiliência também é desvelado nas falas de Sá Maria 

e Rosa, que buscam, no cotidiano da creche, alguns indícios que as alimentem e as motivem 

para o trabalho, apesar das adversidades enfrentadas:  

 

Tem dia que você está de baixo astral, você fala que não está valendo a pena, 
mas aí você repensa "não, eu vou em frente, eu vou conseguir, as pessoas vão 
fazer um bom trabalho...", e aí quando você vai ouvindo as famílias, o que 
vão falando da creche, isso é muito bom. É sinal que o trabalho está dando 
certo (Sá Maria).   

 

Nos questionários, alguns coordenadores manifestaram como “desencanto” a 

dificuldade em exercer seu papel, sendo tratado como “dificuldade” na fala das entrevistadas 

Rosa e Adalgisa, as quais se mostraram frustradas por não conseguirem dar conta de todas as 

demandas que acreditam ser sua atribuição:  

 

Então, a dificuldade que mais me incomoda é saber das coisas que eu tenho 
que fazer e que não dou conta de fazer. Isso é uma coisa que me incomoda 
bastante. Então, eu falo muito isso para V, quando a gente não sabe a gente 
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não sofre, mas quando a gente sabe a gente sofre muito, se desgasta muito, 
sofre muito (Adalgisa).  

 

As CP demonstram ter conhecimento das responsabilidades implicadas ao seu papel. 

Rosa e Sá Maria se veem como peças de uma engrenagem e destacam a importância da 

mediação para a conquista da autonomia do grupo:  

 

É interessante que ultimamente eu tenho me visto como uma peça numa 
engrenagem. Eu acredito que a coordenadora tem um papel muito 
importante, mas ela só é parte. Essas funções no sentido da articulação, da 
mediação, nesse papel formativo, na busca pela transformação [...] acredito 
que um dos papéis mais importantes seja favorecer a autonomia da equipe, 
para que essa equipe caminhe, aprenda, se transforme, qualifique sua prática 
e principalmente entenda qual é o seu papel, principalmente na creche (Rosa).  

 

Clara destaca a extensão da sua responsabilidade, não somente com o grupo, mas 

essencialmente com a criança, a fim de não negligenciar o seu direito à aprendizagem:  

 

 [...]Saber o meu papel de fato, o meu compromisso, a minha 
responsabilidade com relação a esse trabalho que é importante e que se eu 
não fizer eu estou negligenciando a criança, que muitas vezes não está sendo 
ofertado aquilo que precisa, não está sendo organizado um trabalho de 
qualidade (Clara). 

 

O sentimento de solidão presente nas atribuições do CP também foi revelado na fala da 

CP Adalgisa, que se queixa da ausência de um interlocutor a acompanhar mais de perto o 

desenvolvimento das suas ações. Sua fala revela uma discordância em relação ao papel 

desempenhado por seus superiores:  

 

É que quando a gente se acostuma com uma coisa, você acha que tem que ser 
um padrão, né. A gente tinha um momento, que lá era toda terça-feira. A 
orientadora vinha, naquele espaço e aí a gente estava com a HTPC planejado 
e a gente sentava e dizia para ela tudo que acontecia e tudo que eu estava 
fazendo na minha rotina, ou isso ou aquilo, o que eu pensava e ela, meio, que 
dava uma orientação, “Não vai por esse caminho...vai por outro”. E eu 
percebo que o papel aqui é diferente, não é esse o foco e eu sinto muita falta 
(Adalgisa).  

 

Sá Maria percebe de outra maneira a atuação de sua superior e busca apoio para suas 

ações nessa parceria, demonstrando vê-la como referência de atuação, conforme extrato:  

 

A questão da humildade é tudo. E aí até eu vou citar, a minha coordenadora. 
Porque gente, é uma pessoa que por todo o conhecimento que ela tem, todo 
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essa trajetória, a humildade que a pessoa tem para se colocar, para dizer, de 
repente, "olha não está legal, isso aqui a gente tem que trabalhar de uma 
outra forma...", eu acho que isso é muito importante para o grupo (Sá Maria).  

 

Almeida (2012a, p.41) destaca a importância do outro no processo de constituição da 

identidade. Pautando-se em Wallon (1975), a autora salienta que “[...] o ‘socius’ ou ‘o outro’ 

interiorizado, é um parceiro perpétuo do eu na vida psíquica”, os quais fazem parte de nós por 

toda a vida.  O “outro” pode se configurar também como um interlocutor real e concreto, com 

os quais mantemos nossas relações interpessoais (ALMEIDA, 2016). Assim, tal como os 

professores, os CP precisam do olhar do outro para provocá-lo à busca de novas práticas.  

Quem trabalhará para contribuir na ressignificação das práticas e promover a formação 

continuada do CP, e de que maneiras e sob quais condições, é um assunto controverso na rede 

municipal. Fato é que a formação dos CP não pode ser deixada em segundo plano e urge ser 

compreendida em todas as suas nuances e problemáticas.  

Ainda que não seja foco desta pesquisa, cumpre ressaltar a importância de se 

problematizar a função da coordenadora de serviço educacional (CSE) – papel que exerço, na 

rede da PSA –, como aquela que assume o lugar do “outro”, investindo-se fortemente na 

redefinição de suas rotinas, de forma que possa ter condições de atuar de forma mais articulada 

junto aos CP, com ênfase nos processos formativos, implicados de forma direta com os saberes 

desses profissionais.  

 

5.1.3. Vou ser uma professora melhor!  

 

Um aspecto revelado de forma explícita, em uma das entrevistas, diz respeito ao 

sentimento de uma CP em relação à condição de “função gratificada”, pois, se, por um lado, os 

CP mobilizam saberes específicos para atuar como coordenador, por outro, convivem 

diariamente com a perspectiva de retornar à sala de aula.  

Groppo e Almeida (2013) discutem os sentimentos envolvidos na passagem de professor 

a coordenador, visto como “um momento de turbulência afetiva” (p.94). O artigo remete a uma 

pesquisa com os coordenadores da rede estadual paulista que enfrentam um cenário similar ao 

da rede de SA, em que não há concurso para provimento desse profissional.  

Se a vinda para a função de coordenador representa um momento de turbulência afet iva, 

o mesmo acontece nas situações opostas, pois retornar à função de professora também 

representa um momento permeado por emoções e sentimentos diversos.  
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A expressão “Vou ser uma professora melhor” surgiu dentre as respostas dos 

questionários e se reafirmou de forma contundente durante as entrevistas, reforçando a 

percepção de que os CP entendem o exercício da sua função como uma fecunda oportunidade 

de desenvolvimento profissional.  

Pelissari (2005), ao discutir os saberes dos formadores de professores, menciona que 

não basta ensinar, pois se constituir formador pressupõe o desejo de aprender. Nesse sentido, a 

experiência na função é entendida por Clara, Adalgisa e Sá Maria como possibilidade efetiva 

de aprendizagem e constituidora de novos saberes:  

 

[...]. Eu falo para as meninas. Conto a minha experiência, quando chego para 
dar uma devolutiva. "Calma, já fiz isso, relaxa, você não é a primeira, mas, 
hoje eu penso diferente". Eu falo que se eu voltar para a creche amanhã, vou 
ser uma professora mil vezes melhor do que eu era. Muito melhor. Agrega 
demais tudo que elas fazem (Adalgisa). 
 
Me trouxe também um repertório muito maior, porque através da troca a 
gente também se repertoria, porque o professor está lá atuando diretamente 
com a criança, então as experiências que elas trazem também são importantes 
para mim enquanto profissional na função e, enquanto professora, porque são 
vivências diferentes. Se eu volto hoje para a sala eu sei que eu vou voltar 
melhor do que eu fui lá atrás, com uma bagagem maior (Clara).  

 

Observa-se que a função de CP é vista como uma experiência de autoformação 

importante, geradora de novas aprendizagens para os que atuam na rede. Unanimemente as 

entrevistadas relataram que aprendem com as práticas vivenciadas com os professores, ao 

mesmo tempo em que constituem a sua identidade como CP.  

Ao desenvolverem as ações de articulação e formação junto aos seus grupos, as CP 

entendem que estão colocando em jogo seus próprios saberes e constituindo novos 

conhecimentos. Julgam também que o saber experiencial e as aprendizagens consolidadas na 

função lhe serão válidos para as práticas que desenvolverão quando retornarem à sala de sala 

de aula. Um exemplo dessa situação se evidencia na fala de Sá Maria:  

 

[...] aprendo muito com a J., nossa! Da forma realmente que ela trabalha com 
as crianças, essa questão do corpo, do movimento, da música, das histórias. 
Então, é com as práticas mesmo, com o trabalho que acontece na sala, isso é 
um enriquecimento muito grande. Tenho aprendido muito (Sá Maria).  

 

Apesar dos aspectos positivos destacados por todas as CP, foi possível identifica r 

inquietações sobre essa forma de funcionamento do sistema, nas inflexões de Sá Maria. Ao 
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colocar seus sentimentos com relação ao que entende por falta de autonomia e suscetibilidade 

dessa função, a CP reflete sobre os limites de sua atuação:  

 

Eu acho que a dificuldade, às vezes, que a gente tem, é das pessoas 
entenderem esse seu papel enquanto assistente pedagógica, porque, como nós 
vivemos aqui uma função né, a gente não tem um cargo, você se limita, você 
não tem total autonomia também no seu trabalho. Então, às vezes, se você 
não consegue uma boa relação com esses professores, você também é 
questionada nisso, porque as pessoas, às vezes, colocam até em questão 
mesmo a sua prática. "Por que você está exigindo isso de mim se você também 
é professora tanto quanto eu? (Sá Maria). 

 

A CP menciona que nem sempre a função é compreendida pelo professor, especialmente 

quando há cobranças necessárias a serem efetuadas. Sá Maria coloca a dificuldade dos 

professores em legitimarem uma “hierarquia provisória”, referindo-se também à relação de 

poder implícita à questão:  

 

Eu acredito que se nós, realmente, tivéssemos um cargo, eu acho que mudaria 
um pouquinho também a situação. Não a função. Você, de certa forma, fica 
tolhida de algumas situações. É essa a grande dificuldade e as pessoas.... 
Você, às vezes, não tem nem como cobrar desse profissional, porque eles não 
entendem essa.... Vamos dizer, não seria uma hierarquia, acaba sendo uma 
hierarquia [...]. Ainda que provisória [...] (Sá Maria).   

  

É possível observar ainda em sua fala um sentimento de desvalorização subjacente à 

função, nem sempre bem vista por alguns professores, do ponto de vista da CP:  

 

[...] tem muito professores que tem essa dificuldade em conseguir enxergar 
isso. "Ah quero ver, ela tem esse discurso, mas quando voltar para a sala de 
aula é um outro discurso...” (Sá Maria).  

 

As idas e vindas fizeram parte da trajetória de Clara, Sá Maria e Rosa que conviveram 

com transições de gestão. A descontinuidade dos processos e dos profissionais que se 

encontram na coordenação, pressupondo um contínuo recomeçar a cada gestão política , 

constituem uma realidade na rede municipal, e não há como apartá-las dos modos de ver, agir 

e sentir dos CP, de sua subjetividade.  

A questão da continuidade dos CP na função é também abordada por Gastaldi (2012) e 

Gouveia (2012), que a indicam como um fator de sucesso dos processos formativos, o que 
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conduz à reflexão acerca das possibilidades concretas de desenvolvimento profissional desse 

coletivo, bem como das possibilidades de sequência dos processos pedagógicos da creche.  

 Um outro aspecto abordado pela CP Sá Maria diz respeito à coerência entre a atuação 

como professora e como coordenadora.  

 

E eu não acredito nisso, porque aquilo que eu trabalho com os meus 
professores, é acreditando naquilo que eu sou enquanto professora, porque 
eu não posso ser duas pessoas. Não é que hoje eu vivo uma função, eu estou 
em função, que eu posso ser daquilo que eu acredito dentro de sala, ela tem 
que ser a mesma, eu sou a mesma pessoa (Sá Maria). 

 

Concebendo-a de forma indissociável, Sá Maria aproxima-se das ideias de Nóvoa 

(1995), ao defender que as dimensões pessoais e profissionais devem ser vistas de forma 

inseparável, pois “[...] ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito 

daquilo que ensinamos” (NÓVOA, 1995, p.38). Para ela, a coerência no modo de agir do 

professor dialoga com a coerência como CP, uma vez que se vê como “pessoa”.   

A coerência entre o discurso e a prática, exercício contínuo da pedagogia freireana, pode 

ser também percebida na fala da CP Rosa que, ao vislumbrar a perspectiva de retornar à sala, 

verbaliza um sentimento de responsabilidade com relação às práticas que não poderá 

desenvolver mais como professora.  

 

 [...] quando eu voltar para a sala. Eu sei que isso eu não posso fazer, eu fazia 
isso!  Pelo amor de Deus, não posso fazer mais! (Rosa).  

 

Foi perceptível, ao longo das entrevistas, notar uma certa inquietude com relação à 

possibilidade de retorno à sala, mas nenhum coordenador se posicionou de forma explícita com 

relação ao assunto. A proximidade das eleições, a incerteza da continuidade na função é um 

“vulto” que parece incomodar, embora se busque um saber emocional para se lidar com as 

hipotéticas rupturas e mudanças.  

A ideia contida na afirmação “vou ser uma professora melhor” revela que, embora 

limitante, as circunstâncias não paralisam, não neutralizam o compromisso assumido por esses 

profissionais, nem lhes tiram a esperança de qualificar também a sua própria prática.  

O conjunto de dados apresentados nesta categoria me ajudou a identificar as diferentes 

fontes das quais provêm os múltiplos saberes que constituem a identidade dos CP.  Também 

possibilitou conhecer diferentes percepções e sentimentos com relação à função desenvolvida.  
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Os saberes emergentes da narrativa da história de vida de uma das CP entrevistadas, das 

trajetórias acadêmicas, das marcas do início na profissão docente, da influência dos parceiros 

mais experientes, das contribuições advindas dos processos de formação continuada e do 

ingresso na função de CP corroboraram para responder a um dos objetivos específicos da 

presente pesquisa: analisar como os CP percebem suas aprendizagens, no que diz respeito à 

constituição dos seus saberes em face das funções desempenhadas na creche, tendo em vista 

o tempo, o caminho percorrido e sua experiência profissional.  

 

5.2. Categoria 2 - Um movimento dialético: a rotina da creche como ponto de partida 

para a organização da rotina do CP  

 

A análise da presente categoria pretende evidenciar os saberes que se revelam nas 

rotinas de acompanhamento pedagógico das CP, considerando suas ações articulado ras, 

formadoras e transformadoras das práticas educacionais.  

Primeiramente, convém ressaltar que, ao distinguir a rotina pedagógica da rotina de 

acompanhamento pedagógico a ser realizada pelo CP, busco evidenciar que, ao mesmo tempo 

que as rotinas pedagógicas estruturam a vida cotidiana das creches, os CP também possuem 

uma rotina de acompanhamento do trabalho pedagógico que é desenvolvida no cotidiano das 

instituições e que reserva em si suas particularidades.  

Há, nessa relação, um movimento dialético32 instalado, pois, da mesma forma que a 

rotina pedagógica com as crianças é ponto de partida para a organização da rotina do 

coordenador pedagógico, a rotina do CP se encontra a serviço de modificar, transformar e 

melhorar a rotina pedagógica vivenciada pelas crianças e adultos.  

 

 

                                                 
32 De acordo com o dicionário de Filosofia, escrito por Abbagnano (2007, p.269), o termo “dialética” deriva de 

diálogo e não apresenta um significado unívoco na filosofia. Quatro significados encontram-se associados ao 

termo: 1º. dialética enquanto método da divisão (doutrina platônica); 2º. como lógica do provável (doutrina 

aristotélica); 3º. como lógica (doutrina estóica); e 4º. como síntese dos opostos (doutrina hegeliana). Para Platão, 

consiste na técnica da investigação conjunta, que envolve duas ou mais pessoas, segundo o procedimento de 

perguntar e responder. Para Aristóteles, corresponde ao procedimento racional que parte de premissas prováveis, 

em vez de premissas verdadeiras. Os estóicos a identificaram como a parte da lógica que não é retórica, 

concebendo-a como a ciência do discutir corretamente. E, para Hegel, a dialética corresponderia à síntese dos 

opostos, revelando a natureza do pensamento; traduzindo as contradições em que se enreda a realidade finita. 

Abbagnano (2007, p.269) a define como “[...] o processo em que há um adversário a ser combatido ou uma tese a 

ser refutada, e que supõe, portanto, dois protagonistas ou duas teses em conflito; ou então que é um processo 

resultante do conflito ou da oposição entre dois princípios, dois momentos ou duas atividades”.  
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5.2.1. O CP e as rotinas: percepções e saberes 

 

As rotinas de acompanhamento pedagógico revelam saberes que residem no campo da 

articulação e da formação. Por meio de todas as falas das CP, observa-se que a rotina 

pedagógica é um componente estruturante para o trabalho da creche. As CP demonstram 

compreendê-la como um movimento intenso, vivo e dinâmico:  

 

Porque a rotina da creche não é uma maquininha pronta que você diz "ah, é 
simples. Tem a entrada, tem a troca, tem alimentação e tem as propostas 
pedagógicas. Pronto! Resolvemos o problema.  Não é isso (Rosa).   

 

Para Tardif (2014), as rotinas não podem ser compreendidas somente como uma forma 

de gerir a complexidade das situações de interação vividas pelos docentes, mas devem ser 

vistas, sobretudo, como um componente da vida social, como parte integrante da atividade 

profissional, que “[...] indica que os atores agem através do tempo, fazendo das suas próprias 

atividades recursos para reproduzir essas mesmas atividades” (p. 215-216). Nesse sentido, ficou 

evidente que as entrevistadas enxergam sua rotina de acompanhamento pedagógico 

completamente vinculada à rotina pedagógica da creche, como se destaca na fala de Adalgisa:  

 

 Então é que eu acabo vendo a minha rotina como a rotina da creche porque 
minha rotina é organizada em função da rotina da creche, então não posso 
separar isso [...] (Adalgisa). 

 

ao ponto de, por vezes, aparentar-se existir uma completa fusão entre a rotina da creche e a 

rotina do coordenador, como se não houvesse particularidades entre os dois movimentos, 

conforme se observa no relato das ações diárias de Clara:  

 

 [...] normalmente eu chego no horário ainda da entrada, sete, sete e meia, 
quinze para as oito. Chego nesse horário que ainda tem famílias chegando, 
então eu tenho um contato com essas famílias, nesse finalzinho de chegada. 
O contato direto com as crianças, com os educadores, passo pelos espaços, 
vou vendo se está tudo ok, falando bom dia, o contato com as crianças, vendo 
como é que está a organização do dia. Então, essa é a primeira dinâmica. 
[...]. Dificilmente eu chego e venho para cá já sentar, a menos que eu tenha 
uma reunião, um atendimento com família, uma RPS ou uma (ROT) [...]. 
Depois eu venho para cá, organizo a leitura de alguns materiais, e-mails ou 
alguma demanda administrativa. E volto para alguns acompanhamentos que 
são de sala, de rotina do trabalho com as professoras, ou atividades que vão 
acontecer que são atividades diferenciadas no cotidiano da escola, que são 
espaços de interesse, comemorações, hora da história, ou roda de música, o 
que for. Nesse meio do caminho também estou fazendo a ponte com o 
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funcionário, com demandas que vão surgindo no meio do caminho que são 
essas questões de mãe que manda um bilhete, que quer agendar uma 
conversa, que tem uma necessidade aqui ou ali, questões com a alimentação 
ou atendimento com as famílias, que também a gente organiza entre manhã e 
tarde e o que aparece, o que vem. Chega o horário do almoço, da chegada do 
semi, que eu também estou sempre aqui. [...] na parte da tarde é a mesma 
coisa, também estou acompanhando um pouco a rotina da escola com as 
professoras nos espaços, e observando o trabalho que é feito. [...] (Clara).  

 

A descrição da rotina de Clara me convida a pensar as rotinas como manifestação da 

vida cotidiana, que, embora reiterativas, não “precisariam ser repetitivas” e enfadonhas. Faz-se 

imprescindível vê-las como espaços de transformação, de relações fecundas entre adultos e 

crianças, contrapondo-se ao espaço de rotinização, de reprodução de procedimentos, 

descontextualizados e desprovidos de intencionalidade (BARBOSA, 2006, p.202).  

Por meio de uma sucessão de momentos, Clara estabelece as rotinas de 

acompanhamento, priorizando as atividades que julga essenciais ao seu fazer, aproximando -se 

das ideias de Gouveia e Placco (2013. p.76), ao afirmarem que “[...] a rotina se configura como 

um instrumento de planejamento que organiza os conteúdos de trabalho do coordenador no 

tempo e no espaço, com o objetivo de garantir a articulação de suas distintas atribuições”. 

Dentre os momentos que compõem a rotina, as autoras enfatizam a importância das 

reuniões coletivas, dos momentos de observação do trabalho do professor e da sala de aula, das 

devolutivas, do planejamento dos encontros e dos momentos de estudo e autoformação (p.77), 

momentos também perceptíveis na descrição realizada por Clara.   

O sentido que Clara atribui às atividades se aproxima do conceito de rotinização, 

entendido como a “estabilização” e a “regulação” das atividades “[...] que possibilitam sua 

divisão e sua reprodução no tempo” (TARDIF, 2014, p. 216, grifos do autor). 

O relato de Clara revela também que os dados de acompanhamento pedagógico são 

obtidos via observação da rotina da creche, que, por sua vez, é permeada pelas interações com 

os diferentes sujeitos da ação educativa.  A observação da creche numa dimensão macro é um 

movimento importante para as CP entrevistadas, pois fornece indícios para o acompanhamento 

do trabalho e, também, alimenta o espaço formativo de RPS (reuniões pedagógicas semanais), 

como se observa na fala de Clara:  

 

[...]é isso o que eu procuro fazer. Trazer muitas das discussões pra RPS, 
porque tem coisas do cotidiano da escola que vão depois ser foco em RPS, em 
(ROT – reuniões de organização do trabalho). O trabalho direto com a 
criança, que é organizado pelo professor, vem para as discussões na RPS, ou 
com os ADIs, que demanda postura, demanda procedimentos, e tudo mais. E 
é assim mais ou menos que a rotina é estruturada (Clara) (grifo meu) 
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Rosa revela que, para ela, a observação precisa ser realizada de forma sistemática e está 

implicada com um saber ético que demanda um cuidado com a veracidade das informações:  

 

[...] como é que eu vou falar se o que está acontecendo é positivo ou não se 
eu não acompanho? Pautar as observações, as intervenções pelo que o outro 
diz é inadmissível. Então, é claro que alguém sempre me traz alguma questão 
para observar, mas eu preciso observar e acompanhar para não pegar flashes 
e também não ficar apenas baseada no que pode ser fofoca (Rosa).  

 

A CP relata que pautar “as intervenções pelo que o outro diz é inadmissível” e, dessa 

forma, diante da impossibilidade de um acompanhamento mais pontual, por conta de uma rotina 

fecunda em imprevistos e atravessada pelo excesso de demandas, a CP demonstra frustração:  

 

Muitas vezes eu me vejo fazendo tantas coisas, mas o que é meu papel, 
realmente, eu ainda não consigo dar conta... E dar conta no sentido do que é 
atribuição. É muito funcional. Minha atribuição qual é? É fazer a 
observação; é fazer o acompanhamento de sala; trazer subsídios para que 
essas professoras possam qualificar a prática, [...]; fazer o acompanhamento 
dessas crianças; as intervenções com essas famílias e fazer essa engrenagem 
funcionar de uma forma significativa e produtiva. E muitas vezes [...] a gente 
está apagando incêndio e são incêndios constantes (Rosa).  

 

Almeida (2012a) menciona sentimentos e emoções relacionadas à rotina de 

coordenadores da escola pública. Ao relacionar a função a algumas metáforas, discute a ideia 

do coordenador enquanto “apagador de incêndios”, “um cego perdido no meio do tiroteio”, “um 

coringa”, imagens que traduzem um cotidiano atravessado pelos imprevistos.  

Nas creches, também observo comumente que as CP estejam muito envolvidas com as 

questões administrativas, comprometidas na participação de reuniões externas e na organização 

de questões triviais do dia a dia, como: coberturas de salas, localização de substitutos, mediação 

de conflitos e outros assuntos que não se vinculam diretamente ao trabalho pedagógico, motivos 

que me levaram a problematizar o cotidiano dos coordenadores da rede.  

A inquietação de Rosa acerca de sua rotina atribulada, cerceada de diversas atividades 

que nem sempre possuem o objetivo de articulação e formação dos diferentes coletivos, também 

encontra eco nas falas obtidas por meio dos questionários, tornando-a representativa.  

Nesse contexto, um aspecto importante, que me chama a atenção, e que Placco (2012a)33 

me ajuda a interpretar, é a questão das rotinas do ponto de vista do seu planejamento. Para a 

                                                 
33 Diversas publicações pertinentes à coordenação do trabalho pedagógico se valem das contribuições de Placco 

e Almeida. Listam-se aqui as contribuições advindas da Coleção do Coordenador Pedagógico. A ideia do 
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autora, é fundamental que o planejamento das ações, a articulação das rotinas com as metas e 

objetivos traçados no Projeto Político Pedagógico sejam vistos com a devida seriedade, de 

forma a tornar a ação do CP mais intencional, fundamentada e articulada à realidade da escola.  

O coordenador precisa encontrar formas de articular as rotinas e planejar as ações, 

levando em consideração os movimentos de importâncias e rotinas; urgências e pausas, tais 

como discutidos no capítulo de fundamentação teórica a respeito do CP.  

Cumpre destacar que, muito embora seja possível observar o planejamento das ações 

como uma meta de Rosa, os sentimentos da CP, a respeito das interrupções de suas rotinas, são 

contundentes e a colocam em profunda inquietação sobre suas atribuições e mostram a não 

incorporação das rotinas ao seu planejamento:  

 
A rotina fica comprometida quando eu tenho um dia de chuva, que a creche 
alaga na quadra e que eu tenho uma observação para fazer de uma prática 
da professora, mas eu não vou porque eu tenho que dar conta daquela quadra. 
Então, essa rotina que é fora de um contexto pedagógico, mas que acontece 
o tempo inteiro, é que compromete. E que talvez pensando, "mas isso não 
seria a sua atribuição? [...] (Rosa). 

 

É preciso, nesse contexto, relembrar as condições de trabalho desta CP, uma escola 

inaugurada há pouco tempo, uma comunidade permeada por situações de vulnerabilidade e 

diversos funcionários novos, que demandam um olhar diferenciado. Saber olhar para a 

realidade local e suas particularidades também requer compreender que as ações se organizam 

dentro de um tempo, sendo importante considerar as conquistas e os saberes já constituídos na 

caminhada do grupo, tal como reflete a própria CP:  

 

[...]. Uma creche como essa, que foi inaugurada em 2012, que passou por três 
equipes gestoras, que passou por dois anos sem funcionários, tivemos dias de 
termos dezessete faltas de educadores, com a comunidade superdifícil, e 
difícil no sentido social, ou no sentido de entender qual o papel da creche, de 
chegar gritando porque resolve gritando.... Então, [...] eu tenho que olhar: 
que creche é essa. Que concepções esse grupo tem e, a partir disso, buscar as 
transformações (Rosa).  

 

A CP Clara, assim como Rosa, considera que as demandas da creche interferem em seu 

planejamento diário, porém, demonstra um olhar menos rigoroso sobre si mesma e salienta que, 

apesar dos imprevistos, é possível encontrar formas de estruturação da rotina, como defende 

                                                 
“coordenador pedagógico visto como “apagador de incêndios”, citada pelas CP Rosa e Adalgisa se encontra 

disponível no artigo: Um dia na vida de um coordenador pedagógico de escola pública, e as questões da rotina, no 

artigo: O Coordenador Pedagógico no confronto com o cotidiano da escola, ambos no livro O coordenador 

pedagógico e o cotidiano da escola (2012). 
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Almeida (2012a, p.37), ao afirmar que “[...] é possível pensar num planejamento próprio para 

o CP, apesar do reconhecimento de que também as emergências podem ser atendidas”.  

 

Consigo me estruturar. Tem dias que vira uma loucura, porque tem dias que 
são atípicos, que você pensou tantas coisas e você consegue fazer duas, três 
daquele montante, mas porque apareceram demandas que não estavam 
previstas ali e que você vai cuidar. Acaba um material, você tem que 
requisitar, você tem que ir até o almoxarifado, ou você tem que ir à prefeitura 
levar um documento..., mas, normalmente não é todo dia que acontece isso 
(Clara).   

 

Adalgisa apresenta um olhar diferente sobre essa questão e demonstra interpretar os 

episódios de interrupção como momentos que fazem parte do trabalho do coordenador e que, 

em seu caso, demarcam o espaço de atuação pedagógica:  

 

Eu não me vejo como uma pessoa que só apaga incêndio, mesmo porque, isso 
que eu te falei, quando elas me procuram, elas me procuram para trazer 
alguma coisa que vai me deixar feliz, entendeu? Para discutir uma proposta 
(Adalgisa).  

 

Aparentemente, mostra-se menos angustiada com as eventuais interrupções, 

conseguindo estabelecer maior proximidade com o professor diante de momentos únicos 

vivenciados pelos pequenos, que não podem esperar o término da leitura de um semanário. Para 

a CP, priorizar a rotina é sinônimo de “estar junto ao professor”, mesmo que sua atitude 

implique deixar de lado momentaneamente uma atividade importante de sua rotina de 

acompanhamento, como é possível observar na fala abaixo:   

 

Vem, vem ver que coisa mais linda. Eu não consigo. Já pego meu celular, a 
máquina e deixo o que tenho que ler e vou para lá e ignorar o chamado delas 
para ver alguma coisa para gravar um momento, eu não consigo fazer isso, e 
dizer: - Não posso agora, estou vendo o semanário. É de mim, eu não sei se 
está errado isso, mas é o que acontece, daí vai acumulando, então levo isso 
para minha casa. Eu penso que o priorizar é isso, é estar junto (Adalgisa).   

 

Diante da fala de Adalgisa, cabe um alerta aos coordenadores no que tange à 

flexibilidade do planejamento, que não pode ser confundida com “abrir-se mão do mesmo”, em 

função das intercorrências, pois, de acordo com Placco (2012a), é importante também que o CP 

[...] aprenda a transformar muitas das URGÊNCIAS em ROTINAS – 
prevendo comportamentos e ações necessárias, com pessoas responsáveis por 
elas, para responder por eventuais situações que, embora aparentemente 
inesperadas, não o são, no contexto da escola, que conhece sobejamente, 
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situações de incidentes ou acidentes com crianças, faltas de equipamento, de 
recursos, de profissionais e outras eventualidades” (PLACCO, 2012a, p.51).  

 

A autora menciona a necessidade do estabelecimento de protocolos, que sejam 

disponibilizados e socializados com o grupo, de forma a evitar-se interrupções desnecessárias. 

A partilha de trabalho com a direção e com demais funcionários, dentre eles, auxiliares 

administrativos e secretários, pode contribuir na priorização das demandas e na concretização 

do planejamento do CP (PLACCO, 2012a). Todavia, o planejamento das ações do CP deve 

estar imbuído de um saber ser flexível, o que não implica ação pautada no improviso: 

 

Eu tenho que agendar para conversar com um pai, mas acontece de o pai 
chegar aqui, hoje mesmo, no horário do meio dia. Era o meu horário de 
almoço, mas o pai veio numa ansiedade, numa situação, que a gente precisava 
sentar e conversar. Eu vou conversar com esse pai no corredor? Não vou. Eu 
tenho que pegar esse pai, colocar na sala, fechar a porta e dar o tempo de ele 
conversar comigo. Então, interfere na rotina? Interfere, mas eu tenho que ter 
o bom senso, pois eu não vou poder deixar (Sá Maria).  

 

Olhar para a rotina como algo dinâmico, observar o cotidiano e transformá-lo em ação 

formativa, articulando os diferentes momentos e atividades são saberes revelados pelas CP. De 

formas diferentes cada CP lida com suas angústias e inquietações, buscando articular, formar e 

transformar suas práticas. Não se pode ignorar neste contexto as diferentes realidades e os 

diferentes grupos que figuram movimentos singulares na transposição dos obstáculos que se 

apresentam em cada creche.  

 

5.2.2. O CP: suas atividades e as estratégias de trabalho 

 

O plano de trabalho da coordenadora Clara, extraído do PPP de sua creche, fornece 

indícios do que a CP compreende ser o seu papel e sua atribuição na creche.   

Ao observá-lo, nota-se a preocupação de Clara em tornar públicas suas rotinas de 

trabalho, as ações articuladoras e formadoras, evidenciadas por meio de metas planejadas, 

socializadas e publicizadas com o grupo e com a comunidade local.  
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Fonte: PPP – Creche C (Compilado pela própria autora)34 

 

Nas metas propostas por Clara, vários saberes emergem. Ao CP cabe mediar os 

diferentes tempos, organizar momentos diferenciados de intervenção, atuando como mediador 

e articulador do processo educacional. 

 Os momentos mencionados por Clara em seu plano de trabalho também foram citados 

pelas demais CP entrevistadas como integrantes da rotina. Dentre eles, destacam-se: as 

                                                 
34 O presente quadro de metas foi introduzido no trabalho por explicitar as ações da CP previstas no PPP da 

creche, embora não seja objetivo desta análise aprofundar os elementos que o compõem.  

Quadro 5 - Plano de Ação – Assistente Pedagógico - 2016 

METAS AÇÕES 

ACOMPANHAR O TRABALHO 

PEDAGÓGICO 

DESENVOLVIDO COM AS 

CRIANÇAS 

Participar de algumas atividades do professor com as 

crianças 

Estar presente na escola e observar o desenvolvimento da 

rotina com as crianças  

QUALIFICAR O TRABALHO 

PEDAGÓGICO DA CRECHE  

Ler os semanários e acompanhar os registros reflexivos e o 

plano anual  

Dar devolutivas aos professores para que qualifiquem o 

trabalho 

Discutir a organização do tempo e dos espaços e efetivar o 
trabalho em subgrupos  

MANTER O PPP COMO EIXO 

NORTEADOR DAS AÇÕES DO 

COTIDIANO DA CRECHE  

Pensar nas ações de acordo com as necessidades do grupo e 

ser reportar ao PPP para planejá-las  

ORGANIZAR UM PLANO DE 

FORMAÇÃO PARA OS 

PROFESSORES DE ACORDO 

COM AS NECESSIDADES  

Nos momentos de RPS discutir temas e assuntos elencados 

para formação, estabelecendo paralelo com a prática 

cotidiana 

AMPLIAR O REPERTÓRIO 

CULTURAL DAS 

PROFESSORAS E ADI 

Visitar equipamentos culturais do município e pensar ações 

que envolvam também as crianças  

FORTALECER AS RELAÇÕES 

DE GRUPO 

Promover trocas de experiências entre os segmentos e 

reuniões coletivas que favoreçam o encontro e a 

socialização de todos  

ORGANIZAR ESTRATÉGIAS 

PARA AMPLIAR A 

PARTICIPAÇÃO DAS 

FAMÍLIAS NA ESCOLA  

Discutir e organizar junto com as professoras reuniões e 

atividades envolventes que mostrem o trabalho 

desenvolvido com as crianças  
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observações da creche em sua totalidade e as de sala; as reuniões pedagógicas semanais (RPS); 

as reuniões de organização do trabalho (ROT), os momentos de organização do trabalho (OT) 

e as reuniões de PPP (Projeto Político Pedagógico).  

Dentre as ações desenvolvidas, a observação foi valorizada por todas as entrevistadas. 

Em suas falas, as CP revelaram saberes distintos e diferentes níveis de conhecimento com 

relação a essa estratégia, seja a observação das ações num campo macro, como já citado na 

subcategoria anterior, seja a observação pontual dos momentos vividos em sala. Para Adalgisa, 

a observação é vista, inclusive, como uma dificuldade, sendo um aspecto de reflexão constante 

sobre a própria prática:  

 
O que eu acho que é uma dificuldade minha é a questão da observação da 
sala, mas aquela observação sistematizada mesmo, sabe, vou falar para você- 
“Hoje eu vou entrar na sua sala, te comunicando ...Vi que você planejou uma 
atividade de exploração, ou seja de história, de qualquer coisa, enfim, essa 
parte de rotina, de circuito, e hoje eu estou entrando na sua sala para fazer a 
observação”. A gente sabe que essa observação sistematizada é a que eu 
entro, só observo, não interfiro. E que em nenhum momento eu interajo com 
as crianças. Eu só observo, né. E depois eu saio de lá e chamo a professora 
para dar uma devolutiva (Adalgisa).  

 

A CP demonstra cobrar de si um jeito específico de funcionar, o domínio de um saber 

procedimental, que se mostra em construção e, em alguns momentos, parece incomodá-la: 

 
As próprias crianças falam: [...] “Fala, fala, fala”... ((empolgada)) Aí eu digo 
- “Não, depois a gente conversa”. [...], mas, aí eu penso que é uma culpa 
minha também. Sempre fiz de um jeito, agora quero fazer diferente.  Ah, não 
sei ... ((risos)) (Adalgisa).  

 

Sá Maria também se inquieta com a observação e reflete sobre as dificuldades de manter 

a sua periodicidade:  

A gente não consegue ter realmente uma sequência tão certinha de 
observação de sala. Você acaba ficando não um tempo tão grande, você 
observa pouco tempo essas salas [...] (Sá Maria).   

 

Para Wallon (2007, p.35), a observação é um importante método para conhecer as 

crianças e “[...] não existe observação que seja um decalque exato e completo da realidade [...]”.  

A observação se pauta pela subjetividade de quem a realiza, pelos pontos de referência que 

guiam o olhar do observador, pois  

 
Não há observação sem escolha, nem sem uma relação implícita ou não. A 
escolha é comandada pelas relações que podem existir entre o objeto ou o 
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acontecimento e a nossa expectativa, isto é, o nosso desejo, a nossa hipótese, 
ou mesmo nossos simples hábitos mentais” (WALLON, 2007, p. 35).  

 

A ação de observar revela saberes diferentes das CP. Entendida como um saber técnico, 

para o qual se requer uma intencionalidade e um foco, as falas das entrevistadas denunciam a 

necessidade de torná-la um contínuo objeto de estudo e reflexão para os profissionais da rede.  

As falas das entrevistadas também conferiram atenção especial ao planejamento e à 

coordenação dos momentos de reunião pedagógica.   

As reuniões pedagógicas contemplam aspectos que envolvem a articulação e a formação 

dos diferentes coletivos e tem representado, desde 2016, um diferencial na dinâmica da 

creche35. Nesses momentos, é possível reunir os diferentes segmentos, garantindo as 

especificidades da formação.  

A CP Rosa mostra-se categórica a respeito dos saberes do CP, diante dessa atividade e 

verbaliza seu ponto de vista:  

 
[...]minimamente, saber como planejar, organizar uma reunião pedagógica, 
seja semanal, seja uma reunião de organização do trabalho com os ADI 
(Rosa).  

 

Todas as entrevistadas consideraram que um dos saberes essenciais ao CP se relaciona 

às suas ações de planejamento das reuniões pedagógicas que, segundo elas, devem ser 

cuidadosamente organizadas a partir das necessidades e interesses do grupo:  

 

                                                 
35 Até o ano de 2014, os professores que atuavam nas creches municipais possuíam jornada de 24 horas de trabalho 

semanais, com 20 horas de atuação com as crianças, 2 horas de trabalho coletivo, sendo uma delas priorizada para 

as ações de formação, e 2 horas de trabalho remunerado para organização de atividades em casa.  As reuniões eram 

realizadas por período (grupo manhã e grupo tarde) e eram insuficientes para o aprofundamento das formaç ões. 

Não atendiam às necessidades de planejamento entre os professores que atuavam em turmas de composição mista, 

nas quais se acomodam, no mesmo espaço físico, as crianças de período integral e de semi-integral e tampouco 

favoreciam o estabelecimento de vínculos entre os professores dos períodos. A pouca apropriação de alguns 

profissionais dos registros e instrumentos de apoio à memória coletiva, os ruídos de comunicação entre os períodos 

e as fragilidades da formação apontavam a necessidade de mudanças na jornada. Agregando -se a esse contexto a 

Lei do Piso Salarial (Lei nº 11.738/2008) também era uma preocupação da Secretaria de Educação e, em 2015, foi 

possibilitada aos professores a ampliação da jornada de 24 para 30 horas semanais. Porém, a adesão foi voluntária 

e individual, e as creches passaram a conviver com diferentes jornadas de trabalho dent ro de um mesmo 

estabelecimento, adquirindo configurações distintas em cada espaço. Tal modificação acabou por causar um 

descompasso na organização das rotinas formativas, implicando também o desgaste dos CP, que se queixavam da 

necessidade de retomadas constantes das discussões coletivas. No início de 2016, a jornada de trabalho foi 

unificada, visando superar os desafios da ordem de uma melhor adequação dos tempos e ações formativas, sendo 

assim definida:  22 horas na atuação com as crianças, três horas de RPS realizadas em período noturno, três horas 

semanais de organização do trabalho individual, duas  horas de trabalho remuneradas para organização de trabalhos 

em casa. Vale destacar, contudo, que tais medidas administrativas nem sempre são vistas com bons olhos por 

alguns professores porque implicam a reorganização pessoal, visto que muitos profissionais acumulam cargos em 

outras redes. Fato é que a rede, neste momento, se acomodou para atender a uma parcela de funcionários que ainda 

possuem dificuldade na organização de seus horários, o que acentuou a rotatividade de professores que se 

removeram para a EMEIEF, na qual a jornada permaneceu em 24 horas semanais.  
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Eu acho que eu preciso identificar quais são as necessidades que esse grupo 
revela, as dificuldades e necessidades que esse grupo tem no dia a dia, as 
concepções que elas trazem, porque essas concepções são reveladas no 
trabalho, na organização do trabalho, na rotina, na organização do 
semanário, no jeito que ela escreve um relatório [...] (Clara).   

 

As entrevistadas demonstram preocupação com esses momentos, por entendê-los como 

potencialmente formativos, como ilustra a fala de Clara:  

 

A gente consegue fazer isso, trazer uma formação, trazer uma discussão sobre 
a faixa etária, sobre o trabalho pedagógico, sobre uma linguagem ou outra 
[...]e eu acho que isso é uma conquista porque a gente está discutindo a 
prática, o cotidiano da escola com temas importantes que às vezes aparecem 
delas. Às vezes sou eu que percebo a necessidade do grupo e levo, mas, trazer 
essa dinâmica toda de discussão de trabalho, de RPS, para a concretização 
do dia a dia, da prática de cada professora [...] é o grande desafio (Clara).  

 

Sobre o espaço de reunião pedagógica, Vasconcellos (2010, p.121) pondera que ele se 

constitui o momento de resgate da dimensão do trabalho coletivo. Deve estar comprometido 

com uma “práxis libertadora”, favorecendo “o encontro, a reflexão e a ação sobre a realidade” 

(p.120), rompendo-se com o isolamento dos professores.  

Terzi (2012, p.103) salienta que os professores nesses momentos “[...] vivenc iam 

oportunidades privilegiadas para o diálogo, a troca e o aprofundamento dos referenciais teóricos 

e práticos, consolidando conhecimentos, afetividades e o sentimento de pertença”.   

A autora nos coloca frente a elementos essenciais que não podem faltar na composição 

desses momentos e na organização desses encontros: considerar a dinâmica e as condições de 

funcionamento do grupo, a estruturação da pauta, o diálogo, o alimento estético, a construção 

e sistematização de registros e a reflexão sobre a própria condição de aprendizes. Sejam elas as 

Reuniões Pedagógicas Semanais (RPS), as Reuniões de Organização do Trabalho (ROT)36 com 

ADI ou reuniões com os funcionários, tais momentos demandam tempo, espaço, organização, 

cuidado, estudo e planejamento, porque implicam a construção do trabalho coletivo:  

 

[...] eu tento me organizar, eu tenho que colocar no meu planejamento, elas 
sabem disso, porque eu coloco na sala dos professores, que na sexta-feira de 
manhã eu já começo a preparar o material da RPS, programar pauta, sento 
com a V.[...]. Na sexta-feira à tarde é o dia que eu olho os planejamentos né, 
mas entre fazer essas duas coisas eu tenho o espaço que eu coloco para 
acompanhar tal atividade, conversar com tal professor, enfim, tudo aquilo 
que faz parte da minha rotina (Adalgisa).  

                                                 
36 A ROT é destinada à formação e articulação do grupo de ADI. Ocorre quinzenalmente, com duração de duas 

horas e é coordenada pela equipe gestora.  
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Vasconcellos (2010, p.120-121) destaca que as reuniões devem estar comprometidas 

com o desejo de mudança do grupo, caracterizando-se como espaço de sistematização da 

prática, da pesquisa, da avaliação, replanejamento e constituição da equipe.  

Devem priorizar o espaço de reflexão crítica, por meio da partilha de experiências, de 

dúvidas, angústias, e também de esperanças. Contudo, alerta para que as mesmas não sejam 

reduzidas à “[...] uma “feira” de relatos de experiência, onde um fala, outro fala, mas não há 

confronto das práticas, entre si e com o referencial da escola, nada é sistematizado”. Rosa 

demonstra preocupação em ocupar bem o espaço conquistado pelo grupo e pela creche:  

 

E principalmente, acho que o meu termômetro, ultimamente, tem sido sair de 
uma reunião pedagógica semanal, às nove e meia da noite, depois de ter 
trabalhado desde as sete da manhã e as professoras estarem ligadas, e elas 
não veem o tempo passar, e darem retorno de que aquele momento está sendo 
importante. Então, eu falo "Puxa, tanta coisa precisamos encontrar, mas 
estamos fazendo a diferença” (Rosa).   

 

Outra atividade destacada pelas CP em suas rotinas de acompanhamento são as 

atividades de sistematização do trabalho, visto que o registro é fundamental ao processo de 

análise, pois “apresenta a sistematização das observações” (ALMEIDA, 2004, p.135). Apesar 

de citarem diversas vezes as situações de registro do professor, as CP entrevistadas não fizeram 

menção à produção de seus próprios registros de caráter reflexivo, aspecto que carece de um 

investimento mais profícuo em suas rotinas de acompanhamento pedagógico.  

A leitura dos registros dos professores e a elaboração de devolutivas do planejamento 

são aparentemente entendidos pelas CP como momentos formativos, fortemente implicados 

com os processos de transformação e mudança das práticas desenvolvidas.  

As falas das depoentes revelam que as devolutivas demandam um acompanhamento 

pontual, para os quais dedicam tempo e energia, o que, por vezes, desencadeia também uma 

cobrança pessoal das mesmas, quando não conseguem realizá-lo, conforme acreditam:  

 

Professores que tem uma prática belíssima que não consegue registrar, então 
esse acompanhamento dos semanários, acompanhamento dos registros, que 
se eu for te dizer hoje, neste semestre, a minha dificuldade é isso. Com tantas 
demandas, falta de funcionários e dificuldades que surgem, como é que eu 
posso fazer uma devolutiva de algo que eu não estou acompanhando. Qual a 
minha contribuição para elaboração deste semanário, porque não adianta, 
simplesmente, já aconteceu e eu chego, pego, leio e digo "ah que ótimo", 
carimbo só para carimbar? E a contribuição antes? (Rosa).   
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O aprofundamento necessário à Rosa também aparece problematizado na pesquisa de 

Zurawski (2009) que, ao referir-se à devolutiva do registro, destaca que não basta que a leitura 

seja feita. É preciso que a mesma não perca o seu caráter atual, supondo a organização de uma 

rotina que permita a interação do coordenador com o registro do professor, de modo que os 

mesmos possam ser transformados em ponto de reflexão.  

Realizar uma devolutiva, seja ela feita por meio de um instrumento ou pelo próprio 

diálogo, é um processo que também requer saberes específicos do coordenador. Primeiramente, 

é preciso que esse momento seja visto como um momento formativo e não meramente 

burocrático, pois de acordo com Oliveira,  

 

Todos os registros, dos mais simples e objetivos aos mais complexos, devem 
contribuir de alguma forma para alimentar o pensamento reflexivo do 
professor. Para tanto, precisam estar a serviço de um propósito claro, pois se 
forem usados burocraticamente pouco contribuirão para o desenvolvimento 
pessoal e profissional (OLIVEIRA, Z., 2012, p.380). 

 

Estabelecer uma rotina em que o planejamento, os relatórios de grupo e os registros 

reflexivos sejam lidos e problematizados com a periodicidade e a profundidade necessárias, 

implica do CP um saber reflexivo, que possibilite questionar as situações e episódios descritos, 

estabelecendo conexões com a prática do professor:  

 

Aí eu estou lendo um relatório de grupo, começando a ler uns relatórios 
individuais. As professoras "ah, mas a gente ainda está com uma dificuldade 
aqui, amanhã a gente pode sentar perto da hora do almoço para a gente 
juntar isso com aquilo?", "podemos". "Ah, você consegue ler todos os meus 
que eu já escrevi antes de digitar para me dar um retorno?", eu falo "Vou 
tentar...". Então, quer dizer, é uma demanda grande, mas que bom, porque eu 
acho que se está vindo é porque as pessoas também têm esse acesso e confiam 
e sabem que a devolutiva é importante (Clara).   

 

Demanda, também, saber fazer boas perguntas, encontrar aspectos que possam ser 

expandidos por meio da ampliação de repertório teórico, articulando a teoria e a prática, pois: 

“Tais perguntas devem ajudar o professor a passar do nível descritivo ao nível interpretativo de 

seu pensamento crítico; transformar os confrontos em potenciais de reconstrução e dar sentido 

ao que se observou e ao que se define como objetivo a prosseguir” (OLIVEIRA, Z., 2012, 

p.381).  

 

Às vezes, elas acreditam que o papel da coordenadora é só validar o que elas 
estão fazendo, e não é somente isso. [...]E uma das vezes eu disse "o meu 
papel também é colocar (no caos), é dizer para você que tem outro jeito de 
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seguir. A gente pode depois dialogar e a gente vai dizer isso dá ou não dá, 
mas eu não vou ficar só passando a mão e dizendo está tudo bem, eu também 
tenho que dizer isso aqui não está bom.", mas é o como vai ser dito, como vai 
ser feito. (Rosa)  

 

Saber construir argumentos pressupõe o enfrentamento dos problemas, do que 

incomoda, do que causa estranhamento, do que não se articula com os pressupostos das 

experiências a serem vividas pelos pequenos.  

 

Meu martírio são mesinhas e cadeirinhas em sala de aula de Educação 
Infantil. Isso para mim é um sofrimento eterno. E eu sei que tem professores 
que tem essa necessidade. Consegui tirar praticamente todas, mas quando 
você chega no final mais um subgrupo, então elas tinham quatro ou cinco 
mesas (eu saí e deixei três), mas foi uma decisão minha, que eu falo que em 
alguns momentos essa decisão (da estética nos cabe) (Rosa).   

  

O processo de elaboração da documentação pedagógica também demanda do CP um 

saber sobre as formas de avaliação processual consonantes à EI. Ao relatar suas angústias a 

respeito do processo de elaboração dos relatórios de avaliação individuais e de grupo, as CP 

demonstram saber a importância da documentação pedagógica, tanto como registro dos 

processos de aprendizagem e desenvolvimento das crianças, quanto como instrumento de 

replanejamento da ação pedagógica e meio de socialização do trabalho com as famílias:  

 

[...] qual é o papel deste documento? Porque as pessoas ainda acham que é 
um documento burocrático que eu só finjo que eu faço, recorto e colo [...] e o 
significado daquilo se perde, que é a avaliação do desenvolvimento da 
criança, o que ela é capaz ou não capaz de fazer, o que ela já faz e o que ela 
não faz, o que eu faço para que a criança se desenvolva? O que a criança se 
desenvolve independente de mim? Qual a minha perspectiva, qual é a minha 
expectativa, e qual é o meu planejamento em sequência? (Rosa).  

 

Saber problematizar o processo de avaliação, que parece naturalizado dentro das 

instituições de EI, demanda conhecê-lo profundamente, pois, segundo Oliveira, Z. (2012, 

p.380) “[...] o processo de problematizar uma experiência faz com que o professor se implique 

em seu próprio trabalho, assuma uma atitude de questionar o próprio saber e de interpretar essa 

experiência”. Saber que Rosa entende como integrante ao seu papel de CP.  

Saber elaborar os registros também aparece na fala de Adalgisa como um aspecto 

coerente a respeito do trabalho. Se a devolutiva ao professor acontece por meio de um suporte 

escrito, demanda do CP também um saber a respeito do processo de produção do texto, de 

forma que a própria devolutiva possa se constituir uma boa referência para o professor:  
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Eu aprendi muita, muita coisa e eu já tinha muitos conhecimentos, enquanto 
grupo, de organização, dos instrumentos que qualificam a pratica. Sabe o que 
que penso? Como que eu vou dizer para você que você tem que fazer um 
registro reflexivo se eu não vou saber te orientar quanto a isso, se eu como 
professora nunca fiz um planejamento, se eu nunca fiz um reflexivo, então eu 
acho que isso é essencial (Adalgisa).  

 

A esse respeito, Terzi (2012, p.111) defende que “[...] as documentações são escutas e 

pegadas de caminhos percorridos. São mapas para reorientar as reflexões e as aprendizagens 

dos adultos educadores. [...] os registros organizam experiências vividas pelos sujeitos, em suas 

interações com os outros e inserções no mundo”.  

As entrevistadas afirmam que, para que as intervenções e devolutivas sejam feitas de 

forma coerente, é necessário saber sobre as características do desenvolvimento das crianças. 

Para elas, é imprescindível compreender o que de fato as crianças são capazes de realizar, quais 

os conteúdos e as boas situações de aprendizagem para aquela faixa etária, quais as 

possibilidades de organização do grupo, e de que forma podem ajudar o professor para 

desenvolver uma prática que torne ainda melhor as vivências por eles propostas e planejadas.  

Rosa demonstra ter muita segurança ao exemplificar uma situação, em que a prática da 

professora não condiz com o que considera adequado para a faixa etária:  

 

Lá no primeiro ciclo final eu preciso ter clareza de que eles têm três aninhos.  
Eles vão conhecer o mundo, o letramento em relação ao conhecimento da 
função [...] história, contações, mas, não é alfabetização precoce, não 
enchendo a parede de letrinhas. Se a coordenadora não tem esse saber, a 
professora vai encher de letrinhas e ela vai dizer "que lindo esse painel cheio 
de letras". "Que lindo"!  Para uma prática totalmente equivocada! (Rosa).   

 

Assim, intervir, pontuar e saber orientar o professor, ajudando-os a adequar as práticas 

à realidade das crianças, são saberes fundamentais para as CP:  

 
Então, muitas vezes eu tenho que pegar na mãozinha da professora e 
discretamente puxá-la do espaço, porque ela está fazendo uma intervenção 
totalmente desnecessária para as crianças, e não deixa a criança explorar 
(Rosa).   
 

Todas as CP entrevistadas salientaram a importância de uma implicação com a 

autoformação e o desenvolvimento de uma atitude pesquisadora para o aperfeiçoamento de suas 

atividades. “Estudar é uma forma de reinventar, de recriar, de reescrever – tarefa de sujeito e 

não de objeto” (FREIRE, 1981a, p.10 apud VASCONCELLOS, 2010, p.125).  
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Estudar muito foi uma expressão recorrente nas falas de todos os coordenadores 

entrevistados, que se mostraram inquietos, e que entendem que para formar é preciso também 

implicar-se a atitude investigativa e reflexiva acerca de sua própria prática:  

 
Inquietação. Isso, essa inquietação constante, que eu acredito que seja 
importante, porque você não pode acreditar que aquilo está bom, que é o 
suficiente, nunca é. Cada vez que eu estudo um pouquinho mais eu descubro 
"Meu Deus, eu não sei nada, quanta coisa eu tenho para aprender" (Rosa).   
 
Eu fui aprofundando muitas coisas, acho que preciso estudar muito ainda, eu 
acho que a gente sempre tem muito que aprender, sinto falta de talvez estar 
hoje num mestrado, é uma intenção de aprofundar, de discutir temas que são 
pertinentes à função do AP, como registro, como organização de espaço, isso 
me move muito, me deixa bastante curiosa e instigada a buscar conhecimento, 
o que a organização do espaço revela em relação à conduta do professor, ao 
papel do professor (Clara).  
 
O que você tem que melhorar? Tudo. Tem que melhorar tudo, porque eu 
percebo que cada vez que a gente conquista uma coisa, que eu falo “Putz, que 
bacana que a gente conquistou isso”, me vem uma outra cobrança do próprio 
grupo, “Nossa agora a gente precisa qualificar isso, já está legal, mas precisa 
qualificar” (Adalgisa).   

 

O preparo das RPS demanda pesquisa por parte das CP, contudo, ainda que todos as 

entrevistadas frisem a importância dos estudos, não se observou em nenhuma fala, algum 

momento da rotina, em que se dediquem de modo sistemático a essa atividade durante o período 

de trabalho, parecendo concebê-lo como um momento desarticulado do cotidiano.   

Destarte, faz-se importante revisitar as rotinas para que os momentos de estudo sejam a 

ela integrados de forma significativa. Vasconcellos (2010, p.124) problematiza a esse respeito 

e convida o CP a estudar seu próprio fazer:  

 

Quando se fala da necessidade de estudar, pensa-se muitas vezes em livros, 
artigos, etc. Isto é relevante; no entanto não podemos cair nos “belos”, porém 
inócuos, discursos, nas infindáveis elucubrações acadêmicas em nome de uma 
vaga possibilidade de aplicação no futuro. [...] é certo que temos que estudar, 

mas por que não estudar, antes de mais nada, a própria prática?  

 

Sá Maria, Clara e Adalgisa também manifestaram o desejo de prosseguirem os estudos 

no mestrado, entendendo a autoformação como uma necessidade contínua do formador:  

 
Muito viu... porque você trabalha, trabalha, trabalha, mas a gente sempre 
sente... que precisa de mais, de mais, de mais. Por exemplo, a questão do 
estudo, eu estou pensando em fazer um mestrado. Porque nós que estamos 
na educação, a gente não tem como.... Porque hoje, eu tenho professores 
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aqui que também tem mestrado, então, enquanto formadora, você também 

não pode ficar aquém daquele grupo que você está trabalhando (Sá Maria). 

 

Quando falamos na organização da rotina, precisamos compreender que muitos saberes 

estão em jogo, e, à medida que alguns são mobilizados, outros são também constituídos, como 

um contínuo. Foi possível perceber, por meio desta categoria de análise, que as ações 

articuladoras e formadoras do CP compõem a rotina de acompanhamento pedagógico e se 

encontram imbricadas com a rotina da creche, ainda que se revelem em movimentos distintos.  

Para gerenciá-las, é necessário também que o CP tenha a organização necessária e que 

se apresente como pessoa, “[...] com sua história e sua personalidade, seus recursos e seus 

limites” (TARDIF, 2014, p.110).  

Identificar as percepções do CP sobre sua rotina e os saberes emergentes de suas 

estratégias de trabalho me aproxima do objetivo geral da pesquisa.  

 

5.3. O CP, o PPP e a creche: saberes que articulam os diferentes coletivos.  

 

As ações que envolvem a articulação do PPP e dos diferentes coletivos estão imbricadas 

às ações formadoras do CP e demandam tempo e investimento nas relações interpessoais. Para 

Placco, Almeida e Souza, (2011, p.228) o CP, enquanto articulador, opera como um “[...] 

mediador entre currículo e professores e, por excelência, (como) formador dos professores” 

(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p.228).  

Assim, nesta categoria, dedico-me de forma mais pontual à análise da articulação do 

trabalho pedagógico com a realidade local, com as famílias, com a mobilização dos diferentes 

segmentos do ponto de vista da ação pedagógica e da construção do trabalho coletivo, tendo 

em vista o PPP e os saberes constituídos pelos CP nessa articulação37.  

 

5.3.1. Saber articular o planejamento e o PPP à realidade local 

 

“Ler a realidade da escola implica conhecer a comunidade escolar, suas práticas e 

necessidades” (SAUL; SAUL, 2013. p.111). Logo, saber identificar as especificidades da 

realidade em que atua é imprescindível ao coordenador pedagógico.  

                                                 
37 Os saberes das relações interpessoais serão tratados numa categoria independente face à relevância atribuída aos 

mesmos durante a realização da pesquisa.  
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 Vasconcellos (2010, p.15) defende que: “É praticamente impossível mudar a prática de 

sala de aula sem vinculá-la a uma proposta conjunta da escola, a uma leitura da realidade, à 

filosofia educacional, às concepções de pessoa, sociedade, currículo, planejamento, disciplina, 

a um leque de ações e intervenções e interações”. Para o autor é fundamental que se busque 

mobilizar a equipe, pois 

 

São tantos os problemas, as contradições, os limites... A sensação de 
impotência, muitas vezes, toma conta do cotidiano educacional. Instala-

se um ciclo vicioso: o desmonte das condições de trabalho provoca nos 
sujeitos o desânimo para a luta, o que acaba perpetuando as condições. 

[...] Antes de tudo, portanto, é preciso resgatar o sujeito, colocar a 
pessoa “em pé”, desejando, acreditando, buscando VASCONCELLOS 
(2010, p.39, grifo do autor).  

 

Nessa perspectiva, a articulação do PPP se revela nas entrevistas como uma atividade 

que requer muita atenção das CP no cotidiano das creches municipais.  Adalgisa mostra saberes 

referentes à uma prática articuladora ao confrontar os planejamentos dos professores com o PPP 

da escola, buscando a construção de parcerias:   

 

Eu me vejo como articuladora, quando pego o plano delas e determinada 
parte do PPP e as chamo para conversar e digo:  vamos planejar sobre isso? 
Olha nós traçamos essa meta aqui.... Fazer esse paralelo, com elas, com a 
comunidade... (Adalgisa).  

 

Sá Maria demonstra preocupação com o PPP, colocando-o como centro das atenções da 

escola, congregando esforços para torná-lo um instrumento dinâmico.  

 

Por isso que quando a gente organiza um PPP, a gente tem que ter todos os 
segmentos ali, para que eles também de certa forma tenham propriedade e 
consigam também opinar, colocar o que eles acreditam, para que a gente 
consiga construir esse PPP. Eu acredito que seja isso. Cada um dentro da sua 
necessidade, do seu segmento, mas assim, tendo sempre em discussão essa 
criança, que trabalho é esse que nós estamos realizando com essas crianças 
(Sá Maria). 

 

O quadro a seguir apresenta a sistematização das pautas das RPS dos meses de fevereiro 

e março da creche D, em que essa CP atua. Nota-se que há um investimento na organização do 

PPP, que perpassa a dinâmica das reuniões realizadas.   
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Fonte PPP/2016 – Creche D (compilado pela autora) 

 

A sistematização das pautas revela a preocupação de Sá Maria com a construção de um 

itinerário formativo que considere os interesses e necessidades de seu grupo.  

Quadro 6 - Síntese das pautas das RPS realizadas em fevereiro e março de 2016 - Creche D 

FEVEREIRO – ORGANIZAÇAO DAS REUNIÕES PEDAGÓGICAS SEMANAIS  

2ª. SEMANA  
 Nutrição literária: ”Desiderata” 

 Dinâmica- Relatos das infâncias  

 Organização das atividades exploratórias e planejamento semanal  

3ª. SEMANA  

 Nutrição literária: “O doido na garrafa” 

 Dinâmica- O tubarão  

 Levantamento com tarjetas- Como vocês acham que deveriam ser 
as RPS? Pensando em princípios, quais não podem deixar de 
acontecer? 

 Formações para 2016 

 Revisitando concepções: Educação, criança e creche 

 Apresentação - Power Point – O que é necessário saber sobre as 
crianças?  

 Organização do horário de planejamento semanal  

4ª. SEMANA  

 Nutrição literária: Provocações (Luís Fernando Veríssimo)  

 Dinâmica: A troca de um segredo  

 Finalização dos textos sobre -  Educação, criança e creche 

 Entrega da sistematização sobre caracterização das crianças/ 
Atividades exploratórias 

 Calendário Escolar (organização e fechamento de datas)  

 Avaliação da primeira semana de trabalho (dificuldades e 
necessidades)  

 

MARÇO 

1ª. SEMANA  

 Nutrição literária: Bagunça (Rubem Alves) 

 Tabulação da ficha de caracterização 

 Texto: Conteúdos-linguagens e Linguagens geradoras (Gabriel 
Junqueira)  

 Planejamento   

2ª. SEMANA  

 Nutrição literária: A menina feia (Cristina Von) 

 Dinâmica: Rótulos  

 Normas de convivência 2016 e princípios de organização da rotina  

 Leitura e reflexão: Datas comemorativas  

 Organização dos momentos coletivos e planejamento  

3ª. SEMANA  

 Nutrição literária: Crônica da Loucura (Luís Fernando Veríssimo)  

 Dinâmica de jogos cooperativos: a centopeia  

 Revisitar as metas dos professores de 2015 e elaborar as de 2016 

 Caracterização das famílias e crianças e planejamento  

4ª. SEMANA  

 Nutrição literária: O pequeno príncipe 

 Dinâmica: Patinho Feio  

 Trabalhando com o texto do Gabriel Junqueira  

 Planejamento  
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Por se tratar das ações previstas para os primeiros meses do ano, as ações de articulação 

e formação evidenciam a busca pelo envolvimento das equipes para a tessitura do PPP, 

revelando o empenho para a articulação dos diferentes segmentos, a socialização das ações 

previstas no calendário escolar e a reconstrução desse documento, por meio de reflexões 

contínuas sobre as metas traçadas.  

Em suas pautas, Sá Maria enfatiza as caracterizações dos grupos de crianças e famílias, 

priorizando as discussões sobre as concepções de creche, criança e infância. Os momentos de 

planejamento aparecem como prioridade em todas as suas pautas, com ênfase em momentos 

individuais e em ações coletivas.  

A busca de princípios para nortear as ações de cada coletivo também se reafirma por 

meio da organização de normas de convivência e critérios de uso dos espaços e equipamentos, 

buscando, ao mesmo tempo, informar e manter a funcionalidade dos ambientes e as rotinas 

pedagógicas já existentes. 

 A comunicação se revela como um saber necessário à articulação e formação de todos 

os envolvidos. A organização de uma pauta em comum, com indicadores temporais e um 

cronograma de ações previstas, revela também aspectos do currículo escolar que se encontra 

em contínua construção, perspectiva valorizada por Saul e Saul (2013):  

 

Ao entender o PPP como as intenções e as práticas de se trabalhar com as 
trajetórias de formação de educandos e educadores pode-se dizer que ele se 
identifica com o currículo escolar. Como tal, o PPP precisa ser uma resposta 
a uma demanda viva que decorre da leitura da realidade. E, por isso, é 
importante considerar que esse projeto “nunca está pronto”, isto é, ele se faz 
e se refaz durante todo o ano escolar porque a escola pode apresentar novas 
necessidades, além do fato de que a avaliação contínua das decisões tomadas 
pode mostrar novos rumos (SAUL; SAUL, 2013, p. 2).  

 

Aproximar-se da realidade concreta por meio do envolvimento dos diferentes coletivos 

possibilita o entendimento de cada contexto de atuação, bem como de seus limites e avanços.  

As CP entrevistadas demonstraram saberes a respeito da importância dessa articulação, 

de modo que suas rotinas se mostram engajadas com a construção do PPP, visto como um 

documento em constante movimento, constituído no diálogo, síntese dos sonhos, fruto do 

compromisso coletivo, pautado na realidade e eixo central do trabalho da creche.  
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5.3.2. Saber instituir o espaço da participação e o trabalho coletivo 

 

Além de saberes que ajudem a construir propostas pedagógicas articuladas à realidade 

local, é vital articular e mobilizar os diferentes coletivos na construção de uma cultura de 

participação, tendo em vista a necessidade de congregar esforços para uma efetiva gestão 

democrática, que fortaleça a identidade da creche, como enfatiza Sá Maria:  

 

Eu acredito que eu tenha um outro olhar para esse PPP hoje. Esse PPP mais 
participativo, se você for comparar um PPP de hoje quando eu iniciei, graças 
a Deus, é muito mais rico, tem muito mais a cara da escola e a participação 
mesmo dos segmentos (Sá Maria). 

 

Saber articular os diferentes coletivos da creche é um desafio diário, que precisa ser 

abraçado com determinação, a fim de que soluções exequíveis sejam mobilizadas pelas equipes 

no “[...]esforço de caminhar junto, de superar as justaposições, as fragmentações, ou a ação 

desprovida de intencionalidade” (VASCONCELLOS, 2010, p.11).  

Tomando para si essa pertença, as entrevistadas revelam que a articulação dos diferentes 

coletivos é entendida por elas como um saber fundamental para o trabalho. A participação 

genuína e o envolvimento do coletivo não surgem de forma gratuita. É preciso saber envolver 

as famílias, os funcionários, fomentar o debate, construir pontes, lidar com as divergências e 

valorizar os saberes de todos os envolvidos no processo educacional, como revela Sá Maria: 

 

Aqui a gente não tem diferença de ninguém, quem é da cozinha, quem é da 
limpeza, que é da secretaria, todos nós aqui, a gente tem que trabalhar por 
um bem maior que é a criança. Então, eu acho que a questão da humildade 
também, eu não posso me colocar como a mais, como superior a ninguém (Sá 
Maria).  

 

Saber mobilizar o grupo, firmando o diálogo como princípio do trabalho educativo, por 

meio do debate de ideias, coaduna com as ideias de Santos Neto a respeito do PPP - “Construir 

respostas exige reflexão, estudo, observação, criatividade, ousadia, paciência, capacidade de 

construção coletiva e de aprender a partir dos próprios erros” (SANTOS NETO, 2006 p. 5).  

O fragmento abaixo, extraído do PPP da creche da CP Rosa, revela a preocupação com 

a escuta, a participação e o envolvimento do coletivo nas decisões da creche, evidenciando que 

as contradições, negociações e a possibilidade de mudança e crescimento constante constituem-

se o pano de fundo das ações desenvolvidas: 
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Este documento passa por reconstruções cotidianamente, mudando, 
crescendo, transformando e pautando cada ação com estratégias que 
permeiam o espaço da creche. Entendendo que a parceria dos sujeitos 
envolvidos nesta ação requer práticas que envolvem o diálogo, a escuta e a 
fala, cada um tem responsabilidades pontuais que subsidiarão cada tomada 
de decisão, o que não é fácil, leva tempo e demanda olhar para o outro, para 
si, e, portanto, faz que a participação seja entendida como um processo, cheio 
de desafios, resistências e responsabilidades (Creche B- Rosa).   

 

Mobilizados pelos pressupostos freireanos, Saul e Saul (2013, p.112) anunciam que um 

PPP não pode ser realizado sem a participação dos diferentes sujeitos da ação educativa, e, sua 

concretização, implicada com a partilha de saberes, não pode ignorar o diálogo. Segundo os 

autores, dialogar não pressupõe unanimidade e “[...] não significa chegar sempre a um 

consenso, mas também não é uma ‘discussão guerreira’, em que se busca vencer. No diálogo, 

confrontam-se argumentos para convencer, o que significa vencer junto” (p.113).  

Nesse sentido, Rosa explicita um saber democrático, que respeita o diálogo como 

princípio de trabalho.  Ao articular os diferentes grupos, a CP busca valorizar os diversos 

saberes, porque “[...] pressupõe que todos saibam alguma coisa, saberes críticos ou não” (p.8).  

 

Quando temos uma reunião pedagógica com todos participando a riqueza que 
é. Como as pessoas tem a contribuir! Esse ano nós fizemos uma reunião 
pedagógica falando de PPP principalmente, que é um documento que eu 
acredito muito, ele é norteador do trabalho. Então, quanto mais ele tiver a 
cara da unidade, quanto mais registro nós tivermos do que é nosso papel, do 
que é ser creche, do que a gente tem como meta e os planejamentos, mais 
qualificado ele vai ficar. [...]e como vai ser essa participação? Porque tem 
pessoas que falam "eu não sei escrever, eu não vou escrever", como é que eu 
obrigo num diálogo, numa articulação "escreva". Então, como é que você faz 
para que ele participe e seja respeitado? Acredito que seja esse olhar mesmo, 
para todos (Rosa).    

 

Dar voz e vez e, especialmente, condições efetivas de participação para todos, implica 

saber organizar formas de envolvimento da equipe, por meio de estratégias de coordenação que 

valorizem as diferentes falas, construindo-se o esteio para a problematização e a produção de 

novos conhecimentos.  

Nesse contexto, é muito relevante que o CP saiba consolidar o trabalho coletivo. A 

dimensão do trabalho coletivo e da construção coletiva do projeto pedagógico é citada por 

Placco (2008, p.192) e se constitui uma das dimensões da formação. Segundo a autora, a 

ineficiência de um trabalho isolado reafirma a importância da valorização do projeto da escola, 

que precisa superar as iniciativas individuais, buscando a construção de parcerias:  
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De olhar para pessoas que estão fazendo coisas semelhantes e incentivar para 
que façam juntos. É proporcionar esse momento de fazer valer o que está no 
papel, com o que de fato tem que acontecer [...] (Adalgisa). 

 

A dimensão coletiva do trabalho docente se coloca como uma luta diária dos CP e se 

revela no estabelecimento de objetivos claros, voltados para a formação do aluno e do cidadão, 

pois “É nesse processo que o compromisso com a formação do aluno se funde com o processo 

de autoformação do próprio professor” (PLACCO, 2008, p.193). 

Trabalhar o coletivo pressupõe a constituição de uma comunidade educativa a partir da 

própria escola, que supere o empobrecimento e o isolamento das práticas (NÓVOA, 2009), 

fazendo a diferença na disputa dos destinos dos meninos e meninas. Afinal, “Educar é conseguir 

que a criança ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes, lhe foram traçadas como destino pelo 

nascimento, pela família, ou pela sociedade” (NÓVOA, 2009, p.31).  

 

5.3.3. Saber articular o PPP com as famílias  

 

Saber compartilhar o PPP da unidade escolar com as famílias, ampliando as 

possibilidades de compreensão do trabalho pedagógico realizado na creche, manifesta-se como 

um saber da CP Adalgisa, ao preparar um espaço na rampa da creche para a exposição dos 

projetos elaborados pelos professores:  

 
Quando nós terminamos o PPP eu peguei todos os projetos e sequenciadas 
delas e coloquei na rampa. “PPP, vocês sabem o objetivo das propostas que 
são realizadas com seus filhos aqui na creche? ” Mais, ou menos assim... 
“Então descubra! ” Aí eu coloquei lá os objetivos de cada turma e algumas 
fotos já na realização. Eu fiz, coloquei porque é um achismo meu. Eu acho 
que isso é bacana! (Adalgisa).  

 

Com sua ação articuladora, Adalgisa favorece a divulgação do trabalho com as famílias, 

possibilitando também a formação da equipe e a circulação das informações por meio da 

partilha de experiências entre os próprios pares. Mobilizada pela preocupação com o que as 

famílias pensam sobre o trabalho realizado pelos professores e sobre os processos de ensino e 

aprendizagem vivenciados, a CP problematiza a forma de envolvimento das famílias no 

trabalho da creche: 

 
Eu falo muito isso para elas[...]-  a gente tem pais muito simples, que não 
sabem muito, mas também tem pais muito sabidos. E se eu sou uma mãe muito 
sabida e eu recebo essa atividade, o que eu vou pensar de você? Você sabe 
menos que eu, e está dando aula para o meu filho? O que está ensinando para 
o meu filho? (Adalgisa).  
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Saber acolher as famílias também se mostrou uma articulação essencial ao CP, pois o 

acolhimento é essencial nas relações e primordial no espaço da creche, local em que se iniciam 

as primeiras experiências das crianças, a sua primeira introdução ao mundo.  

Mahoney e Almeida (2005) refletindo sobre a relação entre a afetividade e o processo 

de ensino e aprendizagem, tendo por base a teoria de Wallon, ponderam que o acolhimento é 

importante em qualquer idade, tanto para as crianças como para os adultos.  

Clara demonstra que saber acolher os pais no cotidiano da creche também é uma 

atitude que se manifesta na forma como a parceria com as famílias é estabelecida. Valorizar as 

ações de aproximação da família com a creche, possibilitando a compreensão do trabalho 

realizado, de forma a minimizar as culpas maternas e as preocupações familiares no cuidado 

com as crianças é um saber revelado em sua fala: 

 

Saber que a família está aí, se ela não for parceira da escola, com essa faixa 
etária, o trabalho não vai fluir, porque essa dinâmica de "ah, vou conversar 
com as crianças" e tudo vai acontecer, não é dessa forma (Clara).  

 

Mostrar presença, proximidade é um saber essencial na construção dos vínculos com as 

crianças e famílias, como se observa também na fala de Sá Maria:  

 

A questão do acolhimento aos pais das crianças. É algo assim, que eu acho 
muito importante, e eu tenho isso como prática desde dois mil e nove, eu 
acredito que a sua presença, tanto da AP quanto da diretora, ela tem que ser 
muito marcante dentro da unidade. Os pais também têm que ter essa 
referência, saber quem é a AP, quem é a CP, o seu nome, acho que é muito 
importante isso. Então, a questão do acolhimento é algo que eu priorizo 
muito, então todos os dias. Como o meu horário, na maioria dos dias da 
semana é sete horas, então sete horas eu estou aqui. Eu fico plantada mesmo 
então é bom dia para as crianças, para os pais, sei muito nome de pais, nome 
de crianças[...], mas eu acredito que isso seja devido ao movimento que eu 
tenho com eles, de dar também essa abertura, de conversar, eu acho que é 
muito importante essa relação (Sá Maria).   

 

Oliveira-Formosinho (2002) destaca que a profissionalidade docente das educadoras de 

creche está vinculada a uma “rede de interações alargadas”, constituída por meio do diálogo e 

de uma efetiva integração entre os sujeitos. Ao trabalhar-se na perspectiva da interação e da 

integração se faz imprescindível a busca da constituição de uma relação respeitosa entre as 

famílias e os profissionais da creche: 

 

Então, é uma mãe que chega e tem uma postura extremamente desrespeitosa 
com o funcionário e você tem que fazer uma intervenção com a própria, para 
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que ela entenda qual é o papel da creche, nós compartilhamos o cuidado. Nós 
não somos as mães dessas crianças. Apesar de todo o afeto, pelo cuidado, que 
está ali inerente. Aquela criança que chega toda suja, sem roupinhas, e você 
ouve o funcionário dizer que o problema é da mãe (Rosa).   

 

A fala de Rosa evidencia os saberes da CP, que busca articular os diferentes pontos de 

vista, uma vez que as ações pedagógicas da creche precisam ser desenvolvidas em 

complementaridade à ação da família, em processos que “[...] impliquem em uma (sic) profunda 

aprendizagem da cultura através de ações, experiências e práticas de convívio social” 

(BARBOSA, 2009, p.12).  

As diferentes composições familiares, os diferentes modos de agir de cada família 

precisam ser respeitados pelos profissionais da creche, ao mesmo tempo que também os pais e 

familiares compreendam os limites e a extensão da responsabilidade dos profissionais.  

No caso do professor, as interações, acontecem em diferentes níveis, iniciando na sala 

de aula, na qual se estabelecem as relações diretas com os ADI, e demais parceiros.  

 

Eu acho sempre importante fazer uma ponte [...] eu acredito assim, que é 
importante eu também articular o que eu trabalho com os professores e 
articular também em (ROT). Porque os professores também vêm me dizendo, 
deixando algumas colocações que é material para eu trabalhar com os ADI. 
Por exemplo, uma rotina, que eles entendam qual é a necessidade de um 
trabalho de rotina. Mesmo com a professora eu tenho que focar isso também 
com ADI. Quando eu trabalho uma questão de desenvolvimento infantil com 
professor, eu também tenho que estar trabalhando com o ADI, para que ele 
entenda determinados comportamentos das crianças (Sá Maria).  

 

A articulação das formações entre professores e ADI é enfatizada por Rosa, como um 

dos aspectos inegociáveis dos espaços de reunião. O CP precisa saber articular as demandas 

formativas entre os dois grupos, uma vez que os encontros possibilitam maior compreensão 

das propostas de trabalho por todos os envolvidos, ainda que exerçam papéis diferenciados em 

sua atuação junto às crianças:  

 

Então, é claro que a reunião semanal com os professores tem um foco, 
planejamento, a questão pedagógica. Mas, se a reunião dos ADIs não tem 
nada a ver com aquilo que é discutido com os professores, a gente fica com 
segmentos isolados, quando na verdade eles precisam ser articulados. Como 
é que eu trago aquilo que a gente estuda, que a gente dialoga com os 
professores, para um diálogo com esses ADI, com esses profissionais (Rosa).   

 

As interfaces dessa questão mostram-se ainda mais ampliadas, pois implicam também 

as interações ocorridas entre os demais atores que atuam no espaço da creche, que precisam 
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compreender a natureza do papel que exercem. A situação relatada a seguir, a respeito da 

limpeza, descreve esse contexto e a necessidade de articulação e formação dos coletivos:  

 

Eu acredito que a compreensão desse espaço, o primeiro saber. Não dá para 
a equipe de limpeza estar numa creche sem entender que a creche não é 
aquele hospital em que ela trabalhava, que ela simplesmente passava 
limpando, deixando tudo perfeitamente limpo, que aquilo vai ficar e a 
intencionalidade da limpeza lá no hospital é uma, a intencionalidade da 
limpeza neste espaço é outro. Quando a professora está com uma criança 
vomitando, ela gritar "pelo amor de deus, me ajuda" não dá para 
simplesmente dizer "ah já vou", até que vai, que pegue o balde certo, pegue a 
luva certa, pegue a vassoura certa para voltar; que o xixi e o coco que 
escapou..., precisa dessa parceria; que, lá na alimentação, ela está limpando, 
mas o olhar pra criança; que essa professora precisa entender o seu papel e 
precisa entender o papel do outro, porque também vai achar que cada 
aguinha que cair no chão, ela vai ter que gritar e a equipe de limpeza vai 
correr e fazer o que ela quer, tem os tempos de cada um... Então, essa 
articulação num contexto de respeito para cada segmento, e de percepção 
deste coletivo, porque cada um é parte. Tanto que, no PPP, a gente coloca 
que são os educadores, todos somos educadores, equipe de limpeza, da 
cozinha, os ADIs, os professores, cada um no seu papel, na sua função, e no 
desenrolar das ações. Mas, essa articulação se faz fundamental (Rosa). 

 

Integrar os diversos serviços de atendimento à infância demandaria um saber da 

interação e da integração, mobilizados de forma singular pelos CP em suas rotinas de 

acompanhamento. Pensar a figura do CP como articulador na creche implica situá-lo num 

espaço configurado por diferentes profissionais, com funções que se assemelham e, ao mesmo 

tempo, se distinguem em suas atribuições e direitos.  Requer compreender as tensões decorrente 

das diferentes visões de mundo e concepções de educação e a busca por aproximar a creche de 

sua realidade. O conjunto de dados apontados nesta categoria contribuiu na identificação de 

saberes referentes à ação articuladora do CP, aspecto que ajuda a responder o objetivo geral 

da pesquisa.  

 

5.4. Categoria 4 - Princípios inegociáveis na ação formativa: saberes que formam os 

sujeitos para o tempo presente 

 

Nesta categoria, explicito os saberes dos CP que se revelam nos contextos da formação 

centrada na própria escola, tendo em vista alguns princípios propostos por Garcia (1999) que 

se mostram inegociáveis na ação formativa. Também destaco alguns aspectos referentes às 

dimensões da formação tratados por Placco (2008).  
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As ações formadoras se encontram entre as principais pertenças dos CP, conforme 

discutido no capítulo teórico referente ao Coordenador Pedagógico. Placco (2012a) assegura a 

necessidade de o CP conscientizar-se do seu papel como formador e mediador do 

desenvolvimento profissional dos professores, encontrando caminhos para organizar 

intervenções, que mobilizem os sujeitos em suas múltiplas dimensões, de forma sincrônica.  

Para entender os CP como formadores nas creches é importante concebê-los como 

sujeitos, que, enquanto formam, também estão sendo formados, num processo permanente de 

constituição de sua identidade profissional, permeado por um contexto de contradições, 

incertezas e complexidade.  

 

5.4.1. O CP e alguns princípios da formação  

 

Garcia (1999) salienta que a formação se mostra uma tarefa complexa, permeada por 

conceitos e concepções que não são unívocos, apresentando-se sob diversos paradigmas e 

formatos. Para o autor, a formação se relaciona ao desenvolvimento profissional, entendido 

como um contínuo, que segue ao longo da carreira e pressupõe a integração dos professores aos 

processos de mudança e inovação atrelados ao desenvolvimento organizacional da escola.  

Dessa maneira, de acordo com Souza e Placco (2013, p.29), “[...] sem um diagnóst ico 

refletido e discutido com o grupo interessado, não é possível propor ações que desencadeiem 

transformações, o que significa que o grupo alvo da formação atua também no planejamento 

das ações formativas”. Nesse sentido, é fundamental saber reconhecer os reais interesses e 

necessidades do grupo:  

 

Eu acho que primeiro você tem que conhecer o grupo mesmo, fazer 
caracterização desse grupo, quem são essas pessoas, de onde elas vêm, que 
saberes que elas têm, para você, a partir de aí poder montar um plano de 
trabalho que vá contemplar o coletivo, o coletivo de profissionais, o coletivo 
de crianças, de todos que estão envolvidos [...] (Clara).  

 

Pensar a formação do ponto de vista dos sujeitos significa romper com pacotes de 

formação fechados, com itinerários pré-definidos, que entendem o professor como “objeto da 

formação” (IMBERNÓN, 2010), desconsiderando, muitas vezes, seus anseios, suas 

necessidades e sua prática, como se pode perceber nas preocupações de Rosa:  

 
Não dá para eu chegar com um texto lindo e maravilhoso lá da Finlândia, e 
chegar para uma leitura sem ter uma articulação com o que vivenciamos. Isso 
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tem dado muito certo a partir do que vivenciamos, da nossa prática, dessas 
necessidades e desses saberes dos professores (Rosa).  

 

Tornar o professor sujeito de sua própria formação pressupõe uma profunda tarefa de 

dialogicidade para a qual nem sempre se está de fato preparado. Implica o exercício de uma 

escuta genuína, que mobilize a práxis, que, para ser transformadora, precisa estar centrada na 

realidade da própria escola, nutrindo-se de práticas que promovam a reflexão e suscitem a 

perspectiva de um fazer diferente, que resulte em melhorias no processo de aprendizagem dos 

alunos e no desenvolvimento profissional dos professores (IMBERNÓN, 2010).  

 
[...]um dos saberes é essa percepção do grupo. Ouvir o  grupo e entender o 
que esse grupo precisa. Isso é fundamental (Rosa). 
 

Embora a escuta do grupo seja imprescindível na organização dos processos formativos, 

Rosa não abre mão também de conjugar os interesses dos grupos às suas observações. Revela 

um saber olhar para as necessidades do grupo, articulado às suas expectativas, enquanto 

formadora, negociando as escolhas e os percursos de formação, como se observa:  

 

Ter clareza de que algumas questões formativas partirão sim, do grupo, mas 
que você também como parceira mais experiente [...]também precisa ter 
clareza do que é fundamental e precisa ser discutido, refletido. (Rosa)  

 

Segundo Canário (1998), os processos de formação centrados na própria escola, ao 

articularem de modo indissociável as dimensões pessoais, profissionais e institucionais visam 

“[...] assegurar a diversidade, a contextualização e a pertinência das ofertas formativas” (p.13).  

Nessa perspectiva, buscam contemplar as necessidades individuais, bem como as 

coletivas, na perspectiva de valorizar o saber do professor.  

Segundo Garcia (2009), “[...] as experiências são mais eficazes se permitirem que os 

professores relacionem as novas experiências com os seus conhecimentos prévios” (p.10). Para 

Adalgisa, as experiências dos professores possibilitam abrir caminhos para o diálogo e para a 

construção de sentidos sobre a própria prática:  

  

Um saber que é muito forte para mim e que eu falo sempre isso é que o outro 
não é uma extensão de mim. Eu não posso querer que tudo seja da maneira 
como eu acredito que tem que ser. O saber que cada um traz, ele é muito 
determinante para muitas ações, para muitas coisas e que eu preciso valorizar 
aquilo, no sentido de considerar...não dá para eu apagar tudo aquilo que a 
pessoa vivenciou [...] (Adalgisa).   
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Placco e Souza (2006) também enfatizam a importância da experiência, vista como 

ponto de partida de novas aprendizagens, que acontecem por meio do “confronto e 

aprofundamento das ideias” na construção de significados e sentidos.  

Ao olhar para seu grupo e refletir sobre sua própria atuação, Adalgisa também 

demonstra seu saber a respeito de um princípio fundamental da formação, que se refere aos 

dispositivos de individualização. Mesmo sentindo-se insatisfeita com o fato de não obter 

resultados visíveis em sua intervenção, a CP conclui que a formação precisa ser diferenciada e 

flexível, atendendo a necessidades e objetivos específicos.  

 

[...] porque para essas professoras a minha formação precisa ser diferente.  
Não dá para ser a mesma, porque os saberes dela não são os mesmos. Porque 
eu ficava muito frustrada... assim sabe, “caramba eu acabei de falar, foi tão 
legal, elas vivenciaram, porque ela foi para a sala e fez uma coisa 
completamente diferente? ” Por que não atingiu? Nada do que eu falei, 
praticamente nada, acredito eu, tocou ou atingiu. Então comecei a buscar “de 
que maneiras que tenho que fazer para atingir (Adalgisa).  

 

Saber diversificar as estratégias de acordo com as necessidades individuais coaduna 

com as ideias de Garcia (1999, p.29), que defende o princípio da individualização como 

elemento integrante da formação de professores. Para o autor, “[...] aprender a ensinar não deve 

ser um processo homogêneo para todos os sujeitos [...] será necessário conhecer as 

características pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais, etc., de cada professor ou grupo de 

professores de modo a desenvolver as suas próprias capacidades e potencialidades”.  

A necessidade do processo de individualização do percurso se mostrou muito evidente 

ao longo das queixas dos CP nos questionários. Devido à rotatividade dos funcionários e ao 

ingresso contínuo de novos profissionais, as conversas individualizadas se mostram importantes 

estratégias para contextualizar o professor, como se observa na fala de Sá Maria, que aproveita 

os momentos de organização do trabalho (OT) para atendê-los em suas singularidades:  

 

E a questão dos momentos da (OT) [...] da organização do trabalho delas. 
Mesmo não tendo a necessidade da AP, eu acho importante que você esteja 
ali para alguma necessidade. De uma certa forma [...] você está ouvindo, você 
está com a escuta e aí de repente você pode fazer também algumas 
intervenções quanto a isso, ou alguma orientação, porque em creche a gente 
acaba tendo um público de profissionais que todo ano muda [...] (Sá Maria). 

 

Nesse sentido, Placco e Souza (2006, p.85) salientam que, ao longo dos processos 

formativos, os tempos individuais e os do grupo se desvelam. Para as autoras, é preciso, diante 

de contextos plurais e singulares, investir em um plano de ação que tenha demarcadores para a 
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utilização do tempo, expressos na organização de calendários, cronogramas de atividades e 

pautas em comum que regulem o cotidiano do grupo. A ação de formar está, portanto, 

relacionada diretamente ao planejamento da ação formativa: 

 

A intencionalidade dirige a um objetivo que leva à escolha de um método, a 
traçar procedimentos, a utilizar instrumentos e recursos muitas vezes não-
convencionais. Em movimento contrário, podem ser encontrados modelos 
enrijecidos em moldes e prescrições, que conduzem a rituais repetitivos, 
fórmulas e receitas prontas, numa busca quase que milagrosa pelo sucesso ou 
acerto (PLACCO; SOUZA, 2006, p.74).   

 

Esse princípio deflagra uma dificuldade dos CP, à medida que atentar para as 

necessidades individuais demanda tempo, organização e a definição de um plano de ação 

específico para cada professor, especialmente os iniciantes na carreira e também na creche.  

De acordo com Campos (2008), a formação inicial dos professores pouco se detém em 

temáticas pertinentes ao contexto da Educação Infantil. Para a autora, o desenvolvimento 

infantil, as rotinas de alimentação e sono, os significados do brincar, o uso pedagógico dos 

espaços são assuntos pouco explorados nos cursos de formação inicial, o que requer dos CP um 

investimento constante e sistemático nesse campo teórico.  

Tal realidade, exposta pela pesquisadora, é percebida pelas CP, que destacam a 

necessidade de retomada de assuntos, o que em alguns momentos parece comprometer o 

aprofundamento da formação, causando uma disparidade com os professores que já estão na 

creche há mais tempo. A respeito disso, Clara desabafa sua constante sensação de recomeço:  

 

[...] por muito tempo ainda nós vamos ficar pensando [...] porque cada hora 
a rede recebe profissionais novos, gente nova com concepções antigas, com 
trabalhos antigos. [...] isso que é grave. Menininhas de 20 anos que pensam 
que determinadas coisas devam acontecer de certas formas que a gente já não 
concebe mais e isso você tem que retomar, é um retomar constante, um 
aprendizado para a gente e para as pessoas que estão chegando (Clara).  

 

Saber apoiar os professores ingressantes, possibilitando uma adequada socialização 

profissional, mediada por boas experiências, será determinante na compreensão do seu papel 

como educador, no contexto da infância.  

Tardif (2014) destaca que “[...] o desenvolvimento do saber profissional é associado 

tanto às suas fontes e lugares de aquisição quanto aos seus momentos e fases de construção” 

(p.68). Os professores passam pela formação inicial e iniciam os primeiros anos na carreira 

docente, sem desconstruírem as representações aprendidas ao longo de sua trajetória escolar 
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como alunos. Suas experiências familiares e expectativas a respeito do ensino também os 

influenciam nesse processo. Assim, ainda que visto como uma condição que torna mais 

complexo o trabalho do CP, é necessário dar a devida atenção ao ingresso dos novos 

profissionais, com uma escuta atenta às suas necessidades e um apropriado acompanhamento:  

 

[...] os professores inexperientes, quando chegam, a ansiedade, o desespero, 
e como eu aprendo a importância de olhar para essas pessoas nas suas 
particularidades. Isso é um aprendizado para a vida toda, o olhar para o 
outro (Rosa).  

 

Compreender essa condição é um saber importante às CP, para que consigam orientar 

um processo formativo que mobilize os diferentes sujeitos, em seus distintos percursos, 

considerando sua subjetividade, pois, ainda com Placco e Souza (2006, p.45): “Há inúmeros 

sentidos e significados que configuram os espaços de formação. Para o formador, há sempre o 

desafio de trabalhar com a diversidade de conhecimentos e práticas dos integrantes do grupo”. 

Outro saber observado em Adalgisa se relaciona com a prática de fazer com o professor, 

seja para oferecer-lhe apoio, seja para mostrar a possibilidade de realização. A modelização é 

utilizada por Adalgisa como uma estratégia para ressignificar o que já ocorria na creche:  

 
A semana passada uma professora falou assim para mim. Eu odiava fazer 
rodízio, mas sabe porquê? Eu não entendia o sentido. Você mostrou para mim 
o sentido. É aquilo de fazer junto. Meninas, o que vocês acham de fazer um 
circuito na quadra? Vamos lá ver como é? Eu vou lá, ajudo vocês fazerem, 
faço junto, ajudo vocês montarem (Adalgisa).  

 

Schön (1995), tendo em vista a prática reflexiva na formação, considera a imitação como 

uma forma de “atividade criativa” e não de “mera mímica”, valorizando também esse tipo de 

abordagem que favorece o diálogo, a reflexão conjunta sobre a ação e a “convergência de 

significados” (p.90). Para Adalgisa, essa estratégia favorece a possibilidade efetiva de 

constituição de parceria:  

 
Descobri que tem coisas que eu tenho que fazer junto, modelizando, para 
mostrar que é possível sim. Olha, não adianta falar, pegar um texto e  dizer 
assim “Faz assim! ” Não... tem que fazer assim “Menina!!! Peguei uma coisa 
linda. Estou louca para fazer na sua sala. Posso? Para ver se dá certo? 
Sempre nesse papel. Não estou indo lá para te ensinar, estou indo para a 
gente descobrir juntas se funciona. O que eu descobri? Nossa, eu ganhei 
parceiras, muitas parceiras (Adalgisa). 
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Nessa perspectiva, saber incentivar novas práticas e provocar a mudança foi um saber 

revelado por Clara. Ao convidar o grupo a “experimentar”, a CP se colocou na condição de 

parceira e mediadora desse processo. Orsolon (2012, p.23) afirma que, ao propor práticas 

inovadoras, que busquem provocar a mudança, instala-se o processo de reflexão na ação, que 

projeta o professor à busca de novos modos de ensinar, incentivando-o a pesquisar, assumindo 

“[...] a formação continuada, movido por uma necessidade interna, embora gerada por uma 

demanda externa, aprendendo a aprender e transformar-se”:  

 

Uma postura reflexiva que possa reverter numa mudança, então, o que eu 
posso fazer diferente? Eu acho que a proposta é essa, fazer diferente, 
organizar de um jeito diferente e depois retomar: deu certo? Não deu? Vamos 
experimentar desse jeito? Se não der a gente retoma. A minha colocação 
sempre é para o grupo: vamos tentar? Vamos tentar fazer diferente? Se não 
der, não tem problema, eu acho que a gente precisa experimentar. Como a 
gente fala que a criança tem que experimentar muitas coisas, a gente também 
precisa experimentar algumas, né? (Clara). 

 

Nesse contexto, é importante relembrar o que Nóvoa (1995) defende: “A formação não 

se faz antes da mudança, faz-se durante, produz-se nesse esforço de inovação e de procura dos 

melhores percursos para a transformação da escola” (NÓVOA, 1995, p.28, grifos do autor).  

A CP Rosa destaca que a iniciativa para provocar a mudança muitas vezes também parte 

do CP. Mesmo sabendo que pudesse ser alvo de críticas e questionamentos, encontrar 

argumentos para intervir na situação:  

 
E eu comecei mesmo. A gente precisava fazer uma reorganização no refeitório 
e no pátio, eu simplesmente tirei e coloquei.... Veio um grupo e falou, "mas 
como?" [...] porque elas vieram com o discurso pronto da necessidade e tal... 
E eu "então, qual a diferença de ter cinco mesas e de ter três? Qual a 
diferença de ter quatro ou ter três? A gente tem mesa lá fora, tem no ateliê, 
tem no refeitório, tem (o chão), e tal (Rosa).  

 

Vasconcellos (2010, p.104) reafirma que há um limite tênue entre a diretividade 

interativa, que considera as posições dos outros, que é aberta e marcada pelo respeito, das 

relações autoritárias. Nessa lógica, é salutar lembrar que cabe ao CP provocar também a 

mudança, problematizando as situações, mas, o respeito às decisões coletivas é fundamental na 

perspectiva de se construir uma educação verdadeiramente democrática, um saber a ser 

exercitado:  

Então, façam um teste, se vocês passarem uma semana com três e 
sobreviverem, a gente retoma a discussão, tudo bem? Agora, se for 
impossível, sem problemas, como vocês mesmas disseram, eu valorizo o 
diálogo, a gente vai dialogar e vamos decidir." Pronto, passou um mês estão 
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sobrevivendo com as três, com as práticas que elas sempre fizeram, pronto, 
não fez diferença a quantidade (Rosa).  

 

A articulação teoria e prática, entendida como fruto do trabalho da mediação do CP e 

essência da prática educativa, se configura também um princípio inegociável da formação e um 

saber. Saber estabelecer conexões entre a teoria e a prática, especialmente quando a busca 

pelo referencial teórico advém da reflexão sobre a própria prática, possibilita a construção de 

sentidos sobre o próprio fazer (ALMEIDA, 2004, p. 119), como demonstra Rosa: 

 

Eu articulo com as Diretrizes, eu articulo com os autores que eu tive prazer 
de conhecer no mestrado, com aqueles que são minha bagagem ao longo de 
toda a minha carreira, e eu mostro a elas que aquela frase de que a teoria 
não tem nada a ver com a prática é uma furada. Porque a teoria e a prática 
são articuladas o tempo inteiro. Você pode não conseguir colocar em prática 
a teoria em toda a sua beleza e nuance, mas toda aquela prática tem a teoria 
por trás e você precisa compreender. Então, a gente precisa estimular esses 
professores a perceberem que essa prática tem uma base teórica, tem uma 
fundamentação. Não surgiu do nada (Rosa).  

 

Garcia (1999) defende que, para que os processos formativos possam ser organizados 

de forma potente e transformadora, é necessário que favoreçam a integração entre a teoria e a 

prática, mantendo-se a coerência “[...] entre a formação recebida pelo professor e o tipo de 

educação que posteriormente lhe será pedido que desenvolva” (p.29).  Se pretendemos que os 

professores articulem teoria e prática, o fazer do CP também precisa caminhar nessa direção.  

Vasconcellos (2010, p.125) enfatiza o sentido da articulação teoria-prática, discutindo a 

importância da reflexão. Ao citar Freire (1981a, p.11 apud VASCONCELLOS, 2010, p.125) 

“Pensar a prática é a melhor maneira de pensar certo”, coloca-nos na condição de que a prática 

precisa ser atravessada pela visão crítica, ou seja, assumida numa dimensão transformadora: “a 

referência e o horizonte é a prática (ponto de partida e de chegada da reflexão) ” (p.125), como 

se observa na fala de Clara:  

[...] tem hora que não dá para trabalhar só com a teoria, como não dá só para 
trabalhar com o olhar, com a vivência daquele professor, a gente tem que 
tentar juntar os dois, olhar para a criança e pensar que trabalho que nós 
podemos avançar, como que a gente pode fazer diferente (Clara).  

 

5.4.2. O CP e as dimensões da formação: saberes emergentes  

 

Placco (2010) destaca que o desafio atual consiste na promoção de uma formação 

abrangente, atenta às diferentes dimensões que compõem a totalidade do ser humano e do 
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profissional, dentre elas: a dimensão da “formação continuada”, “técnico-científica “trabalho 

coletivo e construção coletiva dos projetos de vida”, “saberes para viver em sociedade”, 

“crítico-reflexiva”, “avaliativa”, “estética-cultural” e a “humano-interacional, política e ética” 

(PLACCO, 2010), resultado da intencionalidade e das relações desse educador com aquilo que 

considera parte de si mesmo, sua profissão e o próprio mundo. Valer-me-ei de algumas 

considerações da autora para destacar algumas falas das coordenadoras.  

Clara demonstra ter consciência da sincronicidade dos processos formativos ao falar da 

complexidade de questões que precisa gerenciar:    

 

[...] ter repertório em todos os sentidos, repertório teórico, prático e.… ser 
um profissional dinâmico, porque isso faz toda a diferença quando você atua, 
esse dinamismo, essa criatividade que você tem que usar o tempo todo para 
trazer elementos para o professor, porque aparece de tudo na nossa mão. Tem 
de tudo, desde as questões do desenvolvimento da criança, quanto questões 
de organização do trabalho, de questões familiares, de organização de tempo, 
de tudo (Clara).  

 

Saber que a formação envolve uma sincronicidade de dimensões é um aspecto 

importante dos processos formativos. Segundo Placco (2008), as dimensões, entrelaçadas e, em 

constante interação, precisam ser articuladas de modo sistemático e intencional, por meio de 

experiências que aproximem os sujeitos da cultura, desenvolvam o senso estético e a capacidade 

de análise crítica. A complexidade desse processo envolve, portanto, o compromisso consciente 

do próprio sujeito em formação.  

A CP Rosa concebe, em sua fala, a importância dos saberes culturais e estéticos que 

devem permear as práticas de formação, de modo a possibilitar o acesso a diferentes formas de 

manifestação, dentre elas, a poesia e a música:  

A questão cultural, ultimamente, é um saber que este coordenador precisa, 
então ele precisa se lapidar, se alimentar, precisa assistir uma peça de teatro, 
precisa ler, precisa ouvir músicas e precisa trazer e oportunizar isso [...]. Eu 
amo poesia. Eu não tenho uma profundidade no sentido de conhecimento, mas 
eu gosto muito. E teve vezes de eu trazer, fazer aquela leitura e a professora 
que tem muita liberdade comigo falar – “eu não entendo nada do que você 
disse, mas eu sei que é bonito". E você falar “meu Deus, como falta coisa...". 
E também é o meu papel, não que eu vá transformar e tornar esse grupo culto 
no sentido de valorização do conhecimento e enquanto repertório, mas eu 
tenho que saber que é um saber necessário para esse profissional. Se a gente 
for viver de Galinha pintadinha na creche, porque as pessoas acham que só 
isso basta, porque para ela algumas coisas bastam, e não podem bastar 
(Rosa).   
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Visando ampliar o repertório e despertar a sensibilidade estética dos professores, ainda 

que relate ter clareza de suas próprias limitações, a CP tem consciência de que se faz necessário 

ampliar os olhares do professor para a dimensão estética, tão necessária aos processos 

educativos da primeira infância, considerando-se que o professor introduz e apresenta à criança 

o mundo social e cultural (WALLON, 2007).  

Na EI, a criança precisa ser entendida em sua totalidade e integridade, pois “[...] para a 

criança só é possível viver sua infância. Conhecê-la compete ao adulto” (WALLON, 2007, p.9 

apud ALMEIDA, 2010b, p.75). Segundo Almeida (2004), o professor oferece à criança a 

entrada em diferentes meios, que podem favorecer a sua imaginação e a criatividade.  

Para a autora, “Wallon vai enfatizar que a criança e o jovem se formam na cultura; que 

a escola é uma das responsáveis pela expansão da cultura; que todos os alunos têm direito à 

cultura, independentemente de sua origem étnica, religiosa ou social” (ALMEIDA, 2004, 

p.121). Colocar em pauta essa discussão requer trazer para a creche o compromisso com a 

dimensão “Estético-cultural”, entendida como a que potencializa as experiências culturais e 

estéticas, visando à aproximação dos elementos identitários coletivos (PLACCO, 2010).  

Promover experiências diversificadas com os educadores de forma a repertoriá-los é 

também um saber necessário ao CP, indispensável à formação de professores comprometidos 

com práticas apoiadas num contexto social e cultural.  

Há um saber que se refere às dimensões - “Humano-interacionais, políticas e éticas” 

(PLACCO, 2010), nas falas de Adalgisa e Rosa, quando se manifestam a respeito de situações 

que ameaçam a integridade das crianças. Repudiando cenas de maus tratos às crianças e não as 

banalizando, as CP tratam a questão de forma ética e profissional:  

 
[…] mas tem hora que você tem que ser pontual e tem que dizer "pegar a 
criança dessa forma não pode. Tem no estatuto da criança que você responde. 
Aqui nesse espaço isso não é aceitável, nem aqui nem em lugar nenhum 
(Rosa).  

 

Pode parecer óbvio, mas ter que ter muito forte essa questão dos direitos da 
criança, porque eu não valido, elas sabem disso, posturas que desrespeitam 
ou tiram o direito de. Mas, eu vejo que quando vem uma pessoa para cá que 
tem uma postura e que acha natural eu fico pensando, será que algum 
momento essa postura passou desapercebida e ninguém disse para ela que 
isso não é correto. Eu mesmo trabalhei em creches, em lugares que 
chacoalhavam crianças, que tinham uma postura completamente inadequada 
e que nunca ninguém disse nada, você entendeu? Então eu fico pensando, 
talvez para aquela pessoa gritar daquele jeito era natural então ninguém 
nunca disse para ela que não, então tem que ser muito claro, eu vou para esse 
papel e eu vou estar lidando com pessoas que tem sentimentos e que está 
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lidando com outras com sentimento, eu tenho que fazer de alguma maneira 
elas enxergarem essa relação (Adalgisa).  

 

Saber zelar pelos direitos das crianças e corrigir o professor em sua postura 

equivocada, explicita o compromisso social assumido pelo CP, traduzido por uma consciênc ia 

cidadã (PLACCO, 2010). Postura plausível e esperada para o coordenador pedagógico que deve 

se mostrar engajado com os pressupostos de uma educação libertadora e a favor da vida.  

Observo também que há, de modo geral, entre os CP, uma preocupação com a formação 

do “grupo de profissionais, visto em sua totalidade, enquanto que, na fala da CP Adalgisa, 

evidencio uma preocupação mais acentuada com os processos de aprendizagem do adulto 

professor (PLACCO; SOUZA, 2006):  

 
Eu preciso saber muitas coisas (ficou vermelha e riu, e foi mostrando os livros 
que disse estar lendo). Preciso saber os lugares da teoria e o da prática, o 
desenvolvimento profissional, o passado e o futuro como aprende esse adulto. 
Tudo isso que estou lendo.... Eu preciso saber (Adalgisa).  

 

Há de se considerar, entretanto, que muitas estratégias da formação, como a tematização 

da prática ou a homologia de processos – que poderiam ampliar os itinerários formativos das 

CP –, não foram mencionadas pelos entrevistados, nem citadas nos questionários, o que sugere 

a necessidade de ampliar os estudos, as alternativas formativas possíveis e fomentar a partilha 

e a troca entre os profissionais da rede.  

Em face dessas reflexões que me ajuda a repensar os princípios inegociáveis da ação 

formativa postos à creche, considero primordial assinalar que as ações centradas na própria 

escola legitimam a presença dos coordenadores pedagógicos, profissionais implicados a 

articulação dos diferentes contextos formativos, que têm nas mãos a possibilidade e a 

responsabilidade de mobilizar as equipes na busca de ressignificações e de novos saberes.  

Ao final desta categoria, avalio que diversos saberes, como: saber reconhecer os reais 

interesses e necessidades do grupo, saber estabelecer conexões entre a teoria e a prática, 

saber incentivar novas práticas e provocar a mudança, saber diversificar as estratégias de 

acordo com as necessidades individuais, saber valorizar o saber do professor, dentre outros, 

puderam ser identificados nas ações formadoras desenvolvidas pelos CP, de forma que a 

análise também favoreceu ao objetivo geral da pesquisa.  
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5.5. Categoria 5 - Do assistencial ao educacional: Saberes pedagógicos que  

transformam as práticas voltadas à primeira infância.  

 

Pensar a figura do coordenador pedagógico como transformador implica comprometê-

lo em ações que possibilitem desconstruir práticas meramente assistencialistas, que se 

encontram arraigadas e cristalizadas, para transformá- las em práticas educacionais potentes, 

que cuidem e eduquem de forma indissociável.  

Observo que os CP se questionam muito a respeito das possibilidades de transformação 

das práticas, mencionando-as nos questionários: 

 
Ver a transformação das práticas e mudanças dos espaços (2); Caráter 
transformador da escola para com os educandos; observar as mudanças no 
espaço e na postura das pessoas; acompanhar as práticas pedagógicas e 
observar avanços no trabalho com as crianças (Extraído dos questionários).  

 

Orsolon (2012) destaca que todo processo de transformação implica um processo 

dialético, pois, ao mesmo tempo em que intenta transformar a realidade, as práticas são também 

pela realidade transformadas. As CP parecem também compreender que o processo de 

transformação as implica de forma direta e se percebem, nesse processo, como elementos 

importantes para a efetivação das mudanças, nomeando como dificuldades:   

 
Desconexão entre a prática e as concepções de criança/infância/brincar; 
dificuldade de entendimento das especificidades da proposta de trabalho 
realizada na creche; diferentes concepções de EI (3); visão ainda 
assistencialista; deficiência na formação inicial para o trabalho com crianças 
pequenas (3); dificuldade no desenvolvimento de novas propostas 
educacionais; pouco se vê e se pensa a criança como protagonista; formação 
dos funcionários (2) (Dados extraídos dos questionários).  

 

Para destacar as ações transformadoras da realidade da creche, faz-se necessário 

dialogar de forma contextualizada com a historicidade impregnada no trabalho, considerando 

as complexas relações que coexistem nesse espaço, as rotinas ali desenvolvidas e os diferentes 

sujeitos e suas identidades profissionais.  

Para tanto, foram organizadas as subcategorias a seguir, que discutem os saberes do CP 

relacionados à constituição da identidade da creche, às concepções e princípios que sustentam 

as práticas da EI do zero aos três anos, com destaque aos saberes curriculares e disciplinares. 
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5.5.1. Saber constituir a identidade do profissional da creche 

 

 Conforme discutido no subcapítulo referente à EI, os processos de mudanças instalados 

nas creches exigiram tempo, investimento de diferentes ordens, no campo das políticas públicas 

e na formação dos profissionais. A CP Rosa revela saber que a constituição da identidade do 

profissional que atua na creche38 demanda cuidado contínuo: 

 

Eu estou nesse papel de coordenadora e essa constituição da identidade de 
entender quem é essa professora e de contribuir para que essa professora 
compreenda qual é o seu papel. Para que esse (ADI) compreenda qual é o seu 
papel, mesmo que ele seja de uma secretaria, da administração, mas ele está 
na creche, ele está intrinsecamente envolvido com essas crianças, com esses 
professores (Rosa). 

 

A constituição da identidade do profissional de creche, por sua vez, pressupõe a clareza 

do papel a ser desempenhado e perpassa por diferentes condições, dentre elas, o acesso e 

permanência dos profissionais na modalidade.  

Nas creches, a rotatividade dos ADI é evidenciada em menor proporção, contudo, com 

os professores, o cenário se mostra diferente. Atualmente, a rede possibilita a rotatividade dos 

professores nas modalidades de EI, EF e EJA. Se, por um lado, isso fornece maior mobilidade 

à rede, parece dificultar, do ponto de vista dos CP, a constituição de saberes específicos para a 

atuação com as crianças pequenas.  

Nos questionários, os CP mencionaram que um concurso público específico para a EI 

poderia contribuir para uma menor rotatividade de profissionais entre as modalidades. Gomes 

(2016) defende esta ideia, em sua dissertação, ao considerar as dificuldades vivenciadas pelos 

professores da rede municipal, no que tange à constituição de sua identidade profissional. Para 

a autora, é vital que a SE busque refletir as condições de  

 

[...] ingresso das professoras de creche por concurso único, para atuação tanto 
na Educação Infantil em creche quanto em Ensino Fundamental. Analisar a 
pertinência deste processo, apontando possíveis dificuldades, ou validando o 
mesmo, faz-se necessário, além de verificar se existe clareza por parte das 
profissionais desta inserção. Também é necessário haver verificação da 
política voltada para a valorização da professora de creche (GOMES, 2016, p. 
127).  

 

                                                 
38 A dissertação de Gomes traz elementos importantes a respeito da temática. GOMES, Fernanda Pereira das 

Chagas. Ser professora de creche: constituindo sua identidade. 2016. 188f. Dissertação (Mestrado Profissional 

em Educação: Formação de Formadores) - Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2016. 
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Além das intervenções e decisões amparadas pelas políticas de atendimento do 

município, estariam também aqui fortemente associadas as ações formadoras, articuladas e 

desenvolvidas no contexto da própria escola, lócus das possíveis mudanças. A história de pouca 

valorização, vivenciada pela instituição e por seus profissionais, requer esforços contínuos que 

visem superar paradigmas, ressignificando e ampliando os saberes profissionais.  

 

5.5.2. Saber reconhecer as concepções e a historicidade da creche  

 

Pensar a creche como um espaço educativo é fundamental para a instalação de novas 

práticas. Saber reconhecer as concepções que sustentam as práticas dos professores e a 

historicidade da creche é um saber extremamente relevante para a creche, para a história da 

creche, para a história do processo educacional do município e necessário, também, aos 

profissionais que se adentram hoje nesse equipamento que, mesmo não os tendo vivenciado, 

precisam ter consciência de sua historicidade, de modo a compreender sua dinâmica, na 

perspectiva de contribuir para a transformação de suas práticas.  

Perceber as concepções se revela um saber importantíssimo, do ponto de vista de Rosa:  

 

Um saber é perceber as concepções. Em que sentido? Eu tenho concepção de 
criança, eu tenho a concepção de infância, eu tenho a concepção de creche. 
Eu preciso ter esses saberes. Eu preciso entender o que é creche, eu preciso 
ter esse saber. Então, essas concepções são saberes.  Eu preciso conhecer a  
faixa etária. Isso é fundamental (Rosa).  

 

Segundo Garcia (2009), as crenças são vistas como “[...] as proposições, premissas que 

as pessoas têm sobre aquilo que consideram verdadeiro” (p.15) e influenciam tanto a forma 

como os professores aprendem como os processos de mudança que podem provocar. Para o 

autor, atuar como formador implica saber manejar um emaranhado de concepções e crenças. 

 Há uma grande preocupação das CP em dialogar sobre as concepções de creche, 

infância e criança. Tais intenções, explicitadas nos PPP das creches das entrevistadas, parece 

contribuir, na visão das depoentes, para minimizar os modelos de práticas assistencialistas. Tal 

atitude implicaria a necessidade de se conhecer os diferentes aspectos que permeiam a 

construção social do conceito de infância e a compreensão dessa criança, enquanto sujeito de 

direitos, ser histórico e social e produtor de cultura.  

 

 [...]Porque eu posso ter uma bela concepção de infância, de criança e de 
creche, mas eu acho que o bebê que acabou de começar a andar e está 
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correndo, descobrindo e explorando o mundo, "pelo amor de deus, essa 
criança não para!"... E quando o professor vier me dizer que essa criança não 
para, eu vou dizer "poxa, não para mesmo", quando na verdade eu tenho que 
dizer "vamos lá? Qual a característica dessa criança? Ela acabou de sair do 
chão, ela ficava deitada e era colocada onde o outro colocava, hoje ela vai 
para onde quer. Então, qual o seu papel?". Quando lá no primeiro ciclo 
inicial eu tenho aquelas mordidas, e eu preciso saber que a mordida faz parte 
do desenvolvimento oral daquela criança. Não estou dizendo que todo mundo 
vai sair mordido da creche, mas eu estou dizendo que o professor tem que 
saber que vai acontecer, o planejamento dele precisa ter intervenções 
pontuais para que isso não aconteça de forma constante e descontrolada 
(Rosa).  

 

Saber os motivos que amparam as crenças dos educadores e porque agem de 

determinada forma com as crianças, dentro de dado contexto, pode ajudar as CP a definirem 

estratégias que, partindo das experiências dos educadores (as), possam ser confrontadas e 

ressignificadas.  

O manejo de tais dispositivos de formação requer o domínio de saberes curriculares e 

disciplinares, que dialoguem com as práticas a serem constituídas, de forma a  

 

Problematizar com o professor sobre os diversos campos de conhecimento que 
iluminam e orientam sua prática e que demandam uma articulação de saberes 
do campo da pedagogia, da psicologia, da antropologia, da sociologia, da 
enfermagem, da medicina e outras ciências e profissões (OLIVEIRA, 2015, 
p.329).   

 

Superar o paradigma de que os fazeres docentes se encontram “[...] focalizados em 

conteúdos a serem ministrados e nos modos de ministrá-los” é um desafio constante das CP. 

(MICARELLO, 2013, p.226).  

Para discutir as concepções, visando a sua transformação, é preciso, então, que as CP 

conheçam os diversos campos de conhecimento que permeiam as práticas da EI, possuindo 

clareza a respeito dos saberes que devem fundamentar o trabalho com os pequenos, que 

possuem “[...] uma forma própria de ver o mundo e aprender sobre ele” (MICARELLO, 2013, 

p.227). 

No próximo subitem, continuo a investigar os saberes subjacentes às práticas das CP, 

discutindo princípios que organizam o trabalho com os pequenos, os quais estão na base dos 

documentos oficiais regulamentadores das práticas da EI. 
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5.5.3. Saber os princípios que regem o trabalho da EI (saberes disciplinares e 

curriculares)  

 

O currículo da EI é um campo de disputas, e as práticas pertinentes a esse contexto 

mostram-se em constante movimento, se relacionando às diferentes concepções de infânc ia, 

criança e trabalho pedagógico.  No município de SA, os Documentos Oficiais (BRASIL, 2009a, 

2009b) pautam as ações previstas nos PPP e orientam as práticas de cada creche.  

Os saberes curriculares e disciplinares39 encontram-se subjacentes a essas práticas, ainda 

que não se organizem de forma convencional. Compreender a natureza desses saberes é uma 

questão primordial para as CP da creche, uma vez que as práticas da educação infantil não se 

resumem à adaptação de conteúdos e estratégias da Educação Básica (MICARELLO, 2013).   

Oliveira, Z. (2012, p.44) discute que o planejamento na EI perpassa pelo conhecimento 

da criança, sua história de vida, seu desenvolvimento, as características de sua faixa etária e de 

suas experiências. Para a autora, além desses saberes, faz-se essencial conhecer os princíp ios 

educativos que regem a EI brasileira e que fomentam os projetos de cada instituição. Dentre 

eles, destaca: o atendimento às diretrizes curriculares (BRASIL, 2009a); a coerência, 

articulação e adequação das experiências propostas; a inter-relação entre educar e cuidar na 

prática educativa; o papel da interação no desenvolvimento humano e a inclusão de crianças 

com deficiências.  Assim, destaco nesta subcategoria alguns desses princípios, que se revelaram 

como saberes emergentes nas falas das CP.  

De acordo com Barbosa (2009, p.12), cabe às instituições contemporâneas de EI 

trabalhar para o desenvolvimento de uma proposta educacional comprometida tanto “[...] com 

as necessidades de segurança, proteção e pertencimento, quanto das de liberdade e autonomia”. 

Nesse sentido, o trabalho da creche requer do CP um saber acerca das transformações 

ocorridas, que busca desvinculá-la do cunho assistencialista e da ideia de maternagem.  

 

Nós não estamos mais naquela época de colocar a criança no chiqueirinho 
para que ela não se machuque, seja trocada e alimentada, está ótimo. Não, 
ela precisa ser cuidada e por que ela precisa ser cuidada? Temos documentos 
que garantem que é direito da criança ser cuidada. Por que essa criança 
precisa de um espaço onde ela vai ser desafiada, onde ela vivencie 
experiências ricas. Nós temos documentos (Rosa).  

 

Campos (2008) salienta que é preciso destituir-se de práticas apoiadas em rotinas que 

visam apenas à contenção das crianças. A oferta de situações que desafiem as crianças 

                                                 
39 Pauto-me aqui pelos saberes curriculares e disciplinares, conforme os estudos realizados por Tardif (2014).  
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cognitiva, motora e afetivamente se relaciona diretamente à organização pedagógica.  

Nessa perspectiva, os princípios éticos, políticos e estéticos assegurados pela legislação, 

(BRASIL, 2009a) demandam a organização de uma rotina que privilegie as experiências, as 

interações e as brincadeiras, de forma que diversos saberes são colocados em jogo diante desse 

cotidiano em contínua transformação.  

Saber analisar as rotinas pedagógicas destinadas às crianças pequenas é fundamenta l 

para a concretização desses princípios e, de acordo com Saitta (1998), relaciona-se com uma 

competência do CP que atua nessa faixa etária. A gestão da rotina pedagógica é revelada nas 

falas das CP Adalgisa e Sá Maria, que parecem incomodadas com o gerenciamento do tempo:   

 

 De que forma a gente poderia lidar melhor com esse tempo para a gente não 
cobrar tanto da criança, que de repente, tem que comer mais rápido, porque 
já é hora de dormir, porque é hora de escovar os dentes, porque já está na 
hora da saída? (Sá Maria).  

 

Ainda que as rotinas pedagógicas organizem as ações no tempo e no espaço, o 

planejamento na EI, visto como uma ação intencional, deve ter como termômetro a observação 

do professor, evitando-se o enquadramento das atividades a esquemas temporais 

completamente inflexíveis. Ostetto (2000) indica a necessidade de uma atitude crítica diante do 

planejamento do professor que, como instrumento flexível, deve permitir repensar a prática:  

 

O planejamento que elas fazem, o semanário que elas me entregam não é 
engessado, eu não vou subir na sala e dizer “ah agora estou te controlando”, 
então tiramos o horário da rotina, porque antes tinha das 7 às 8:00 ... Então 
não tem muito isso de horário, porque o que eu conversei com elas, ah eu 
estou lá fazendo uma atividade de exploração com eles, mas olhei no relógio 
e vi que era hora da história, não vou recolher tudo e ir para a história, se 
está significativo, eu vou prosseguir (Adalgisa).   

 

Nesse sentido, Silva (2013) destaca que “Espaço e tempo ensinam, e para tanto é 

necessário que os/as educadores/as revejam ‘a pressa’, e assim possibilitem às crianças 

desfrutarem de ambientes instigantes marcados, sobretudo, pela alegria de estarem aprendendo 

juntos/as”. A esse respeito Silva40 (2013, grifo do autor) reflete que:   

 
Os tempos destinados ao uso e desfrute dos espaços precisam considerar as 
necessidades e os diferentes tempos das crianças. Para isto, é necessário rever 

                                                 
40 Artigo sem identificação de página, publicado em: Universidade Metodista de São Paulo. Pedagogia: 

Planejamento, Processos Pedagógicos, Problemas Contemporâneos / Universidade Metodista de São Paulo. 

Organização de Silvia Perrone de Lima Freitas.4. ed.  São Bernardo do Campo: Ed. do Autor, 2013. 96 p. 

(Cadernos didáticos Metodista - Campus EAD). 
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organizações fechadas e inflexíveis que consideram 20, 30 ou 40 minutos para 
uma determinada atividade, onde todos/as fazem tudo ao mesmo tempo. Por 
que não pensar em outras formas de organização do tempo e espaços em que 
o tempo seja o tempo da experiência?  

 

Afinal, se, por um lado, a rotina organiza, ela também pode engessar as práticas, de 

modo a reproduzir a mesmice, revelando “[...] rigidez de procedimentos que visam manter a 

estabilidade e, consequentemente, resistência a quaisquer mudanças” (PLACCO, 2012a, p.49). 

Nessa perspectiva, Rosa mostra seu encantamento com uma proposta inovadora de 

espaço simbólico que possibilitou o contato das crianças com a diversidade cultural:  

 

Eu passei por professoras que montam espaços simbólicos que fogem daquele 
cantinho de casinha, sabe? Então, a professora que simplesmente decidiu 
montar um estande fazendo acarajé e falar um pouco da Bahia com as 
crianças de três anos. A outra montou um espaço sensorial belíssimo [...] 
(Rosa).   

 

A “articulação, estruturação dos espaços em função do Projeto Pedagógico e da 

necessidade das crianças” (SAITTA, 1998) é um saber extremamente relevante para a CP da 

creche. Reconhecer a importância e fomentar a organização dos espaços e suas possíveis 

interações, pensando maneiras de reelaborá-los, torná-los significativos e funcionais, é uma 

ação formadora, articuladora e transformadora que se encontra no bojo das competências do 

CP, pois  

 

Tempos e espaços na educação infantil, desde que planejados 
intencionalmente, podem constituir-se em momentos significativos de 
aprendizagens, funcionando como parceiros dos/as educadores/as em seu 
fazer pedagógico na tarefa de cuidar e educar crianças pequenas (SILVA, 
2013).  
 

 

Organizar, construir e realizar a manutenção de espaços acolhedores e desafiadores para 

as crianças não se constitui uma atribuição exclusiva e direta desse profissional, porém, sua 

intervenção perpassa a mobilização das equipes para a ocorrência dessas ações. Torna-se 

imprescindível compreender a gestão do tempo e espaço como um contínuo objeto de reflexão 

e estudo, investindo-se de forma permanente em ações formadoras dessa concepção.  

O espaço, entendido como um elemento imprescindível para o desenvolvimento das 

crianças pequenas, deve ainda propiciar diferentes possibilidades de escolha, sendo necessário 

superar a “visão de escolarização”, como defende Clara:  
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Eu acredito num trabalho e na possibilidade da criança escolher, dela 
vivenciar várias experiências no cotidiano na creche, diferente às vezes de um 
olhar do profissional que vem de um trabalho mais estruturado, mais 
certinho, mais organizado (Clara).  

 

Campos (2008, p.128) considera que a formação dos novos profissionais da EI deve 

estar centrada na busca de um modelo pedagógico mais ativo, que se baseie na autonomia da 

criança e que possibilite a exploração de diferentes modos de expressão, sociabilidade e 

trabalho cooperativo, não se vinculando à mera “[...]adaptação das crianças a normas escolares 

herdadas do passado (por meio de filas, trabalho exclusivamente em carteiras) ”. 

  

A vivencia de creche parece desordenada, bagunçada, porque as crianças 
brincam mais livremente, porque não tem um controle absoluto sobre as ações 
do cotidiano, não tem mesinha, não tem cadeirinha (Clara).   

 

As diversas vivências da creche demandam não somente uma organização diferente dos 

tempos e dos espaços, como também exigem um olhar diferenciado dos adultos para as ações 

e interações das crianças. Nesse contexto, a articulação das ações de cuidado e educação 

constitui um princípio fundamental do trabalho desenvolvido na creche, saber revelado por 

Clara que vê cuidado e educação como dimensões indissociáveis: 

 

O coordenador vai cuidar do trabalho pedagógico com as crianças, mas as 
outras questões estão inteiramente envolvidas nesse trabalho. A questão da 
limpeza, a questão da alimentação, a questão da organização do espaço, tudo 
isso tem a ver com o trabalho pedagógico (Clara).  

 

De acordo com as diretrizes as crianças possuem o direito de serem introduzidas aos 

“[...] modos estabelecidos culturalmente de alimentação e promoção de saúde, de relação com 

o próprio corpo e consigo mesma, mediada pelas professoras e professores, que 

intencionalmente planejam e cuidam da organização dessas práticas” (BRASIL, 2009a, p. 09).  

Ainda com as DCNEI (BRASIL, 2009a, p. 10) “Educar cuidando inclui acolher, garantir 

a segurança, mas também alimentar a curiosidade, a ludicidade e a expressividade infantis”. 

Nesse sentido, é preciso compreender que as propostas curriculares da EI devem propiciar 

experiências diversas com as diferentes linguagens, reconhecendo as marcas culturais, o que 

pressupõe a necessidade de “[...] valorizar o lúdico, as brincadeiras e as culturas infantis”             

(BRASIL, 2009b, p. 15).  

Oliveira-Formosinho e Kishimoto (2002) destacam que os saberes mobilizados pelos 

profissionais da EI se originam em diferentes campos de conhecimentos e se encontram 
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relacionados às diferentes linguagens a serem trabalhadas com as crianças, dentre elas as Artes 

Plásticas, a Música e a Dança. A CP Clara aponta a importância das experiências relacionadas 

à exploração do corpo, dos movimentos, da música, das Artes, das brincadeiras e do 

desenvolvimento simbólico:  

 

 [...] atividades que vão acontecer que são atividades diferenciadas no 
cotidiano da escola, que são espaços de interesse, comemorações, hora da 
história, ou roda de música (Clara).  

 
Adalgisa se mostra convicta do direito das crianças quanto ao acesso às práticas de 

leitura e oralidade, ainda que não signifiquem antecipação da escolaridade:  

 

 Eu digo que há alguns momentos que embora algumas coisas como eu não 
abro mão o momento da história, o momento de elas sentarem conversarem 
um pouquinho com eles, contar alguma surpresa novidade [...] (Adalgisa).  

 

E também nos remete a pensar na importância do papel do adulto na creche:   
 

[...]. Eu falo que o professor da Educação Infantil tem que ser um pouco 
palhaço, muito disponível, ter seriedade no que ele faz, compromisso, mas 
não sério de ser bravo, mas no sentido de ter compromisso [...] eu fico tão 
feliz quando entro na sala e elas estão no chão com eles, que elas estão 
representando (Adalgisa).  

 

Oliveira-Formosinho (2002) chama a atenção para as situações de cuidado e educação 

e salienta que a criança pequena apresenta características específicas relacionadas ao seu 

desenvolvimento. Vista em sua vulnerabilidade, enquanto dependente do adulto para os 

cuidados básicos, demanda uma atenção fundante aos aspectos emocionais, o que requer dos 

profissionais um saber cuidar, comprometido com uma postura atenta às emoções e 

manifestações da criança.  Nessa perspectiva, Silva nos aponta que:  

 

[...] seu papel é crucial neste processo, passando pela observação e escuta 
sensível às falas, gestos, olhares, e às tantas linguagens das crianças, no intuito 
de viabilizar um espaço coletivo que valorize a sensibilidade, a inventividade, 
o diálogo, o lúdico, a liberdade de expressão através das diferentes linguagens 
artísticas e culturais e as brincadeiras. São ainda, os/as responsáveis por 
incentivar, inspirar e auxiliar as crianças pequenas a se arriscarem, 
proporcionando ao mesmo tempo segurança para que possam alçar novos 
voos. São, portanto, parceiros/as das crianças na construção do conhecimento 
(SILVA, 2013).  

 

Finalizando as reflexões desta categoria, avalio que pude me aproximar do objetivo 

específico da pesquisa - identificar os saberes profissionais revelados nas rotinas de 
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acompanhamento pedagógico do CP, considerando as especificidades e princípios do 

atendimento à primeira infância.  

Observa-se que os saberes curriculares e disciplinares, mencionados por Tardif, 

encontram-se amalgamados aos saberes experienciais, motivo que vale relembrar que, assim 

como os saberes dos professores, os saberes dos CP são plurais, compósitos e heterogêneos, 

pois envolvem- “[...] no próprio exercício do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante 

diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente” (TARDIF, 

2014, p.18).  

Traduzir esses saberes em práticas de formação, ainda se mostra um processo em 

construção na rede municipal, que não pode ser assumido de forma solitária pelos CP.  

Nesse sentido, Micarello (2013, p.210) relembra a importância das ações 

compartilhadas que busquem articular teoria e prática, possibilitando o encontro dos “[...] 

diferentes modos de compreender, ver e sentir as ações pedagógicas que envolvem os 

profissionais responsáveis pela educação dos meninos e meninas em instituições de educação 

infantil”.  

Transformar as práticas que permeiam os espaços da creche se constitui, para as CP, um 

processo complexo, que exige uma constante atualização teórica, assim como uma grande 

disposição pessoal para o enfrentamento necessário às mudanças.  

Ao almejar um profissional que saiba mobilizar saberes plurais, explicito também a 

urgente necessidade de um esforço institucional, que vise ampliar as possibilidades de 

desenvolvimento e formação continuada deste coletivo.  

 

5.6. CATEGORIA 6 - As pessoas, nosso maior desafio!41 - Os saberes inter-relacionais .  

 

Nós lidamos com setenta funcionários, nós lidamos com duzentas e quarenta 
e cinco crianças e duzentos e quarenta e cinco famílias... Então, tem hora que 
eu falo "Meu Deus, o que eu estou fazendo aqui? (Rosa).  

 

O CP que atua na creche é um profissional que lida com diferentes segmentos: alunos, 

professores, ADI, estagiários, funcionários, pais, membros da comunidade local, num ambiente 

cerceado por tensões, interesses diversos e pontos de vista conflitantes. Não bastassem as 

tensões internas, também convive com as tensões decorrentes do próprio sistema e com os 

desafios de constituir uma parceria proativa com o diretor.  

                                                 
41 Esta categoria foi nomeada a partir de uma fala extraída dos questionários.  
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Constantemente, o CP é chamado a mediar conflitos e a cuidar dos diferentes humanos 

e processos educacionais, o que implica envolvimento pessoal e muito desgaste emocional, pois 

as [...] as relações humanas, as relações interpessoais são sempre muito delicadas. Não é fácil 

conviver com a diferença [...] (ALMEIDA, 2010a, p. 57).  

A complexidade das relações interpessoais é uma realidade vivida de forma intensa pelo 

CP em seu cotidiano e, tanto nos questionários como nas entrevistas, “as pessoas” e as relações 

interpessoais foram extremamente enfatizadas pelos sujeitos, o que me levou a abordar essa 

questão em uma categoria de análise exclusiva, pois geram muitas preocupações e tensões:  

 

Eu falo que oitenta e nove virgula nove por cento das dificuldades que a gente 
vivencia têm a ver com as relações interpessoais. Então, esse é um saber. E 
um cuidado com os melindres, saber que aquilo é profissional. Porque muitas 
vezes você faz uma intervenção e você fica com peso, então você precisa ter 
clareza do porquê está fazendo aquela intervenção, do como está fazendo [...] 
(Rosa). 

 

Almeida (2016, p.2), em diversas publicações, salienta que a temática das relações 

interpessoais não está ultrapassada e demanda um investimento contínuo dos gestores, pois a 

qualidade das relações estabelecidas é vital para a instalação de um trabalho verdadeiramente 

colaborativo na escola, além de que as habilidades de relacionamento interpessoal se mostram 

imprescindíveis ao desenvolvimento das ações de articulação, formação e transformação.  

As questões relacionais foram abordadas como um dos principais problemas 

vivenciados nas creches, seja no que se refere à coexistência de diferentes segmentos e à 

necessidade de articulação dos mesmos, seja pelo que foi nomeado pelos CP como falta de 

comprometimento e encantamento para com o trabalho, postura observada em alguns 

profissionais, seja porque demandam do CP um conjunto de saberes para gerenciá-las.  

Observa-se que, para parte dos sujeitos da pesquisa, os conflitos decorrentes das 

relações interpessoais superam a ordem dos problemas, sendo encarados como “desencanto”, o 

que torna este aspecto ainda mais preocupante, demandando dos próprios coordenadores um 

saber para a mediação de conflitos.  

Para alguns coordenadores, as relações interpessoais são entendidas como possibilidade 

de crescimento pessoal e profissional e favorecedoras do desenvolvimento de um trabalho 

colaborativo e coletivo, o que coaduna com as ideias de Souza (2012a) ao contrapor que por 

meio do enfrentamento das divergências o grupo aprende e se desenvolve. Para a autora “[...] é 

o pensamento divergente que propicia avanços no campo do conhecimento, enquanto a 

convergência tende a manter as coisas como estão” (SOUZA, 2012a, p. 33).  
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Nas creches municipais, o número de pessoas é grande se comparado às EMEIEF da 

rede. A caracterização das creches coordenadas pelas entrevistadas revela que, mesmo na 

creche D, que possui uma menor quantidade de alunos, o número de funcionários se aproxima  

de 40 pessoas, em função da faixa etária das crianças, da dinâmica de serviços, mobilização da 

cozinha, serviços de lavanderia e limpeza em geral.  

Esse cenário pressupõe que a partilha das informações sobre as rotinas de cuidado das 

crianças, a socialização do planejamento e das ações de cada um dos diferentes atores seja vital 

para a manutenção do atendimento e, em virtude de tais especificidades, o trabalho na creche 

não se concretiza de forma solitária, ocorrendo uma interdependência entre os diferentes atores. 

Nesse contexto, Rosa destaca a necessidade de um saber ético, que minimize as fofocas, 

trazendo as discussões para os fóruns corretos:  

 

Ela precisa saber que vai lidar com muitos segmentos. E que ela precisar ter 
ética, então, acredito que esse saber moral, no sentido da ética. Porque nós 
lidamos com situações, no segmento de professores, são situação que 
acontecem ali e você resolve ali, fica ali. Tem situações que você [...] vai 
precisar articular para que os outros segmentos saibam, entendam, mas que 
não seja através de fofoca, mas de desdobramentos, de procedimentos. Então, 
essa questão ética de que o que é dito aqui, é aqui e não é lá, e você precisa 
saber como constituir o seu coletivo para que eles entendam que não podem 
sair de uma reunião contando para todo mundo o que acontece ali. Porque 
pode ser feito um desabafo que cabe ali, não no outro segmento (Rosa).   

 

O número de adultos também é grande dentro dos espaços de sala de aula42, o que 

implica muitas situações em que o professor precisa assumir o papel de coordenador do grupo 

de adultos, função nem sempre bem compreendida pelos mesmos, o que demanda um cuidado 

contínuo das CP com a constituição e a manutenção das parcerias, com as relações de poder 

nelas estabelecidas e com a compreensão do papel desempenhado por cada um:  

 

[...] lidar com as relações interpessoais, é lidar com a percepção ou não dos 
papéis de cada indivíduo na creche (Rosa).  

 

As CP atribuem a si o desenvolvimento e o cuidado para a manutenção de boas relações 

no ambiente da creche e demonstram preocupação em consolidar as parcerias com os 

professores de forma a contribuir para a constituição de vínculos, favorecendo as intervenções, 

uma vez que “[...] as relações pedagógicas e interpessoais estão imbricadas, portanto, quebras 

                                                 
42 Uma sala de berçário com 30 bebês de zero a dois anos possui em média 4 adultos, sendo a relação adulto- 

criança em média computada de 5 a 8 bebês por adulto.  
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nas relações interpessoais provocam brechas nas pedagógicas, sejam nas relações formador -

formando, sejam nas relações professor-aluno” (ALMEIDA, 2016, p.2).  

Clara e Sá Maria demonstram forte investimento na constituição de parceria, por meio 

da valorização das experiências dos professores e também pela disponibilidade de organização 

de ações conjuntas:  

 

Valorizo muito as experiências que elas trazem: "ah, eu queria fazer tal coisa, 
eu estou pensando num projeto, nisso ou naquilo.". E eu falo: “não,  vamos 
sim, vamos tocar juntos, vamos fazer sim, isso é muito legal. “Ah, mas eu 
queria ver a forma de escrever, eu queria que você me ajudasse.". Ah, está 
bom então, vamos sentar e vamos escrever junto (Clara). 

 

Embora os problemas nas relações interpessoais, em muitos momentos, pareçam situar-

se como impeditivos da realização de um bom trabalho pedagógico, a importância da qualidade 

das relações parece ser reconhecida pelo grupo como a mola propulsora para as demais ações.  

Ao dedicar esforços para mediar conflitos entre os grupos, o CP espera que o trabalho em equipe 

seja fortalecido, de modo que os problemas, as dificuldades e divergências sejam encarados 

com respeito e profissionalismo.  

 

5.6.1. Saberes referentes às habilidades de relacionamento interpessoal 

 

Alguns saberes e habilidades de relacionamento interpessoal emergiram das falas das 

entrevistadas ao longo da pesquisa. Dentre eles, o saber se relacionar, mobilizado por um olhar 

sensível, uma escuta ativa e um agir pautado no respeito e nos saberes éticos.  

Almeida (2012b, p.70) nos ajuda a entender melhor as questões mencionadas pelas CP 

e salienta que o “[...]coordenador pedagógico precisa desenvolver nele mesmo, e nos 

professores, determinadas habilidades, atitudes, sentimentos, que são o sustentáculo da atuação 

relacional: olhar, ouvir, falar e prezar”. A autora destaca a importância da empatia, da 

consideração positiva e da autenticidade, três condições da teoria das relações interpessoais de 

Rogers. Faço menção à autora, para discutir alguns achados da pesquisa, expostos a seguir:  

Saber olhar e possuir um olhar sensível foi uma fala recorrente entre as CP.  

 
Em especial o olhar para o outro... que dentro de cada profissional existe um 
ser humano e que a valorização deste ser faz toda a diferença, assim como o 
apoio e a parceria (Extraído dos questionários).  
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Para Almeida (2012b, p.71), é preciso “[...] prestar atenção no outro, em seus saberes, 

dificuldades e angústias”. O olhar, contudo, possui uma perspectiva, relacionada às nossas 

próprias crenças e convicções e é primordial que busquemos ampliá-lo, de forma que o mesmo 

se estenda às pessoas e também aos problemas do cotidiano, projetando transformações.  

 

Eu acredito que essa questão do olhar foi o meu maior aprendizado. Olhar 
para todos, essa sensibilidade de perceber que aquela professora tem aquela 
concepção e a prática tem a ver com a constituição dela e que eu não posso 
chegar como um trator e passar por cima. Então, eu acredito que o meu 
primeiro saber é respeitar o outro, olhar para esse outro enquanto parceiro. 
Saber que eu posso contribuir sim, mas que a transformação não vai depender 
só de mim (Rosa) 

 

Segundo Placco (2012a, p.55), o olhar do CP “[...] precisa aprender a identificar as 

tendências de tempo e movimento do outro, as necessidades de confronto e interlocução, num 

movimento da prática que se dá num continuum”. Assim, a ética e o respeito são saberes 

importantíssimos ao CP que, dialeticamente, precisa apontar pontos frágeis no trabalho, visando 

à sua melhoria, ao mesmo tempo que não desconsidera os saberes do professor:   

 

[...] O respeito, de que forma eu abordo esse educador, porque eu acho que 
nenhum educador é desprovido de nada, eu acho que eu também tenho que 
conseguir tirar o que ele tem de bom, o que ele consegue trabalhar com esse 
grupo, para a partir disso, eu conseguir puxar aquilo que não é tão bom, de 
apontar aquilo que não é legal ali no trabalho. Então, tudo isso é a partir do 
momento que eu tenho uma boa relação com o grupo, que eu consigo. Que eu 
conseguir, de uma certa forma, como que eu vou dizer... Como eu vou dizer 
assim, a palavra que eu usaria com você.... Até a questão mesmo de energia, 
de coisas boas... (Sá Maria). 

 

A educação dos pequenos requer também olhar para a infância de uma forma amorosa. 

Encantar-se com as produções, as aprendizagens e com o desenvolvimento das possibilidades 

dos pequenos requer das CP um olhar sensível, entendido como um saber pessoal importante 

para o desenvolvimento das relações interpessoais estabelecidas junto à primeira infância : 

 

Eu penso [...] que a questão do trabalho com as crianças pequenas, ainda 
mais hoje que a gente tem crianças de zero a três anos, tem uma 
particularidade. Exige do profissional maior sensibilidade, um olhar 
diferenciado, um olhar para essa primeira infância de acordo com o que 
criança realmente é [...] (Clara).   

 

O saber ouvir, entendido como uma escuta ativa, também foi identificado nas falas das 

CP. Mahoney e Almeida (2004, p.68-69), apoiadas nos estudos de Gordon, situam-no como um 
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importante recurso para a constituição de um relacionamento de confiança. Para as autoras “[...] 

o ouvir ativo é captar o que está por trás da fala. É ouvir não só a fala, mas o que o corpo está 

revelando (porque o corpo também fala). É captar o que está envolvido na mensagem, na fala, 

especialmente os sentimentos presentes naquela dada situação. ”  

André e Vieira (2010, p.21) destacam que saber ouvir é fundamental ao CP, pois “[...] 

o ato de ouvir traz ao outro, enquanto ele fala, mudança na forma de se perceber, faz que perca 

o medo de apresentar-se, e, de acordo com Almeida (2000 apud ANDRÉ: VIEIRA, 2010, p. 

21), fortalece sua identidade. O ato de ouvir permite ao outro tomar consciência de si e assumir-

se como sujeito”.  

No caso da CP Rosa, a escuta se faz essencial e se constitui um aprendizado:  

 

 [...]eu tenho que resolver muitas coisas, mas eu tenho que perguntar ao outro 
como é que pode ser resolvido. E ali a gente vai dialogando. Aprendizagem 
da escuta, isso é fundamental [...] (Rosa).  

 

O ouvir ativo e a empatia possibilitam a aproximação com o outro, de forma a entendê-

lo para ajudá-lo na superação dos problemas. Almeida (2016) nos coloca sua experiência a esse 

respeito:  

Em meus 50 anos de magistério, trabalhando em diferentes níveis, descobri 
que poucos motivos são tão poderosos como o desejo de ser ouvido e 
compreendido, de perceber que nossas ideias e sentimentos têm importância 
para o outro; mas descobri também que muitas vezes essa necessidade é 
frustrada, pois é mais fácil para o ouvinte agir como intérprete ou juiz e mais 
difícil agir com empatia, isto é, colocar-se no lugar do outro. Descobri ainda 
que uma relação interpessoal sem conflitos não significa necessariamente 
avanços nos processos formativos. Pode camuflar necessidades que ficaram 
latentes e impedem avanços (ALMEIDA, 2016, p.27).  

 

A autora salienta que é por meio de uma escuta verdadeira que a relação formando -

formador pode se constituir em um caminho formativo bem-sucedido. Souza e Placco (2013, 

p.39) também defendem essa perspectiva: “É justamente a consideração do outro, de seu ponto 

de vista, de colocar-se no lugar do outro que caracteriza o que estamos chamando de dialogia, 

instrumento primordial para o enfrentamento de conflitos e a instituição do coletivo da escola”. 

Em relação às habilidades de comunicação, saber falar e colocar as reflexões de forma 

profissional, revela-se como um saber pessoal primordial para as CP entrevistadas, sem o qual 

o trabalho com as relações não se concretiza e, por consequência, inviabiliza as demais ações:   
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O saber captar uma coisa aqui e levar também tem que ter um jogo de cintura 
de como você leva determinadas coisas para as discussões. Tem coisas que 
são práticas, que é de organização do trabalho [...] agora, um saber 
relacionado, discutir uma ação relacionada à postura, à concepção de cada 
professor, de cada educador, é muito mais difícil. Você tem que pensar "n” 
formas de levar e de como apresentar isso para o grupo, para você não ter 
um grupo melindrado, para não trazer uma questão difícil. Então, não criar 
um conflito e sim um olhar direto para aquele foco (Clara). 

 

Para Placco (2012b, p.65), “Mecanismos como a comunicação e a linguagem estão na 

base dessa construção e podem ser seus facilitadores ou obstáculos”. Nesse contexto, a 

autenticidade entendida como “[...]a integração entre o pensar, o sentir e o agir, quando o 

facilitador se permite ser ele mesmo, sem máscaras ou fachadas” (ALMEIDA, 2012a, p.76), 

assume um lugar importante, pois o CP precisa:   

 

Saber ser muito pontual, colocando as dificuldades também que você percebe 
no outro, as falhas. Saber a forma de colocar isso, né, o jeito de falar e de 
tratar para cada pessoa é diferente. Para algumas pessoas eu posso escrever, 
dar uma devolutiva por escrito, tranquilo. Para outras, eu tenho que sentar, 
conversar e cuidar (Clara) 

 

A comunicação oral traz em si um ponto de profunda atenção para o desenvolvimento 

das relações. A fala do CP pode trazer ao professor tanto expectativas de segurança, de ajuda  

ou apoio, quanto anunciar ameaça ou tensão. Almeida (2012b, p.73) adverte sobre a 

importância de partir sempre da experiência do outro e menciona que “[...] se a fala acadêmica 

distancia, a fala muito popular pode desvalorizar o conteúdo”, o que pressupõe um equilíbrio.  

A fala de Clara também aponta para a importância do cuidar. Nesse sentido, Almeida 

(2010a, p. 42) afirma que “[...] como seres humanos, necessitamos ser cuidados e cuidar. Cuidar 

de outra pessoa, no sentido mais significativo, é estar atento ao seu bem-estar, ajudá-la a crescer, 

a atualizar-se, e para isso o outro é essencial”.  

Acolhimento, cuidado e presença, como marcas de um saber humanizado se mostraram 

elementos importantes para Sá Maria, que demonstra atenção, apoio e segurança ao professor, 

às famílias e demais profissionais:  

 

Então, eu priorizo muito essa questão desse acolhimento. E esse acolhimento, 
tanto as famílias, quanto aos profissionais aqui. Então, eu costumo na 
entrada, eu vou na sala no dia que eu entro às nove, eu passo em todas as 
salas. Eu falo - bom dia!  "oi gente, tudo bem?", eu passo na cozinha, eu vou 
até o fundo, eu falo bom dia para todos os funcionários que estão lá... Então, 
eu acho que dentro da minha rotina, isso aí é essencial, é as pessoas saberem 
que eu estou na unidade, eu estou aqui para qualquer situação (Sá Maria).  
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A preocupação com a pessoa do professor também transcende na fala de Rosa: 

 

Uma professora que vivenciou uma situação de separação tenebrosa e que 
você tem que acolher e que acaba sendo o meu papel, porque vai resultar lá 
no trabalho, no dia a dia, com aquela criança. Eu tenho que saber como 
aquela pessoa está, que a gente vai para as relações que também é meu papel, 
que eu preciso acompanhar [...] (Rosa).  

 

 E também na de Clara, que afirma ser preciso saber ser gente:  

  

[...] um saber também humanizado, porque eu acho que a gente também 
precisa ter esse olhar humano porque as pessoas têm as questões delas, e que 
vão se manifestar de diferentes formas. Então eu acho que isso é fundamental. 
[...] Saber ser gente, né? ((risos)) Clara. 

 

Placco (2012a) salienta que as atividades de pausa da rotina implicam um clima mais 

caloroso de trabalho, revelando cuidado com as pessoas e as relações, pois, enquanto seres de 

relação, a dimensão do cuidado não pode ser abandonada em nome da urgência. Faz-se preciso 

olhar as pessoas com amorosidade e aceitá-las em suas singularidades:  

 

“[...] gerados pela aceitação da pessoa de cada um, com suas características, 
suas necessidades, expectativas e desejos, com seus enganos, suas 
dificuldades, com seu jeito de ser pessoa, de ser gente... e tentando descobrir, 
em suas diferenças, em seus desafios e em suas ações/reações, seus medos, 
suas angústias, suas esperanças/desesperanças, seus limites, suas lutas, suas 
perdas, suas ambições e seus sonhos (PLACCO, 2012a, p.56).  

 

Nesse contexto, saber cativar as pessoas e constituir grupos, mobilizando-as para o 

desenvolvimento de relações fecundas de trabalho, é um saber essencial para Clara:  

 

Você tem que conquistar as pessoas, você tem que conquistar as famílias, 
cativar essas pessoas, essas famílias para esse trabalho. As crianças não, as 
crianças já são nossas e elas cativam a gente o tempo inteiro, então eu acho 
que é a primeira questão: ganhar este grupo para este trabalho e isso eu acho 
que é até fácil conseguir, envolvê-los, trazer para uma discussão de trabalho 
com criança pequena (Clara).  
 

A constituição do grupo perpassa por diversos fatores, dentre eles a construção de 

vínculos. Souza (2012a, p.29) alerta para o cuidado necessário ao abordar o professor em sua 

prática docente, pois só quando há vínculos construídos é possível “[...] lidar com as críticas, 

expor os não saberes, confrontar-se com as faltas”, saber revelado por Sá Maria:  
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Se você conseguir manter esse grupo de certa forma que ele entenda que você 
faz parte ali da equipe, que você está ali para contribuir, para somar nesse 
trabalho, eu acho que é a peça mestre dessa situação. É a questão mesmo das 
relações. Porque aí você vai conseguir construir, esses saberes com o próprio 
grupo. (Sá Maria).  

 

Além dos saberes mencionados, saber ser dinâmico, criativo, flexível e humilde 

também se colocam dentre os saberes pessoais do CP, entendidos como necessários à 

manutenção das relações e da construção do trabalho coletivo e cooperativo. A humildade se 

destaca na fala de Adalgisa, que se reconhece como alguém que não sabe tudo:  

 

[...] ser humilde, ter a certeza e firmar que a gente não sabe tudo, que o outro 
que está ali pode saber mais que eu e juntos iremos compor mais (Adalgisa).   

 

Nesse sentido, Souza e Placco (2013, p.41) generosamente relembram que “É preciso 

haver humildade e generosidade, muito cuidado com o outro e com o do outro, além da 

disposição de ouvir e tentar compreender, mais do que impor valores e modos de pensar, ou 

expor conhecimentos teóricos como os únicos verdadeiros e efetivos”. 

Outro saber destacado pelas CP, que converge para o foco das relações interpessoa is, 

diz respeito à constituição da relação com a diretora. Para Adalgisa, é preciso saber constituir 

a relação coordenador-diretor, pois a parceira é alguém em quem pode confiar e compartilhar 

os desafios do cotidiano, articulando-se o administrativo e o pedagógico:  

 

Nossa, maravilhosa, não tem o que dizer [...]. Ela senta junto comigo a gente 
planeja juntas a RPS, eu trago texto a gente vai para a sala  e “ah vamos 
discutir esse texto? [...] A gente fala a mesma língua, sempre, defende uma a 
outra com unhas e dentes até o final, mesmo que a gente volte para cá depois 
e converse sobre, mas na frente das pessoas [...]não tem isso de aqui é 
pedagógico ou administrativo. A gente discute tudo muito junto e para mim 
isso é um diferencial [...] (Adalgisa).  

 

Nesse sentido, Aranha (2015, p.229) destaca a importância da ação do diretor articulada 

aos aspectos pedagógicos. Para a autora “[...], o administrativo e o pedagógico são como um 

par dialético em que um não existe sem o outro”. Defende-se a necessidade de uma liderança 

compartilhada entre diretor e coordenador, de forma que a escola se comprometa com a busca 

de seus “objetivos educacionais mais amplos”, zelando pelos processos de aprendizagem e pela 

gestão como um todo.  

Concluindo as ponderações desta categoria vejo, que a análise possibilitou-me dialogar 

com o objetivo específico proposto pela pesquisa - identificar saberes que são constituídos e 
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mobilizados pelo CP nas relações e interações estabelecidas com os diferentes atores do 

processo educacional.  

Contribuiu também para iluminar a percepção de que as habilidades de relacionamento 

interpessoais são aprendidas e desenvolvidas, como apontam as respostas dos questionár ios, 

que consideram as habilidades de relacionamento como aprendizagens oportunizadas pela 

função. Nesse contexto, é salutar entendê-las como parte do processo de constituição da 

identidade profissional:  

 

Habilidades de relacionamento interpessoal e social são, como tantas outras, 
aprendidas e desenvolvidas no viver junto, e dessa aprendizagem, ninguém sai 
igual: mudanças são engendradas no nível da consciência, das atitudes, 
habilidades e valores da pessoa, assim como no grau e na amplitude de seu 
conhecimento e do trato com esse conhecimento, com a cultura – e assim 
processos identitários se constroem [...] (PLACCO, 2012b, p.65).  

 

As palavras de Placco ajudam a pensar as pessoas como nossos maiores desafios, 

incluindo-se o desafio pessoal da consciência de nossa própria humanidade.  

 

5.7.  Categoria 7 – O tempo, o caminho e a experiência: os saberes experienciais  

 

Nas falas a seguir, o mote central são os saberes da experiência.  Tardif (2014) considera 

que grande parte dos saberes docentes estão amparados por balizadores do cotidiano, sendo 

modelados pelos próprios contextos de trabalho.  

Os saberes experienciais se revelaram em vários momentos ao longo das entrevistas e 

das narrativas. Fui enxergando saberes necessários à creche e identificando que muitos deles 

foram constituídos por estas coordenadoras como saberes experienciais.   

Nesta categoria, entretanto, chamo a atenção para esses saberes particularmente, 

abordando-os de forma mais pontual, para não perder de vista a sua possibilidade de utilização 

por outros profissionais e por outras redes. Por outro lado, quero enfatizar que muitos deles não 

são objetos de uma sistemática de formação, mas que provêm de uma experiência refletida, esta 

sim, objeto de formação.  

 

5.7.1. A experiência na docência da creche vista como âncora dos saberes do CP 

 

Para Tardif, o saber experiencial é também “[...] um saber temporal, evolutivo e 

dinâmico que se transforma e se constrói no âmbito de uma carreira, de uma história de vida 
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profissional, e implica uma socialização e uma aprendizagem da profissão” (TARDIF, 2014, p. 

111). Pode-se dizer que o tempo é visto “como um elemento da transformação”43.  

Quando questionadas a respeito da experiência de ter sido professor na creche, antes de 

serem coordenadores de creche, as CP não conseguiram formular uma resposta, sem antes 

refletirem um pouco sobre o assunto.  

Em alguns momentos, observei contradições entre as entrevistadas. As mesmas 

pareciam não chegar a um consenso com relação à questão, por argumentarem que é possível a 

todos estudar e se apropriar de uma realidade. Contudo, ao mesmo tempo, pareciam reconhecer 

que a experiência anterior como professora de creche possibilitaria uma compreensão maior a 

respeito das práticas ali instaladas, aspecto que lhes conferiria uma bagagem, um saber 

experiencial para a compreensão da dinâmica da creche.  

O extrato abaixo que traz um episódio a respeito do tempo de espera da alimentação dos 

bebês, exemplifica com vigor a presente argumentação:  

 

Tem decisões que tem que ser de um momento para outro e se você não 
conhece essa rotina, você vai achar que um atraso na alimentação não tem 
problema, você vai achar que se as meninas chegarem num refeitório com 
vinte e cinco bebes e a comida ter sido colocada naquele momento no prato, 
está pegando fogo, não tem problema, porque as crianças só vão esperar 
cinco minutos... E cinco minutos para vinte e quatro bebes que estão 
cansados, que estão com sono, para quatro adultos, é terrível e se você não 
foi professora de creche, você vai achar que tudo bem esperar [...](Rosa). 

 

O conhecimento apontado por Rosa acerca das condições de alimentação dos bebês, da 

temperatura da comida, do tempo de espera não se revela um saber sistematizado, mas 

sobretudo, um saber experiencial, um saber prático, constituído de forma interativa nas relações 

estabelecidas entre os atores da prática educativa, “[...] impregnado de normatividade e de 

afetividade e [que] recorre a procedimentos de interpretação de situações rápidas, instáve is, 

complexas, etc.” (TARDIF, 2014, p.108, grifo meu). 

Nessa realidade, a vivência como professora seria uma âncora para um saber necessário 

à CP, que teria condições de refletir com a equipe a rotina da creche e a importância de ações e 

práticas desenvolvidas pelos diversos profissionais: 

 

Então, quando a minha equipe de limpeza está no refeitório, e eles estão 
limpando a comidinha que cai no chão e que cai na mesa, para eles é 
supertranquilo acolher uma criança que começa a chorar, porque o educador 
está dando atendimento para o outro, porque ele entende a importância 

                                                 
43 Frase atribuída a Drummond “O tempo é o elemento da transformação”.  
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daquele afeto naquele momento. Mas pode vir uma pessoa que nunca esteve 
na creche e vai dizer "limpeza não põe a mão na criança, onde já se viu? A 
mão está suja...", então você precisa ter esse olhar. E como professora de 
creche você conhece tudo isso, e assumir este papel é uma passagem que você 
vai com uma bagagem. Quando você não esteve como professora, você 
assume este papel sem ter a bagagem, você tem que construir (Rosa).  

 

Para Adalgisa, a experiência como professora na creche também é vista como um 

diferencial, muito embora valorize também o percurso como professora na EI. Sua fala “os 

olhares são diferentes” aponta para as especificidades da creche, como já destacado na categoria 

que tratou da historicidade da creche e da identidade dos profissionais desse equipamento:  

 

Não... não ter sido professor na creche. Eu acho que tem que ter sido 
professor na Educação Infantil. E se for de creche é melhor! Por que é muito 
diferente. A realidade é completamente diferente. Os olhares são diferentes 
(Adalgisa).  

 

 Para a entrevistada, conhecer a rotina da creche e as práticas ali desenvolvidas é também 

um saber validado pelas professoras e que, segundo a CP, pode favorecer a dinâmica do 

atendimento educacional e das relações CP/professor: 

 

[...]. “Fulana foi nossa AP, ela não era ruim, mas é que ela só tinha vivência 
de EMEIEF”. A fala revela, você entendeu? Ela não era ruim, então quando 
chega alguém nova e fala assim “você já era de creche? ” Eu falo sim, faz 13 
anos já que eu estou na creche “Ah!!! Que bom! Então, a gente vai falar a 
mesma língua”, então talvez pessoas que viveram uma experiência de que 
uma pessoa que cobrava aquilo que elas não acreditavam[...] (Adalgisa). 

 

Viver a experiência como professora de creche parece também conferir credibilidade ao 

relato de uma prática ainda não vivida, transmitindo segurança e conhecimento:  

 

[...]sabe que que elas falam para mim? Sabe porque é legal? Porque você fala 
da sua experiência. Porque eu falo para elas, eu não vou fazer vocês fazerem 
nada, nada, do que eu não tenha feito, então elas falam muito isso para mim 
“isso é muito bacana sabe por que, eu fui fazer exatamente a mesma coisa, 
você não chegou para mim e falou que eu tenho que fazer assim porque você 
viu pela revista, você relatou uma experiência que você teve e você propôs 
para a gente fazer diferente”, e eu trago muita experiência, assim, como vocês 
fariam diferente? (Adalgisa).  

 

Rosa, assim como as demais entrevistadas, concorda que a implicação pessoal com os 

estudos pode conduzir ao aprendizado, porém, sinaliza a questão do tempo e da disposição 

pessoal do CP como um fator importante a ser considerado nessa aprendizagem  
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Então, eu acredito que é possível sim, uma pessoa que nunca foi professora 
de creche estar como coordenadora sim. Mas vai ser necessário muito estudo, 
vai ser necessário um acompanhamento de rotina, assim, intensivão, 
principalmente nesses três primeiros meses. A pessoa vai ter que se apropriar 
de cada detalhe daquela creche, compreendendo o papel do professor, o papel 
do educador de ADI, o papel do estagiário, que hoje temos, as crianças, e as 
características dessa criança do berçário, do inicial e lá do final [...] (Rosa). 

 

Embora a experiência como professora seja vista como uma âncora, uma “bagagem a 

mais”, como destaca Rosa, sobre a realidade e o modo de funcionamento da creche, o fato de 

não ter atuado na creche não inviabiliza a aprendizagem de eventuais desbravadores desse 

universo. As falas das depoentes revelam a historicidade e o saber experiencial que cada uma 

vivenciou em sua trajetória profissional e que constituem os saberes profissionais deste grupo.   

 

5.7.2. Aprendizagens consolidadas no caminho e no tempo da experiência: constituir -

se coordenadora! 

 

Placco e Souza (2006, p.86) afirmam que “As experiências, por sua vez, podem 

constituir-se em saberes e, a um só tempo, ser significadas por esses saberes e gerar novos 

saberes, em um movimento constante e contínuo”.  Clara têm consciência de que sua identidade 

profissional é composta pelas diversas experiências vivenciadas ao longo de toda sua trajetória 

profissional e pelos muitos “outros” que possibilitaram olhar para a sua própria prática: 

 

No decorrer do tempo, a importância disso tudo foi ganhando significado, e 
quando eu vim pra função, mesmo como diretora, eu fui aprendendo muito, 
porque a secretaria também oferecia muitas formações, a gente vai criando 
uma identidade de diretora, criando uma identidade de CP, sabendo ser, 
como aluno, uma conduta de diretor, uma conduta de AP. [...] eu vejo que a 
minha trajetória profissional veio ganhando um desenho diferente na medida 
que eu entrei em contato com pessoas diferentes, encontrei muita gente  no 
percurso muito experiente, muitas pessoas que me ajudaram, participei de 
várias formações com profissionais muito bons na própria rede, aqui em 
Santo André mesmo, então isso me ajudou na formação que eu tenho hoje [...] 
eu acho que o papel  de coordenadora é muito novo e que a gente está 
aprendendo e se constituindo enquanto profissional (Clara).   

 

Outro saber experiencial observado em Clara se revela na forma como a CP descreve a 

aprendizagem de algumas habilidades de relacionamento interpessoal, que desenvolveu ao 

longo dos anos na função. No fragmento abaixo, a CP ilustra com sua fala um saber 
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experiencial, contextualizado, mobilizado nas interações do cotidiano, constituído no tempo e 

no caminho da experiência, que possibilitaram a construção desse olhar e dessa forma de agir:  

  

[...] eu tenho um olhar muito de observar e às vezes não falo no momento, 
mas isso foi uma coisa que eu aprendi no decorrer do tempo, que algumas 
coisas não valem a pena você entrar em embate naquela hora. E que você tem 
sim que trazer, anotar, guardar, mas devolver de uma outra maneira para as 
pessoas ou para o grupo, porque isso sim vai fazer as pessoas repensarem 
nas suas ações. Então, eu não sou muito aquela pessoa que chega gritando, 
explosiva. Coloco sim, faço todos os questionamentos, mas eu acho que 
também tem a hora certa (Clara).  

 

André e Vieira (2010, p.20) questionam: “Como a coordenadora descobre qual é o 

momento adequado de confrontar o professor e qual é a melhor forma de fazê-lo? ” 

Respondendo às próprias indagações, defendem que “São saberes que ela adquire na 

experiência cotidiana, fruto das interações, as especificidades das situações e do contexto de 

trabalho”.  

Clara demonstra saber que a imperícia no trato, na forma como se aborda uma questão 

delicada, a ausência dos vínculos de confiança necessários pode comprometer de forma 

irremediável uma intervenção, servindo como um alerta aos iniciantes na função.  

Saber evitar destemperos emocionais, buscar por meio do diálogo resolver os 

problemas se mostra um saber experiencial, que também passa pela dimensão pessoal do 

formador e, sobretudo, firma-se diante de sua postura como pessoa:  

 

Tem horas que você explode sim, mas não na forma de acabar, de extravasar, 
de estragar o trabalho. Eu acho que tem que ir retomando e o grupo ir se 
percebendo e ir se enxergando, em relação às questões que vão aparecendo. 
Eu acho que essa dinâmica eu fui aprendendo no decorrer do tempo, porque 
eu era muito mais explosiva. O pavio era curto, se via alguma coisa, já 
chegava, já falava, já enfiava o pé na jaca, aí, pronto, já destemperava. Acho 
que isso é importante da gente cuidar (Clara).  

 

Tardif (2014), ao considerar que os saberes ligados ao trabalho são temporais, contraria 

a visão de professor como um técnico, que já possuiria de antemão um arsenal de competências 

disponíveis para a resolução de problemas. Ao considerar que essas situações demandam o 

desenvolvimento de saberes baseados e gerados no próprio processo de trabalho, o tempo 

assume um lugar de importância nas relações entre o trabalho e aprendizagem da profissão.  

Ainda que os saberes experienciais sejam modelados pelo tempo e que os “outros” 

contribuam de forma significativa para a constituição dos saberes de cada CP, faz-se 
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imprescindível compreender que o processo de constituição dos saberes é individual, sendo 

elaborado e ressignificado a cada nova interação, diante dos problemas que surgirem e das 

mediações que se fizerem necessárias em cada contexto de trabalho:  

 

Mas a minha constituição como coordenadora só acontece a partir desse 
outro, da parceria com essas professoras. [...] e como você enquanto 
profissional na coordenação precisa lidar com as diferentes pessoas, 
respeitando cada uma delas, mas sem deixá-los parados no mesmo lugar 
(Rosa).  

 

Rosa, no trecho abaixo, revela um saber experiencial, ao se recordar que, no início da 

função, falava muito, deixando pouco tempo para a reflexão, aspecto que hoje vê como uma 

aprendizagem. Saber conter o “impulso transmissivo” (GASTALDI, 2012) é importante na 

perspectiva de construção de um trabalho coletivo, que partilha responsabilidades com o grupo:  

 

Eu falo muito, você que já me conhece sabe... E teve uma época da minha vida 
que eu somente falava, então eu já chegava com a pergunta, já chegava com 
a resposta, e já direcionava e fechava (Rosa).   

 

Os cenários e as relações instáveis nos quais se configuram a função no munic íp io 

trazem preocupações à Sá Maria. A CP lamenta as interrupções de gestão, com receio de que as 

ações se percam e que muitos saberes experienciais sejam “colocados em segundo plano”:  

 
 [...] porque como a gente não tem cargo, a gente tem função, ao longo do 
tempo muita coisa se perde, porque eu lembro.... Em dois mil, dois mil e um, 
dois mil e dois, quantas formações nós tivemos? Quanto material construído? 
Quanta coisa boa nós vivenciamos? E o que a gente trouxe disso para cá? A 
gente está resgatando muita coisa que se perdeu, e não era para estar 
resgatando, não é? Era algo que já deveria fazer parte (Sá Maria).  

 

Placco (2012b, p.70) afirma que “[...] haverá sempre, nas relações cotidianas, um 

movimento que envolve idas e vindas, circularidades, saltos, evoluções e retrocessos no tempo 

e espaço em que essas relações se realizam”. A continuidade das ações se mostra, nessa 

conjuntura, um aspecto vital, pois é preciso tempo para que esses saberes possam ser 

constituídos. Num cenário de mudanças estruturais contínuas e desenfreadas, não há como, de 

fato, estabelecer uma rotina de trabalho que supere o puro atendimento das emergências: 

 

Nosso primeiro ano é um ano de construção de parceria, de tudo. Tanto que 
tem coisas, desde o início quando eu comecei aqui, que eu não concordava 
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que eu só consegui transformar esse ano. Não foi porque eu impus, foi porque 
elas perceberam. Olha quanto tempo demorou" (Adalgisa).  

 

Saber reconhecer o tempo necessário às transformações e mudanças verdadeiras é 

também um saber emocional. Rosa, ao falar de sua ansiedade e inquietação, ajuda a reflet ir 

sobre a ideia de paciência:  

 

E essa ansiedade, ela é ruim? Sim, ela é ruim, porque ela me coloca em 
sofrimento muitas vezes. Mas o que é essa ansiedade? Quando você não está 
satisfeito com o que você tem, você está desejando outro, e você vai lutar para 
conquistar aquilo. Então hoje, essa minha ansiedade, como coordenadora de 
creche, é porque eu sei o que é uma Educação Infantil de qualidade. Eu sei o 
que é uma creche que vai favorecer essa criança enquanto sujeito de direitos, 
a infância real e para que esses funcionários sejam felizes nesse trabalho 
(Rosa).  

 

Ao referir-se a Paulo Freire, Cortella (2014, p.15) menciona a paciência histórica, que 

se relaciona à “[...] percepção do momento adequado em que as coisas podem ser alteradas”, a 

paciência pedagógica, que implica a capacidade de compreender “[...] que as pessoas têm 

processos distintos de aprendizagem e de ensino” e paciência afetiva, que é inerente ao ato 

pedagógico, que olha o outro como pessoa.   

Ter a paciência necessária para não atropelar as pessoas e a inquietude necessária para 

não paralisar diante de uma intervenção necessária é um saber que a experiência também coteja . 

Nesse sentido, Cortella (2014, p.17) problematiza: “O que é necessário para alguém que lida 

com vidas humanas? Ter cautela para não perecer e ímpeto para não paralisar”.  

Por fim, esta última categoria se propôs a identificar alguns saberes experienc ia is 

emergentes, preocupando-se também em responder ao objetivo específico da pesquisa - 

analisar como os CP percebem suas aprendizagens, no que diz respeito à constituição dos 

seus saberes em face das funções desempenhadas na creche; considerando o tempo, o 

caminho percorrido e sua experiência profissional.  

As falas das entrevistadas e as obtidas por meio dos questionários evidenciam que os 

saberes experienciais estão presentes nas rotinas de acompanhamento pedagógico das CP, 

amparando suas decisões, que muitas vezes demandam intervenções rápidas e pontuais.   

Os saberes experienciais constituem a base de muitas ações articuladoras e formadoras, 

e sua mobilização, ajustada aos problemas que as CP enfrentam no trabalho, possibilita-as a 

agir com mais confiança, diante dos inúmeros contextos, complexos e instáveis com os quais 

se deparam cotidianamente.  
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Ao refletirem sobre suas aprendizagens ao longo do tempo na função, avalio que as CP 

puderam tomar consciência dos saberes que foram constituindo no próprio contexto de trabalho 

“[...] um saber temporal, evolutivo e dinâmico que se transforma e se constrói no âmbito de 

uma carreira, de uma história de vida profissional, e implica, uma socialização e uma 

aprendizagem da profissão” (TARDIF, 2014, p.110-111).  
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6. CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Eu preparo uma canção que faça acordar os homens 

e adormecer as crianças. 

 

Carlos Drummond de Andrade  

(Canção amiga, in Novos Poemas -1948) 

 

Convém retomar aqui os caminhos percorridos e as chaves utilizadas para a 

interpretação dos muitos achados desta pesquisa, de natureza qualitativa e de tipo etnográfico, 

que teve por objetivo geral analisar os saberes profissionais do coordenador pedagógico que 

atua na creche, a partir de suas rotinas de acompanhamento pedagógico e de suas ações 

articuladoras, formadoras e transformadoras das práticas educacionais.  

Os objetivos da pesquisa se originaram das seguintes questões: Quais seriam, do ponto 

de vista dos CP, os saberes por eles mobilizados e constituídos em sua atuação na creche, tendo 

em vista o tempo, o caminho percorrido e sua experiência profissional?  E como esses saberes 

se revelam em seu cotidiano de trabalho e nas ações articuladoras, formadoras e 

transformadoras das práticas educacionais, que compõem a sua rotina de acompanhamento 

pedagógico? A partir do objetivo geral, foram definidos alguns objetivos específicos que lhe 

deram um contorno mais definido. 

Cumpre ressaltar que realizei o trabalho de fundamentação teórica a partir de uma tríade: 

apoiada no olhar de muitos “outros”. Na questão dos saberes destaco os estudos de Schön 

(1995), Garcia (1999, 2009), Nóvoa (1995, 2009), André e Vieira (2010), Imbernón (2010, 

2011) e, especialmente, Tardif (2000, 2014), Tardif e Raymond (2000).  

Para o aprofundamento da função e da rotina do coordenador pedagógico, destaquei as 

contribuições de Almeida (2010a, 2010b, 2012a, 2012b, 2012c), Almeida e Placco (2009) 

Placco e Souza (2006), Placco (2008, 2010, 2012a, 2012b), Placco, Almeida e Souza (2011); 

Vasconcellos (2010), dentre outros estudiosos.  

E no tocante à creche e ao contexto da Educação Infantil, dialoguei com Barbosa (2006, 

2009), Campos (2002, 2008), Kramer (1989, 1997), Kuhlmann Júnior (1998), Oliveira, Z. 

(2001, 2012) e outros.  

A coleta de dados para o estudo ocorreu mediante a utilização de questionários e 

entrevistas, como forma de capturar as ideias, as relações e a visão de profissão, assim como os 

sentimentos e os saberes, que esses profissionais mobilizam diante das ações articulado ras, 

formadoras e transformadoras que desenvolvem em suas rotinas de acompanhamento.  
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Inspirada pelos referenciais teóricos e me permitindo uma leitura pessoal e profissiona l  

do que constituíram os saberes desses profissionais, organizei o trabalho de análise em dois 

momentos. Na primeira parte, realizei uma caracterização dos CP da rede municipal, e na 

segunda, analisei os dados obtidos via questionário, cruzando-os com dados das entrevistas, 

que se pautaram por um roteiro semiestruturado. A interpretação dos achados desencadeou a 

organização de sete categorias, mencionadas abaixo:  

1. Os coordenadores pedagógicos e a constituição dos saberes profissionais 

2. Um movimento dialético: a rotina da creche como ponto de partida para a organização 

da rotina do CP 

3. O CP, o PPP e a creche: saberes que articulam os diferentes coletivos  

4. Princípios inegociáveis na ação formativa: saberes que formam os sujeitos para o tempo 

presente 

5. Do assistencial ao educacional: saberes pedagógicos que transformam as práticas 

voltadas à primeira infância 

6. As pessoas, nosso maior desafio!  Os saberes inter-relacionais 

7. O tempo, o caminho e a experiência: os saberes experienciais 

Organizei, a seguir, as considerações finais a partir dos objetivos da pesquisa. Saliento 

que a análise dos dados evidencia que estas considerações possam ser significativas não apenas 

para esta rede, mas também para os demais profissionais que trabalham com creche e para os 

que trabalham com as políticas públicas de implementação e formação de profissionais.  

 

 Caracterizar o grupo de CP das creches municipais de Santo André.  

 

De modo geral, a caracterização revela que o grupo de 28 CP da rede municipal se 

constituiu recentemente, agrupando professores em diversas fases da carreira docente e 

agregando um bom número de profissionais com experiências diversificadas, porém, com 

formação e trajetória acadêmica adequada, tendo em vista que apenas dois CP não possuem 

pós-graduação na área. Nota-se um crescente interesse pela ampliação da formação acadêmica, 

com duas mestras, recém-formadas, uma mestranda, e a manifestação do desejo de cursar o 

mestrado nas falas de 3 entrevistadas.  

Pude perceber que há queixas gerais com relação a aspectos que dizem respeito à 

organização do sistema de ensino, questões estruturais, administrativas e funcionais, dentre 

elas, a rotatividade de professores, liminares e falta de funcionários, vistas como agravantes 

para a organização do trabalho da creche, que acabam por interferir também na dinâmica de 
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trabalho do CP. A reestruturação de procedimentos internos que possibilitem diminuir a 

rotatividade dos professores nas creches é um aspecto mencionado na pesquisa, que precisa ser 

estudado com maior atenção, de forma a vislumbrar soluções administrativas que venham a 

favorecer os processos pedagógicos desenvolvidos com os pequenos.  

Observo que os CP problematizam questões formativas, revelando a necessidade de um 

forte investimento nos professores que se adentram às creches. Porta de entrada de muitos 

iniciantes na rede, as creches lidam com uma rotatividade grande de funcionár ios, 

especialmente professores. Assim, a incompreensão ou despreparo acerca das necessidades da 

criança pequena fazem da creche um território de complexas relações, que precisam 

cotidianamente ser mediadas, algo que, evidentemente, carece de um olhar especial, por parte 

da Secretaria de Educação, mas que diz respeito também à formulação dos cursos de Pedagogia, 

que precisam somar esforços de aproximação das práticas voltadas a essa faixa etária, nos 

contextos de formação inicial.  

As implicações decorrentes da necessidade de investimento na educação de crianças 

pequenas pressupõem um planejamento concreto, uma vez que a legislação desafia os 

municípios a promover o atendimento sem perder a qualidade. Assim, é preciso dar 

continuidade aos fóruns de discussão já existentes a respeito das liminares, por exemplo, 

buscando melhor equacionar a demanda de vagas nas creches.  

De modo geral, as CP reconhecem a função como uma importante fonte de saberes. Ao 

mesmo tempo em que aparentam certo desencanto, também demonstram encantamentos para 

com o trabalho realizado, revelando as próprias contradições do ser humano.   

 

 Analisar como os CP percebem suas aprendizagens, no que diz respeito à constituição 

dos seus saberes profissionais em face das funções desempenhadas, considerando o 

tempo, o caminho percorrido e sua experiência profissional na creche.  

 

As entrevistas dialogaram com as contribuições de Tardif, confirmando que os saberes 

profissionais provêm de diversas fontes. As histórias de vida, as trajetórias acadêmicas, os 

percursos formativos, as experiências e parceiros marcantes revelaram saberes ecléticos e 

plurais, que trouxeram as marcas, os sonhos, as emoções de Adalgisa, Clara, Rosa e Sá Maria.  

O processo de formação continuada vivenciado pelas CP ao longo dos anos foi 

entendido também como importante fonte de saberes. Os dados indicam que as CP tendem a 

valorizar os movimentos formativos que efetivamente discutam o papel e a função, bem como 

os que possibilitam reflexões acerca dos instrumentos de acompanhamento pedagógico, 
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incluindo-se a formação realizada em 2016, considerada mais assertiva, correspondendo às 

expectativas e interesses dos sujeitos da pesquisa.  

Evidencia-se também certo saudosismo das CP com mais tempo na função, em relação 

às formações realizadas em outros momentos, especialmente os cursos realizados há mais de 8 

anos. As reuniões setoriais entre as equipes foram também valorizadas como potenciais 

momentos formativos dos gestores. Assim, revela-se, de forma contundente, a importância da 

formação continuada em serviço, na perspectiva de uma rede colaborativa, imprescindível para 

a constituição, socialização e ampliação de saberes dos CP (GOUVEIA; PLACCO, 2013), 

perspectiva que não pode ser deixada em segundo plano, se quisermos de fato consolidar 

práticas e ressignificar os fazeres de todos os profissionais da creche.  

A formação continuada no contexto da própria unidade precisa continuar promovendo 

a reflexão necessária à mudança das práticas, assim os processos formativos dos CP e diretores 

precisam ser vistos como um investimento contínuo, que não deve estar submetido à 

fragmentação e ao sucateamento. A busca de nexo, continuidade e fluxo para as ações 

formadoras voltadas à Educação Infantil urge ser uma meta constante das equipes, visando à 

compreensão do direito da criança de viver a sua infância, de forma que possa ser cuidada e 

educada, respeitada em suas singularidades, necessidades e sonhos.  

Dessa forma, pensar os saberes do coordenador pedagógico implica refletir sobre 

sujeitos em processo permanente de aprendizagem e em contínua constituição de sua identidade 

profissional. Faz-se essencial entendê-los como seres humanos com múltiplos saberes revelados 

e constituídos no contexto de trabalho, na relação com os outros, vez que “[...] a atividade 

educativa é essencialmente relacional”, como relembra Vasconcellos (2010, p.11).  

Ajudar os CP nesse processo de construção da sua identidade de coordenador, de modo 

que se sintam encorajados a se constituírem formadores e articuladores frente aos seus saberes 

e não-saberes, possibilitando- lhes organizar uma rotina de acompanhamento pedagógico mais 

propositiva e comprometida com a transformação das práticas, é um aspecto a ser cuidado pelas 

equipes que cuidam da formação dos CP, sendo necessário rever, também, as rotinas e 

atribuições de seus superiores, para o devido apoio e acompanhamento das formações. 

 

 Identificar saberes profissionais revelados e constituídos nas rotinas de 

acompanhamento pedagógico do CP, considerando as especificidades e os princípios do 

atendimento à primeira infância.  
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Quanto aos saberes revelados nas rotinas de acompanhamento pedagógico, observei 

uma gama de aspectos a serem considerados de forma integrada e dialética, pois a rotina do CP 

é fonte de múltiplos saberes! 

O cotidiano dos coordenadores se mostra dinâmico e vulnerável aos imprevistos. Nessa 

realidade, uma CP revela sentir-se “apagadora de incêndios”, mostrando-se inquieta e 

incomodada com tal condição. As demais reconhecem os imprevistos e parecem compreendê-

los como componente da rotina de trabalho.  

De modo consensual, as CP demonstram saber que os imprevistos conseguem ser 

minimizados à medida que existe um planejamento e uma organização diária para a realização 

da função, revelando a compreensão de que as ações formadoras devam ser vistas como a maior 

de suas prioridades e como sua principal responsabilidade.  

Observo que há, no grupo de entrevistadas, um esforço em atenuar as emergências, por 

meio da organização de uma rotina semanal que prevê leitura de semanários, devolut ivas 

escritas do planejamento e dos relatórios de grupo, preparo e realização de reuniões pedagógicas 

semanais (RPS), reuniões de organização do trabalho (ROT) com ADI e outros funcionários.  

As CP entrevistadas revelam conferir atenção especial ao acompanhamento às salas de 

aula, concebendo os momentos de observação como forma de alimentação dos momentos 

formativos, pois o que é observado no cotidiano se transforma na pauta das RPS, entrecruzando -

se com as necessidades apontadas pelos professores.  

Foram pouco mencionados, contudo, os momentos de conversas individualizadas com 

os professores, sendo importante dedicar maior investimento na estratégia de individualização 

dos percursos formativos, por meio da supervisão da prática, aqui entendida como 

acompanhamento pedagógico. A tematização da prática também se mostrou uma estratégia 

pouco explorada pelas CP.  

Avalio que iluminar, por meio da formação continuada destinada a esse coletivo, os 

conceitos referentes à aprendizagem do adulto professor, revela-se também uma necessidade 

deste grupo. Aprofundar o estudo dos conceitos pertinentes ao desenvolvimento e 

aprendizagem dos adultos mostra-se relevante para que sejam pensados itinerários formativos 

mais adequados, que considerem os sujeitos implicados em seu próprio processo de 

aprendizagem, de forma que possam ampliar o papel e o alcance das práticas formativas.  

 

 Analisar os saberes profissionais do coordenador pedagógico que atua na creche, a partir 

de suas rotinas de acompanhamento pedagógico e de suas ações articuladoras, 

formadoras e transformadoras das práticas educacionais. 
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Ao longo de toda a pesquisa, foi possível perceber que a articulação, a formação e a 

transformação caminham juntas, como um conjunto integrado. Todavia, percebemos que, em 

algumas circunstâncias, uma ou outra ação se mostrava mais evidente.  

Dentre os saberes relacionados às ações formadoras, destacaram-se: saber olhar para a 

realidade local, saber identificar as necessidades e interesses do grupo; saber valorizar o saber 

do professor, saber individualizar os percursos formativos, saber fazer boas perguntas e 

construir argumentos, saber problematizar o processo de avaliação, saber elaborar os registros, 

atuando como referência de escrita, saber as características do desenvolvimento da criança, 

saber orientar o professor, saber incentivar as mudanças; saber articular teoria e prática; saber 

zelar pelos direitos das crianças (dimensões humano-interacionais, políticas e éticas) 

(PLACCO, 2010); saber ampliar as experiências estéticas e culturais dos professores (dimensão 

estético-cultural) (PLACCO, 2010), dentre outras.  

Em relação às ações articuladoras, avultaram-se os seguintes saberes: saber instituir o 

espaço da participação e do trabalho coletivo; saber envolver os diferentes segmentos nas 

diversas ações; saber ser democrático, mediando o diálogo e a escuta de diferentes  

interlocutores; saber articular o PPP; saber acolher as famílias, respeitando suas 

particularidades; saber integrar os diferentes segmentos da creche, articulando as formações. 

Observo que há grande empenho das CP para articular os diferentes coletivos, tendo como norte 

o Projeto Político Pedagógico, legitimado como um referencial dinâmico e democrático.  

Referente às ações transformadoras, destacam-se as que visam buscar uma prática 

intencional e apropriada às crianças de zero a três anos, de forma a contribuir para a superação 

do estigma do assistencialismo que as creches carregam em suas raízes históricas. 

Por essa ótica, saber constituir a identidade do profissional da creche e saber reconhecer 

as concepções que sustentam as práticas dos professores e a historic idade da creche se 

revelaram saberes imprescindíveis para demarcar o caráter educacional dessa instituição.  

Saber os princípios que regem o trabalho da EI e, dentre estes, os saberes curriculares e 

disciplinares subjacentes às práticas, também se mostra importante para a transformação da 

realidade. Outros saberes dialogam com estes princípios, dentre eles: saber analisar as rotinas 

pedagógicas, saber organizar e gerenciar a equipe para a organização de espaços e saber 

articular cuidado e educação, como dimensões indissociáveis, tendo um olhar sensível à 

infância, destacaram-se em relação a este aspecto.  

A chegada de novos profissionais a cada ano nas creches parece comprometer, em 

alguns momentos, o aprofundamento dos saberes nos diferentes campos de conhecimento, o 

que pode vir a dificultar um aprofundamento das temáticas. 
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É preciso discutir, enquanto sistema de ensino, ainda que seja em meio a contextos 

turbulentos e incertos, a continuidade dos princípios da Educação Infantil, de forma que as 

creches consigam construir, de forma orgânica, uma rotina pedagógica que organize a ação dos 

adultos e que possibilite o desenvolvimento, a aprendizagem e o bem-estar das crianças.  

Afinal, lidamos com a infância pulsante, potente e criadora! Cuidamos e educamos 

crianças pequenas, que ainda não possuem condição efetiva de mobilização social para 

expressarem seus sentimentos e percepções a respeito da realidade, mas que a vivem 

intensamente no cotidiano das instituições. 

Com elas devemos nos comprometer, por meio de um planejamento exequível, que 

implique a organização de espaços adequados, de professores e profissionais preparados e 

valorizados e de propostas pedagógicas, profundamente engajadas com a ampliação de suas 

possibilidades.  

Destaco que, em meio às ações que articulam, formam e transformam, encontrei vários 

saberes que eu denominei de forma diferenciada, ao longo da análise, mas que poderiam até ser 

chamados de saberes experienciais. Porém, nesta rede, nesta realidade e neste momento, eles 

têm um valor em si, para além do fato de ser, a experiência dos profissionais, generalizáve l, 

esperável de todos.  

Faz-se importante também compreender que, ainda que pautada por diversos saberes 

experienciais, a atuação do CP deve estar implicada com a reflexão de sua própria prática, de 

modo a mobilizá-lo continuamente para novas aprendizagens.  

As entrevistas revelaram também que os saberes experienciais das CP foram forjados 

pelo tempo e pela caminhada na função e traduzem-se em gestos, em cuidados, em “[...] 

experiência vivida, enquanto fonte viva de sentidos a partir da qual o próprio passado lhe 

possibilita esclarecer o presente e antecipar o futuro” (TARDIF, 2014, p.66, grifo do autor).  

 

 Identificar saberes que são constituídos e mobilizados pelo CP nas relações e interações 

estabelecidas com os diferentes atores do processo educacional.  

 

Foi muito rico identificar saberes inter-relacionais e saberes pessoais pertinentes neste 

momento, nesta transição entre governos e a possibilidade de mudança. Momentos de transição 

semeiam reflexões e elevam o nível de ansiedade.  

Por si só, a função desenvolvida pelos coordenadores pedagógicos suscita os mais 

diversos sentimentos. Almeida (2004, p.68, grifo do autor), referindo-se aos estudos de 
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Gordon, diz que “É preciso enfrentar o ‘mito do bom professor’ que o leva a se ver como alguém 

acima da fragilidade humana e assim desgastar-se e se decepcionar com o seu desempenho”.  

Permito-me transpor esta reflexão para a esfera do CP. É necessário que trabalhemos 

para a superação de um modelo idealizado de coordenador, que urge ser entendido como uma 

pessoa concreta, sujeita às limitações e tensões de seu cotidiano, sejam elas as pressões 

decorrentes de sua própria subjetividade, tais como crenças e expectativas, ou ainda, de 

condições externas, como as pressões do ambiente da própria creche, do sistema educacional, 

dentre outras (ALMEIDA, 2004). Conduzirmo-nos nesse caminho pode contribuir para o 

desenvolvimento de uma maior consciência acerca de si e da função desempenhada.  

Como um amálgama de saberes, a falas das entrevistadas denunciam que suas rotinas 

podem ser menos enfadonhas e mais transformadoras se forem alimentadas por 

profissionalismo, por relações interpessoais mais saudáveis, por um sentimento de 

pertencimento e uma prática refletida e assumida de forma responsável.  

Enquanto articuladores, formadores e transformadores, as CP revelam, em suas rotinas, 

saberes emergentes relacionados às habilidades de relacionamento interpessoal.  

Saber olhar, saber ouvir, saber falar, saber cativar, saber acolher, saber construir 

vínculos, saber ser gente! Como bem definiu a CP Clara.  

Olhar para a qualidade das relações interpessoais me soa, então, como um convite. 

Penso, que, neste cenário, o coordenador pedagógico, como um profissional das relações, 

precisa se fortalecer, assumindo, dentre suas muitas atribuições e pertenças como CP, uma 

postura contínua de predisposição para mediar conflitos, enfrentando dissensos e negociando 

consensos possíveis.  

Afinal, uma escola potente está instalada na promessa de relações mais verdadeiras e 

fortalecidas, movida de um propósito e da busca de um sentido individual e de um significado 

coletivo, cunhado em relações, nas quais os conflitos não representem meros confrontos de 

poder, mas que sejam vistos como caminho genuíno de transformação pessoal e profissiona l, 

pois, “Só quando existe uma real comunicação e integração entre os atores do processo 

educativo há possibilidade de emergência de uma nova prática docente, na qual movimentos de 

consciência e compromisso se instalam e se ampliam [...]” (PLACCO, 2012a, p.52).  

Como reflexão pessoal, acerca do processo vivenciado nesta pesquisa, quero enfatiza r 

o meu desejo de que a mesma tenha efetivamente se colocado como um instrumento formativo 

para os coordenadores pedagógicos da rede, contribuindo para desencadear nos sujeitos 

envolvidos, a tessitura de processos reflexivos que lhes possibilitem desconstruir, construir e 

reconstruir suas identidades profissionais.  
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Em última instância, acredito que a iminência do processo eleitoral, de certa maneira, 

possa ter “contaminado” as percepções das entrevistadas, diante da compreensão de que o 

tempo é um fator preponderante para a consolidação de mudanças na prática pedagógica.  

Assim, as incertezas e dúvidas traduziram-se em inquietações reveladas em muitos 

momentos. A continuidade ou interrupção dos processos formativos, da constituição da 

identidade e dos saberes profissionais destes coordenadores apontam para um tempo de 

insegurança. Nos bastidores deste tempo presente paira uma interrogação:  

 

Processos de transformação significativos demandam tempo: vivemos o 
presente, para colher no futuro?  (Extraído dos questionários). 

 

Penso que, como Drummond, devamos seguir adiante.  

Inquietos e taciturnos, porém, esperançosos e de “mãos dadas”, em relação ao futuro!  
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APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO 

Questionário1 

 

 O objetivo desta pesquisa, realizada na pontifícia Universidade Católica de São Paulo, intitulada 
O Coordenador pedagógico que atua na creche: saberes que articulam, formam e transformam44 
é analisar os saberes do coordenador pedagógico que atua na creche revelados em suas rotinas e ações 
articuladoras, formadoras e transformadoras. Pretende-se com o questionário abaixo elaborar uma 
caracterização do grupo de CP que atua nas creches do município de Santo André.  
 

Nome completo_________________________________________________ 

Telefone para contato ____________________________________________ 

E-mail ________________________________________________________ 

Formação Acadêmica (graduação, pós-graduação, mestrado, doutorado)  

__________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________                           

Trajetória profissional antes da experiência como AP:  

 

1.1. Há quanto tempo atua na docência?  

1.2. Atuou em outra área profissional antes da docência?  

1.3. Atuou como monitora de creche?  

1.4. Atuou como professora de Educação Infantil?      

1.5. Atuou como professora de creche na Rede Municipal?  

 

2. Em relação à função gratificada:  

2.1. Há quanto tempo atua como Coordenadora Pedagógica na creche?  

2.2. Possuia experiência anterior como CP em outras redes de Ensino?  

2.3. Em caso afirmativo, em quais redes atuou e por quanto tempo?  

2.4. Como ingressou na função gratificada de CP?  

3. Quais os encantos e desencantos que você identifica nesta função?  

4. O que você tem aprendido ao exercer esta função?  

5. Para você quais são os maiores problemas encontrados nas creches hoje?  

 

 

                                                 
44 Título inicial da pesquisa 
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APÊNDICE B – ENCANTOS E DESENCANTOS 

Quadro 7 - Encantos e desencantos apontados na função 

  Encantos 
“Amo a função. Acredito que somos sim, o 

fio que une as práticas. Aquele que rege a 

orquestra e que garante o melhor para a 

criança”. 

Desencantos 
“Me sinto em guerra, em batalha 

diariamente”. 

 

Identidade 

profissional e 

atribuições da CP. 

 Ser identificada como parceira pelos 

professores.  

 

 Não reconhecimento do trabalho 

por parte de alguns funcionários.  

 Não atuar realmente como 

coordenador pedagógico”. 

  Dificuldade de dar conta de toda a 

rotina com tantas demandas. (2)  

 

Auto formação 

 Ampliação dos saberes (3); 

 Perceber-se como companheira do 

outro;  

 Vivenciar a escola em uma dimensão 

macro;  

 Entender as responsabilidades desta 

função;  

 Descobrir novas possibilidades; 

 

 

Articulação das  

ações 

 Articular as políticas públicas com o 

cotidiano da instituição. 

  Articular a teoria e a prática na 

Educação Infantil. 

 

 

Formação 

continuada em 

serviço 

 Auxiliar no desenvolvimento 

profissional dos professores; 

 Participar do processo formativo de 

todas as professoras e contribuir para a 

transformação 

 Concepções cristalizadas e 

pautadas no senso comum (2).  

Transformação 

das práticas  

educacionais 

 Ver a transformação das práticas e 

mudanças dos espaços; (2) 

 Caráter transformador da escola para 

com os educandos.  

 Observar as mudanças no espaço e na 

postura das pessoas.  

 Acompanhar as práticas pedagógicas e 

observar avanços no trabalho com as 

crianças; 

 “Processos de transformação 

significativos demandam tempo: 

vivemos o presente, para colher o 

futuro? ”   

 Ver o crescimento das pessoas após as 

formações (2).  

 Trabalho pedagógico realizado com 

qualidade (2)  

 Fazer parte do processo de formação e 

transformação dos educadores (2) 

 Perceber que o processo de 

transformação é lento e as relações 

humanas travam esse processo;  

 Pouca consciência de alguns a 

respeito do caráter transformador 

que a escola tem.  

 Não aceitação das propostas.  

 Lidar com a diversidade de 

concepções dos educadores (2)  

 Continuidade-professoras que a 

cada ano chegam e começam tudo 

de novo, a inexperiência; 

Contradições entre a teoria e a 

prática 
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Relações 

interpessoais 

 Possibilidade de crescimento pessoal 

por meio das relações (que são 

difíceis).  

 Aprender com as crianças e com os 

desafios das relações interpessoais.  

 Aprender a lidar com as pessoas.  

 Constituir parcerias e ter a 

oportunidade de se relacionar.  

 Poder contribuir com a felicidade do 

outro, no que se refere ao 

desenvolvimento e necessidades dos 

envolvidos no âmbito em que atuo.  

 Lidar com os conflitos decorrentes 

das relações humanas (5)  

 Lidar com diferentes 

temperamentos;  

 Perceber que o trabalho “não 

depende só de você”.  

 Desrespeito de alguns funcionários;  

 Reclamações constantes. 

 

Desenvolvimento 

das crianças 

 Participar do processo pedagógico de 

todas as turmas, observando as 

crianças nas propostas; 

 Valorização da infância e das crianças. 

 A alegria, o desenvolvimento, as 

perguntas, a curiosidade das crianças 

diante das propostas.  

 O trabalho com crianças pequenas.  

 
 

 
 
 

 
 

 

Trabalho coletivo 

 

 

 

 Ver o trabalho coletivo dar frutos.  

 Sensibilizar e atingir todos os 

educadores;  

 Possibilidade de envolver um grupo 

para a qualidade do que é oferecido às 

crianças;  

 Trabalho com diferentes segmentos 

(2).  

 Tentar conquistar as pessoas que 

são mais difíceis (trabalho em 

equipe).  
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APÊNDICE C – DESAFIOS ENFRENTADOS 

Quadro 8 - Desafios enfrentados pelos CP nas creches municipais 

Organização do 

Sistema de Ensino e da 

Secretaria de 

Educação. 

 

 Diferentes segmentos de funcionários dentro do espaço da creche, com 

funções e propósitos semelhantes, todavia com direitos desiguais; (3).  

 Falta de um fio condutor, um suporte real, vindo da Secretaria de Educação 

que oriente, alinhe e organize o trabalho nas creches e responda às 

necessidades e demandas do serviço (2).  

 Construção de uma proposta pedagógica voltada à primeira infância que 

respeite de fato as especificidades da faixa etária atendida.   

 Ausência de concurso específico para a modalidade;  

 

Aspectos 

administrativos. 

 

 A rotatividade do quadro de funcionários implica em tempo para se ajustar 

as parcerias, prejudicam a continuidade de trabalho e o aprofundamento dos 

assuntos, em função da necessidade de constante retomada (7).  

 Falta de funcionários: número insuficiente e manutenção dos quadros por 

conta de faltas diárias e licenças médicas. (2) 

Formação inicial 

 

 Dificuldade atrelada à formação inicial que não dá a devida importância à 

Educação Infantil de 0 a 3 anos.  

 Os cursos de Pedagogia não capacitam os professores para o atendimento de 

crianças de 0 a 3 anos.  

 

Comprometimento 

profissional 

 Falta de compromisso, encantamento e comprometimento dos profis sionais. 

(4)  

 Profissionais descontes com o trabalho. “Querem o salário, mas não querem 

trabalhar para recebê-lo” 

 Alguns educadores já iniciam desanimados. 

 

Tensões sociais 

 Liminares que aumentam o número de crianças por salas, prejudicando a 

realização do trabalho. (6) 

  Gerenciar conflitos com a comunidade escolar por conta da insuficiência de 

vagas  

 

Questões estruturais 

 

 Perda de aspectos da qualidade- alimentação das crianças e dos trabalhadores 

da creche;  

 Estrutura física e manutenção dos espaços.  

 Falta de funcionários (3) 

 

Questões conceituais 

relacionadas à 

formação continuada. 

 Desconexão entre a prática e as concepções de criança/infância/brincar  

 Dificuldade de entendimento das especificidades da proposta de trabalho  

 Diferentes concepções de EI. (3) 

 Visão ainda assistencialista.  

 Deficiência na formação para o trabalho com crianças pequenas (3)  

 Dificuldade no desenvolvimento de novas propostas educacionais.  

 Pouco se vê e se pensa a criança como protagonista.  

 Qualificação dos funcionários (2) 

  

Questões relacionais e 

gestão de pessoas 

 Articulação entre os diferentes segmentos de ADI, estagiários e professoras, 

quando não há parceria entre os mesmos.  

 Qualidade das relações entre os adultos.  

 

Papel da AP 
 Compreensão de que o papel da AP não é de fiscalização e sim de orientação 

e apoio ao professor. 

Ações compartilhadas  Garantir a participação ativa das famílias  
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APÊNDICE D – APRENDIZAGENS NA FUNÇAO 

 

 

Quadro 9 - Aprendizagens na função 

 

O exercício de ouvir, colocar-se no lugar do 

outro, ser flexível, organizada com as 

demandas;  

 Cuidar do relacionamento de toda a equipe; 

(Gestão democrática)  

 Respeitar o tempo de cada um.  

 Importância da parceria e do diálogo (2) 

 Lidar com diferentes concepções;  

 Tornar vivos os documentos da Educação 

Infantil 

 Atuar como formadora,  

 Rever as próprias concepções a todo momento 

(2)  

 Compartilhar ideias, ouvir opinião, dialogar, 

organizar o tempo;  

 Desenvolver empatia e ter paciência (3) 

 Desenvolver novas formas de registro, leis e 

diretrizes 

 Dar apoio ao grupo  

 Articular e compartilhar ideias  

 Ser uma professora melhor! 

 Organização do trabalho, relacionamento, 

parceria, olhar para o macro, aprender para 

formar e compartilhar.  

 Trabalhar coletivamente no sentido de aprender 

e fazer com o outro.  

 Lidar com as diferenças, com resistências, 

superar desafios diários e buscar por mudanças 

cotidianas.  

 Desenvolver parcerias (2) 

 Muitos saberes teóricos, articulados à prática de 

forma harmônica.  

 “ As pessoas... sempre as pessoas... são nossos 

maiores desafios. ” 

 Papel do coordenador e suas atribuições.  

 Ampliação de repertórios sobre devolutivas.  

 Entender o tempo de cada um e suas 

necessidades individuais.  

 Lidar com o tempo das pessoas;  

 “Em especial o olhar para o outro... que dentro 

de cada profissional existe um ser humano e que 

a valorização deste ser faz toda a diferença, 

assim como o apoio e a parceria”  

 Saber ouvir, compartilhar as aflições  

 Construir soluções no coletivo.  

 “Precisamos apreender o espírito e a essência de 

ser criança”. 

 Diversidade na prática pedagógica 

 Ampliação do olhar  

 “Uma excelente oportunidade de crescimento, 

pessoal e profissional”.  

 Articulação do trabalho pedagógico;  

 Saber lidar com as diferentes visões e diferentes 

personalidades.  

 Necessidade de estudar mais, aprender mais; 

 Tenho aprendido que as mudanças só ocorrem 

se o outro desejar.  

 Que a função nunca deve ser colocada em 

primeiro lugar;  

 Ser companheira, mas também traçar limites;  

 A olhar com os olhos do outro;  

 Mediar relações 

 Defender concepções. “Aprendizado pelo qual 

todos deveriam passar”.  

 A partir de bons relacionamentos e grandes 

parcerias tudo é possível.  

 Aprendi a ouvir, tanto adultos como crianças.  

 Superar desafios;  

 Fazer junto, acompanhar e criar em grupo.  

 Desenvolver boas relações  

 Trocar experiências e conhecimentos, 

qualificando a prática, visando à formação e à 

transformação das práticas diárias  

 Crescimento profissional devido às pesquisas e 

leituras para as formações;  

 Respeito e diálogo nas intervenções junto aos 

educadores; 

 Olhar sensível e escuta para identificar as 

necessidades diárias (2) 

 Ouvir mais do que falar 

 Fazer a diferença na vida das pessoas.  

 Tirar o melhor de cada experiência;  

 Reflexão-ação-reflexão 

 Viver um dia de cada vez, valorizando as 

pequenas conquistas e acreditando que apesar 

das dificuldades é possível seguir rumo à uma 

educação de qualidade.  

 Ter cautela diante de questionamentos 

referentes à diversas formas de concepção que 

envolvem as práticas educacionais.  

 Ouvir e refletir antes de falar 

 Delegar e compartilhar responsabilidades;  
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PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO PAULO  
 

Título da pesquisa: O tempo, o caminho e a experiência do coordenador pedagógico da creche: 
as rotinas e os saberes que articulam, formam e transformam suas práticas educacionais (2016).  
 
Orientadora: Profa. Dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco.  
Pesquisadora: Margarete Cazzolato Sula  
 
 

Transcrição das entrevistas realizadas com as coordenadoras pedagógicas 
 

ENTREVISTA DA CP ADALGISA 
 

 
[>Pesquisador]. Eu queria que você me contasse uma coisa que não descobri no 
questionário que preencheu. Quantos anos você tem?  
 
[>Sujeito Tenho 38 anos ((risos)). 
 
[>Pesquisador]. Eu li que você tinha um ano de percurso como coordenadora antes de 
trabalhar em Santo André. Conte-me um pouco sobre isso e sobre sua trajetória 
profissional. 
 
[>Sujeito]São Bernardo era a escola que eu trabalhava e a minha coordenadora exonerou e nós 
ficamos sem coordenadora e a minha diretora pediu para eu assumir como PRCP, , que lá 
chamava professor respondendo pela coordenação. Eu fiquei meio desesperada assim, eu falei, 
“nem pensar, não”. Não tenho nem ideia do que vou fazer, enfim..., mas ao mesmo tempo eu 
pensei, “Por que não? ” Porque ela é uma diretora muito... que tem o pedagógico muito forte. 
Ela é aquela pessoa que senta junto. A gente sentava junto para estudar o texto que a gente ia 
trabalhar no HTPC. Como ela já estava fazendo iniciação para o mestrado, ela vinha com 
muitos textos e falava para mim – “Você leva para sua casa, lê, eu leio, e a gente senta para 
trocar um pouquinho sobre”. Eu falei, “Quer saber, eu vou aprender muito com ela, ”.  São 
Bernardo tem uma coisa muito forte com essa questão da coordenação. “Nossa eu só vou 
aprender”. E a escola que eu trabalhava era um pouco que referência na rede. Professores 
muitos bons, trabalho muito bom. Era sempre uma escola muito olhada. Pensei também, “Essa é 
uma oportunidade de eu saber do todo”. Eu sabia muito da minha prática e da prática das 
minhas parceiras, mas não sabia o miudinho da prática das outras pessoas. “Puxa, essa era uma 
oportunidade! ” Era um desafio, porque era meu grupo, eu já sabia das fragilidades, do 
potencial, mas também das fragilidades. Mas, ao mesmo tempo não tive medo porque sempre 
fui muito caxias, de cumprir o meu planejamento, em relação às crianças, então, eu não seria 
aquela pessoa, que eles iam olhar para mim e falar assim: “Ela está cobrando o quê, se ela não 
tem moral”. E, quer saber, eu disse, “Eu vou! ” E foi a melhor coisa que eu fiz. Adorei! 
 
[>Pesquisador]Era uma escola de Ensino Fundamental?  
 
[>Sujeito]. Não, era de Educação Infantil. Lá é separado. Infantil, Fundamental e creche. Então, 
lá é de dois a cinco anos. E foi minha primeira experiência de coordenação.  
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[>Pesquisador]Vi em seu questionário que trabalhou numa empresa automobilística? Isso 
te ajudou a construir sua experiência de alguma maneira?  
 
[>Sujeito] Era uma empresa de automação. Porque trabalhava numa escola particular, 
pequenininha, que o salário era muito ruinzinho e meu marido trabalhava numa empresa de 
automação industrial. Empresa que... sabe esses quadros que ficam no mercado que refrigeram e 
que dão a temperatura. Enfim, meu marido trabalhava lá. Eu prestei Fundação e o que eu 
ganhava só ia dar para pagar a faculdade e mais nada. Ele disse, “quer saber, congela um pouco 
sua carreira ((... que carreira, ficou vermelha e riu.)), congela um pouco isso e vem trabalhar na 
empresa que a gente está precisando de uma secretária”. Era só homem e era uma bagunça. “A 
gente precisa de alguém como você que é bem organizadinha com essa questão de cobrança, de 
documentação. E a gente está precisando de alguém assim”, e como era para ganhar bem, eu fui 
(risos).   
 
[>Pesquisador]. Você acha que isso de alguma maneira de te ajudou a construir 
profissionalmente?  
 
[>Sujeito]. Sim, com certeza. Eu aprendi essa questão da relação, de lidar com o outro, muito, 
muito, muito; essa questão de respeitar o tempo do outro, e não ser aquela coisa de “Você não 
vai entregar, também não vai receber”. Porque você trabalhar num lugar que tem que cobrar 
documentos... isso para mim reflete muito nesta questão da documentação, porque eles não 
recebiam se eles não me entregavam os documentos, mas por outro lado tinha gente que tinha 
quatro ou cinco obras, muitas demandas que chegavam para mim e diziam “não consegui te 
entregar, mas preciso do dinheiro, como é que a gente faz? ” Então, aprendi a ser parceira, 
cresci demais. Aprendi muita coisa.  
 
[>Pesquisador]O que você aprendeu lá que pode trazer para sua experiência de 
coordenadora?  
[>Sujeito] De coordenadora, o que eu falo que é um diferencial, que a V. até brinca “ Ah dá 
para ela que rapidinho ela faz”... É a questão do computador, da tecnologia. Tudo isso eu 
aprendi lá. Eu vejo que tem gente que tem bastante dificuldade.  Eu tenho essa agilidade para 
fazer, para mexer, coisa de organização de documentos, enfim.   

[>Pesquisador]E como você chegou na creche?  

[>Sujeito] Então, eu estava nessa empresa. A faculdade estava terminando e eu prestei concurso 
em São Bernardo e Santo André. Foi uma prova que era no mesmo dia. Meu sonho... (eu moro 
em São Bernardo).  Era trabalhar em São Bernardo, que eu moro lá.  Minha referência era São 
Bernardo.  prestei e passei nos dois lugares. Lá eu prestei para o Fundamental e fui chamada 
para o Fundamental. E aqui para minha surpresa quando cheguei, aqui não. Não era para o 
Fundamental. Era para onde sobrar. Onde sobrou? A creche! Foi desesperador! Jesus, por amor, 
eu entendo as professoras quando elas chegam. Isso me ajuda a acolher. A respeitar, a estar 
junto. Foi um abandono. Me sentia muito abandonada. Por mais que eu lia. Meu Deus, não 
encaixava. Será que estou fazendo certo? Não tinha AP. Até neste último encontro fiquei 
relembrando. Era uma AP para cinco creche que aparecia lá de 15 em 15 dias e não fazia 
intervenção. Aparecia para tratar de assuntos burocráticos. Eu tinha uma auxiliar que era muito 
boa que já estava na creche há muito tempo. Ela me ensinou muita coisa. Olha que coisa.... Não 
sabia nem contar uma história para eles.  Eu ficava assim para ela. “É assim que conta? ” E ela 
dizia: “ Nossa como você está melhorando! É isso”.  Eu sabia muito bem trabalhar com o 
Fundamental. Eu alfabetizo, eu tinha o PROFA. Queria chegar com papel, com lápis. E ela dizia 
“Assim não. Aqui a gente vai fazer diferente”.   eu fui fazer a pós, para me especializar, alguma 
coisa que me ajudasse. Quando eu fui me especializando, quanto mais eu vivenciava. Mais eu 
aprendia com ela, ((ela era tudo de bom)), as professoras que eram mais experientes, mais eu fui 
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gostando, tomando gosto.  fui tomando gosto e os meus alunos do Fundamental foram dizendo 
“Prô você é tão mais legal agora que trabalha com os pequenos”. Porque eu era muito séria, 
muito firme. E isso começou a me transformar. E foi, desde então não sai mais da creche.  

[>Pesquisador]E de professora para coordenadora, para AP de creche?  

[>. Sujeito]. Então, quando eu fui fazer a seleção uma condição foi que eu ficasse na creche. Eu 
nunca vivenciei aqui em Santo André essa experiência de Fundamental e Infantil no mesmo 
espaço. Tanto que tirei minha matrícula da creche. Eu preciso vivenciar. Eu tenho muitos anos 
nesta rede. Vai que um dia me aparece uma oportunidade de ser AP na EMEIEF, então.... Não 
quero me meter na EMEIEf, sem conhecer essa coisa de Fundamental e Infantil junto.  E eu não 
faço nada, nada que eu não tenha certeza que eu não vá contribuir. Sabe aquela coisa da 
segurança. Nossa para mim... desde o primeiro dia sabe. Eu falo para as meninas, conto as 
minhas experiências, quando chego para dar uma devolutiva. “Calma, já fiz isso, relaxa você 
não é a primeira”. Mas, hoje eu penso diferente. Eu falo que se eu voltar para creche amanhã, 
vou ser uma professora mil vezes melhor do que eu era. Muito melhor. Agrega demais tudo que 
elas fazem. O fazer é delas. A gente traz uma ideia, traz alguma coisa, mas o mérito é delas. 
Uma coisa é você falar, sugerir. Outra é estar com as crianças e fazer O meu papel é tudo de 
bom! Porque eu vou lá, enquanto elas estão fazendo a atividade, sento ali no meio, falo uma 
coisinha aqui e ali, participo, vejo coisas que elas não veem, porque como professor tem coisas 
que a gente não vê, porque está preocupada com outras coisas, fotografo, mostro para elas 
depois e elas falam, nossa não tinha visto isso. E eu penso, ai que delícia o meu papel!  

 [>Pesquisador] Como você se vê como uma coordenadora que atua na creche. Fala um 
pouquinho das suas dificuldades.  

 [>Sujeito]E até pensando um pouco nesta outra pergunta ligando isso eu acho que quando a 
gente está nesse papel com uma coisa que já fez, já é algo que a gente acaba usando um pouco 
daquela coisa do saber da experiência. Então, eu me vejo muito assim nesse papel, isso agora 
nesse momento é o saber da minha experiência. É aquele teórico falando, que a gente está 
tentando colocar em ação e as minhas dificuldades... são muitas. (Risos). Eu até coloquei nesse 
papel que vocês pediram para gente preencher...O que você tem que melhorar? Tudo. Tem que 
melhorar tudo, porque eu percebo que cada vez que a gente conquista uma coisa, que eu falo 
“Putz, que bacana que a gente conquistou isso”, me vem uma outra cobrança do próprio grupo, 
“Nossa agora a gente precisa qualificar isso, já está legal, mas precisa qualificar”. Então, a 
dificuldade que mais me incomoda é saber das coisas que eu tenho que fazer e que não dou 
conta de fazer. Isso é uma coisa que me incomoda bastante. Então, eu falo muito isso para V, 
quando a gente não sabe a gente não sofre, mas quando a gente sabe a gente sofre muito, se 
desgasta muito, sofre muito. Sabe quando aquela pessoa que te faz um elogio e você faz 
hummm. Fica quieta, mas ela não sabe o que está falando, porque ela está vendo de um jeito e 
você vendo de outro jeito. Aí você fala assim – “Não, não é tudo isso. A V. fala – “Você se 
cobra demais. É assim, está no caminho, enfim...”Mas, o que eu acho que é uma dificuldade 
minha é a questão da observação da sala, mas aquela observação sistematizada mesmo, sabe, 
vou falar para você- “Hoje eu vou entrar na sua sala, te comunicando ...Vi que você planejou 
uma atividade de exploração, ou seja de história, de qualquer coisa, enfim, essa parte de rotina 
de circuito, e hoje eu estou entrando na sua sala para fazer a observação”. A gente sabe que essa 
observação sistematizada é a que eu entro, só observo, não interfiro. E que em nenhum 
momento eu interajo com as crianças. Eu só observo. E depois eu saio de lá e chamo a 
professora para dar uma devolutiva. Não digo nada para ela. Leio para ela exatamente, sem 
fazer, como é que chamam mesmo, como é que fala?  

[>Pesquisador] Pesquisador (Inferência)  
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 Isso! Difícil demais para mim não inferir. E esperar que ela se encontre, que ela perceba sem eu 
ter que dizer para ela. “ Mas, vamos olhar para isso aqui”. Para mim isso é uma dificuldade. E 
eu fico me cobrando, porque como eu quero uma resposta dela de uma coisa que ela não sabe 
que ela não está fazendo? Eu já sei disso. Você entendeu?  Para mim lidar com isso, ou 
transformar isso é um desafio. Muito grande. Sofro. Mas, eu estou tentando muito, é um 
exercício. E com elas é mais difícil, porque a gente cria uma relação tão... quando eu digo para 
elas isso “eu só vou observar”.  As próprias crianças falam: () “Fala, fala, fala”... ((empolgada)) 
“Não depois a gente conversa”. Para elas, até para elas entenderem isso. Mas, eu penso que é 
uma culpa minha também. Sempre fiz de um jeito, agora quero fazer diferente.  Ah, não sei ... 
((risos)). Outra dificuldade, comento isso, não é segredo nenhum. É que quando a gente se 
acostuma com uma coisa, você acha que tem que ser um padrão. A gente tinha um momento, 
que lá era toda terça-feira. A orientadora vinha, naquele espaço e a gente estava com a HTPC 
planejado e a gente sentava e dizia para ela tudo que acontecia e tudo que eu estava fazendo na 
minha rotina, ou isso ou aquilo, o que eu pensava e ela meio, que dava uma orientação, “Não vai 
por esse caminho...vai por outro”. E eu percebo que o papel aqui é diferente, não é esse o foco e 
eu sinto muita falta disso. E de repente ((é um exemplo)), nós finalizamos o PPP. A gente 
trabalha com as modalidades organizativas que eu tenho muito comigo que é o correto. Elas 
chegaram a essa conclusão, nunca obriguei ninguém a fazer. Mas, elas chegaram: “Que bacana! 
Realmente, isso organiza nosso trabalho”. Enfim. E quando nós terminamos os PPP os pais 
sempre perguntam..., mas que trabalho ela está fazendo, como é?  Quando nós terminamos o 
PPP eu peguei todos os projetos e sequenciadas delas e coloquei na rampa. “PPP, vocês sabem o 
objetivo das propostas que são realizadas com seus filhos aqui na creche? ” Mais, ou menos 
assim... “Então descubra! ”  eu coloquei lá os objetivos de cada turma e algumas fotos já na 
realização. Eu fiz, coloquei porque é um achismo meu. Eu acho que isso é bacana! Mas, às 
vezes eu sinta falta de...  () não encontrou a palavra)) 

[>Pesquisador] ((Uma interlocução?))   

Sim. Elas disseram –“Nossa Tati, que legal”. Na RPS da semana, professoras que não tem e 
estão chegando agora, disseram “Pude olhar para o projeto de todo mundo, de pensar, como ela 
está fazendo, quais as estratégias, intervenções, nossa! Isso está contribuindo para minha 
prática, já me deu ideias”. Esse é o meu termômetro - A resposta delas e a resposta dos pais. 
Nossa achei o máximo vocês terem colocado. Porque tem mãe que é professora. Eu falo muito 
isso para elas, quando vou fazer a devolutiva de alguma coisa eu quero que vocês entendam 
uma coisa -  a gente tem pais muito simples, que não sabem muita coisa, mas também tem pais 
muito sabidos. E se eu sou uma mãe muito sabida e eu recebo essa atividade, o que eu vou 
pensar de você? Você sabe menos que eu, e está dando aula para o meu filho? O que está 
ensinando para o meu filho? ” Eu tenho muito essa preocupação. Mas, eu sinto falta disso, dessa 
dinâmica em Santo André, da gente ter mais esse apoio. É esse mesmo o caminho? Isto para 
mim é uma dificuldade, para mim... para mim.... Será que estou caminhando direito, estou no 
caminho certo? Vocês têm muitas responsabilidades que não tinham que ter, manutenção, por 
exemplo. O restante ao longo desse percurso eu fui superando bastante coisa.  

[>Pesquisador]E falando no seu percurso, quais os saberes que você acha que foi 
constituindo ao longo deste percurso de coordenadora?  

[>. Sujeito]. Muitos saberes.... Olha, não sei se esta é a resposta. Se é isso que estou entendendo. 
Eu fui descobrindo muitas coisas. Algumas coisas... ((pensou para responder)) Primeiro, um 
saber que é muito forte para mim e que eu falo sempre isso é que o outro não é uma extensão de 
mim. Eu não posso querer que tudo seja da maneira como eu acredito que tem que ser. O saber 
que cada um traz ele é muito determinante para muitas ações, para muitas coisas e que eu 
preciso valorizar aquilo, no sentido de considerar...não dá para eu apagar tudo aquilo que a 
pessoa vivenciou. “Oi, meu nome é (  ), a partir de hoje, você está aqui e vai ter que fazer tudo 
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diferente”. Que mais, que cada um tem um tempo e que eu falo que elas são as minhas alunas, 
eu brinco com elas, porque quando eu saio de uma RPS tenho que dizer assim para elas. “Na 
OT a gente precisa conversar”. Isso eu só descobri com o tempo. Não foi ontem que eu descobri 
isso. Porque para essas professoras a minha formação precisa ser diferente.  Não dá para ser a 
mesma, porque os saberes dela não são os mesmos. Porque eu ficava muito frustrada... assim 
sabe, “caramba eu acabei de falar, foi tão legal, elas vivenciaram, porque ela foi para sala e fez 
uma coisa completamente diferente? ” Porque não atingiu, nada do que eu falei, praticamente 
nada, acredito eu, tocou ou atingiu. Então comecei a buscar “de que maneiras que tenho que 
fazer para atingir. Eu falo que isso vai servir para mim, muito... até na minha sala. De ter esse 
olhar. Porque é muito bonito falar que eu considero, que eu tenho propostas diferenciadas. Mas 
você fazer é diferente. Que mais? Descobri que tem coisas que eu tenho que fazer junto, 
modelizando, para mostrar que é possível sim. Olha, não adianta falar, pegar, um texto e dizer 
assim “Faz assim! ” Não... tem que fazer assim “Menina!!! Peguei uma coisa linda. Estou louca 
para fazer na sua sala. Posso? Para ver se dá certo? Sempre nesse papel. Não estou indo lá para 
te ensinar, estou indo para gente descobrir juntas, se funciona. O que eu descobri? Nossa, eu 
ganhei parceiras, muitas parceiras. Uma coisa que me faz crer, que está fazendo sentido meu 
papel é elas virem me perguntar alguma coisa do pedagógico e não só para me procurar para 
dizer que a criança está terrível que está difícil, que não sabe o que faz. A partir do momento 
que elas chegam para mim e dizem... “( ), estou pensando em tal coisa, me ajuda numa ideia, é 
esse caminho que eu tenho que seguir”.  eu penso “Opa, olha! Estou cumprindo o meu papel! ”   

[>Pesquisador]. Você acredita que para ser coordenador na creche precisa ter sido 
professor na creche?  

[>Sujeito]. Que difícil essa pergunta. Não... não ter sido professor na creche. Eu acho que tem 
que ter sido professor na Educação Infantil. E se for de creche é melhor! Por que é muito 
diferente. A realidade é completamente diferente. Os olhares são diferentes. Vou falar uma coisa 
para você. Tenho uma professora que trabalha aqui na creche e trabalha na EMEIEF .... Aqui na 
creche do lado. E quando eu apareço na porta dela, ela me diz “Entra e já me dá dicas”, mas ela 
está muito preocupada sempre. Eu tenho uma relação de liberdade com ela. No começo a 
preocupação “ai meu Deus... ela vai fazer uma crítica”. E como eu tenho muita liberdade, não 
sei, talvez falha minha... de entrar, e dizer “Meu Deus porque você está fazendo isso! ” E ela –
“Você não acha legal? ” “ Não, responde você”. Coisa boba, assim, da criança está escrevendo 
nome sem ter um apoio, sem uma linha. Eu sou muito chata para essas coisas. Olha, pensa, eles 
não têm uma noção ainda, que eles vão construir, que eles saibam usar o caderno depois. Passa 
uma linha. Eu sei o que você vai falar... que isso não é bacana, mas estou sendo cobrada.... 
Pessoal está trabalhando nessa linha. Então a visão que se tem na EMEIEF é a de que tenho que 
preparar de outra maneira essa criança. E não do jeito que a gente pensa que a criança tem que 
ser preparada aqui na creche, tem que ser corpo, que ela tem que explorar, que tem que 
vivenciar, conhecer, mas como a gente vai fazer isso de uma maneira significativa, sem ser oba-
oba, que dá sim para fazer, enfim.... Então eu acho que talvez quem não vivenciou isso na 
creche, vai tender, tende, eu já ouvi isso de outras pessoas, “na minha creche eu peço lição de 
casa”, mas porque a realidade delas é de EMEIEEF não posso julgar essa pessoa. Dizer, ((meu 
Deus que absurdo!!!)). Não, é a vivencia dela, pois na EMEIEF tem lição de casa para turma de 
4 anos e 5 anos.  

[>Pesquisador]. Faz a diferença você ter constituído um percurso?  

[>. Sujeito]. Isso, um percurso, sabe porque eu ouço muito isso delas, sabe que que elas falam 
para mim? Sabe porque você é legal? Porque você fala da sua experiência. Porque eu falo para 
elas, eu não vou fazer vocês fazerem nada, nada, do que eu não tenha feito, então elas falam 
muito isso para mim “isso é muito bacana sabe porque, eu fui fazer exatamente a mesma coisa, 
você não chegou para mim e falou que eu tenho que fazer assim porque você viu pela revista, 
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você relatou uma experiência que você teve e você propôs para gente fazer diferente”. Eu trago 
muita experiência, e digo, assim, como vocês fariam diferente? Trago muita coisa que eu fiz.  

[>Pesquisador]. Então o que você está me dizendo é que a sua prática é validada por elas, 
porque ela nasce da sua experiência? Por que você já vivenciou, então você já testou, viu 
que é possível, você está falando de um lugar que você já viveu? 

[>Sujeito]Perfeito, exatamente isso, e elas mesmo falam as vezes “ Fulana foi nossa AP, ela não 
é ruim, mas é que ela só tinha vivencia de EMEIEEF”. A fala revela, você entendeu? Ela não 
era ruim, então quando chega alguém nova e fala assim “você já era de creche? ” Eu falo sim, 
faz 13 anos já que eu estou na creche “ah!!! Que bom! Então, a gente vai falar a mesma língua”, 
então talvez pessoas que viveram uma experiência de que uma pessoa que cobrava aquilo que 
elas não acreditavam, enfim. Eu acredito sim que é importante. 

 

[>Pesquisador]. Fala para mim, na sua opinião, o que você julga que precisa saber uma 
pessoa para ser um bom coordenador de creche? Você consegue listar saberes que sejam 
necessários a alguém que queira trabalhar numa creche como coordenadora pedagógica. 

[>Sujeito]Nossa, tem que saber bastante coisa. Tem que ser bem sabida. Por isso que estou 
estudando ((risos)) Primeiro tem que saber as características da faixa etária que ele está lidando, 
eu acho que é o principal, porque eu recebo muitas professoras “ah estou descendo para fazer tal 
coisa” mas vamos ver se isto é uma característica. As crianças mudaram muito, então eu preciso 
saber do que aquela criança é capaz para eu proporcionar. Mas eu acho que tem que ter 
experiência sim, mas tem que ser a experiência daquele professor que trabalhou na creche, e que 
teve uma boa referência de coordenador, um bom AP no caso aqui, que tenha algo a somar com 
este grupo, porque eu falo que quando eu vim fazer a prova eu aceitei esse desafio era porque eu 
tinha construído muita coisa nesse ano na coordenação, eu aprendi muita, muita coisa e eu já 
tinha muitos conhecimentos enquanto grupo, de organização, dos instrumentos do grupo que 
qualificam a prática. Sabe o que que penso? Como que eu vou dizer para você que você tem que 
fazer um registro reflexivo se eu não vou saber te orientar quanto a isso, se eu como professora 
nunca fiz um planejamento, se eu nunca fiz um reflexivo, então eu acho que isso é essencial, é 
isso, ter compromisso, você ter clareza de onde você quer chegar, foco de onde você quer 
chegar com aquele lugar, a construção que você deseja fazer ali, ser humilde, ter a certeza e 
firmar que a gente não sabe tudo,  que o outro que está ali pode saber mais, que eu e ele juntos 
iremos compor mais, enfim, saber lidar com o outro, relação é importantíssimo e ai envolve um 
monte de coisa com essa questão da relação. Além disso, tem que ter paixão pelo que faz porque 
senão, não dá. Tem uma coisa que eu falo que pode parecer óbvio, mas ter que ter muito forte 
essa questão dos direitos da criança, porque eu não valido, elas sabem disso, posturas que 
desrespeitam ou tiram o direito de, mas eu vejo que quando vem uma pessoa para cá que tem 
uma postura e que acha natural eu fico pensando, será que em algum momento essa postura 
passou desapercebida e ninguém disse para ela que isso não está correto. Eu mesmo trabalhei 
em creches, em lugares que chacoalhavam crianças, que tinham uma postura completamente 
inadequada e que nunca ninguém disse nada, você entendeu? Então eu fico pensando, talvez 
para aquela pessoa gritar daquele jeito era natural, então ninguém nunca disse para ela que não, 
então tem que ser muito claro, eu vou para esse papel e eu vou estar lidando com pessoas que 
tem sentimentos e que está lidando com outras com sentimento, eu tenho que fazer de alguma 
maneira elas enxergarem essa relação. 

[>Pesquisador]. Bacana! 
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[>. Sujeito] Eu acho que é isso, tem que saber, estar disposta a estudar, muito, muito porque 
sempre que eu penso sobre alguma coisa que eu falo “Putz e agora” o que eu vou estudar, não 
tem jeito, mas tem gente que não gosta. Estudar dá trabalho. 

[>Pesquisador]E você falou um pouquinho de certa forma de algumas coisas sobre a 
rotina, o que você pensa da rotina da creche, como é que você se vê diante dela como AP e 
o que você acha que essa rotina interfere na sua rotina como coordenadora? 

[>Sujeito] Então é que eu acabo vendo a minha rotina como a rotina da creche porque minha 
rotina é organizada em função da rotina da creche, então não posso separar isso e dizer que me 
atrapalha. 

[>Pesquisador]. Então o que você pensa dessa rotina que a gente tem na creche? 

[>Sujeito]. Olha, eu penso que a gente avançou muito, mas, a gente tem muito o que avançar, 
mas eu penso que já avançamos. O que me incomoda muito na rotina da creche é a questão do 
tempo pois é tudo muito fragmentado, não dá para gente falar assim “ah, eles tão curtindo então 
deixa”, - não tem como deixar, porque tem tempo, então se eu deixar eles não vão almoçar, não 
irão tomar café, então assim, é aquele horário e acabou, mas não tem o que fazer para mudar 
isso, a gente não dá conta.  Então tirando essa parte eu acho uma delícia, a rotina que a gente 
vivencia na creche, não é uma rotina que a gente fala que tem que cumprir tabela, eu não vejo 
assim. 

[>Pesquisador]. Você não vê a rotina como uma camisa de força?  

[>Sujeito]. Não. Até mesmo porque eu sempre falo muito para elas, o planejamento que elas 
fazem, o semanário que elas me entregam não é engessado, eu não vou subir na sala e dizer “ah 
agora estou te controlando”, então tiramos o horário da rotina, porque antes tinha das 7 às 8:00 
... então não tem muito isso de horário, porque o que eu conversei com elas, “ah eu estou lá 
fazendo uma atividade de exploração com eles, mas olhei no relógio e vi que era hora da 
história, não vou recolher tudo e ir para história. Se está significativo eu vou prosseguir. Eu digo 
que há alguns momentos que embora algumas coisas como eu não abro mão o momento da 
história, o momento de elas sentarem conversarem um pouquinho com eles, contar alguma 
surpresa, novidade. Isso que aproxima elas, deles, e que elas fecham comigo e dizem que 
precisa acontecer de verdade. Mas, de resto não pode ser assim. Então eu vejo tudo fluindo, 
muito gostoso, eu só ouço essa coisa de “chega acabou” quando é uma coisa que chega e acabou 
mesmo.  

[>Pesquisador]. Então, sua rotina como coordenadora é tentar acompanhar? 

[> Sujeito] Isso acompanhar, então eu não dou conta, por exemplo, de ler os registros reflexivos 
aqui. Eu prefiro, mas, não consigo fazer isso. Porque elas vêem aqui e dizem “Vem, vem ver 
que coisa mais linda. Eu não consigo. Já pego meu celular, a máquina e deixo o que tenho que 
ler e vou para lá e ignorar o chamado delas para ver alguma coisa para gravar um momento, eu 
não consigo fazer isso, e dizer: - Não posso agora estou vendo o semanário. É de mim, eu não 
sei se está errado isso, mas é o que acontece, daí vai acumulando, então levo isso para minha 
casa. Eu penso que priorizar é isso, é estar junto. Por isso que eu falo que tinha que priorizar, 
mas para mim o priorizar é estar junto porque às vezes eu acompanho tanto a rotina que eu falo 
“olha escreve só o que você pensou daquilo que a gente vivenciou, não precisa escrever muita 
coisa, por que aí a gente vai bater o que nós pensamos, porque esse reflexivo vai ser um 
diálogo”. Eu trago as fotos e a gente senta e faz um diálogo, eu penso que quando estou junto é 
algo válido. Então, eu paro muito minha rotina na questão do papel por esses momentos 
entendeu então não dou conta, daí levo para minha casa. Não me importo até por que tenho o 
compromisso de devolver. Não cobro mais. Antes tinha cobrança. No primeiro mês de quem 
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chega novo aqui eu a gente tem um combinado de que elas devem entregar na sexta feira o 
semanário. Então na sexta depois das 18 eu mando e-mail dizendo: “Florzinha não recebi seu 
semanário”! Acho que é um hábito.  Então passou de um mês, não precisa mais. Mas, do mesmo 
jeito que elas me entregam elas esperam a minha devolutiva e me cobram. “(  ) não recebi sua 
devolutiva”! Que às vezes está no armário e elas acabam por não olhar no armário... 

[>Pesquisador]. Eu acho que você acabou respondendo a próxima que era para você 
descrever um pouco da sua rotina como coordenador pedagógico e como você se organiza. 

[>. Sujeito]. Então, eu tento me organizar, eu tenho que colocar no meu planejamento, elas 
sabem disso, porque eu coloco na sala dos professores, que na sexta-feira de manhã eu já 
começo a preparar o material da RPS, programar pauta, sento com a V. e porque geralmente 
quando não tem a setorial a gente consegue sentar e discutir sobre isso. Na sexta-feira à tarde é 
o dia que eu olho os planejamentos, mas entre fazer essas duas coisas eu tenho o espaço que eu 
coloco para acompanhar tal atividade, conversar com tal professor, enfim, tudo aquilo que faz 
parte da rotina da gente. E na segunda-feira fechar a RPS e quando tem ROT na quarta, planejar 
a ROT e leitura dos reflexivos que eu falo que é onde eu não consigo.  

[>Pesquisador]. Então você tem alguns momentos definidos e nesse meio tempo você vai 
dando conta de observar, de fazer uma conversa pontual, de acompanhar os grupos? 

[>Sujeito]Sim, sim porque não dá para eu tirar um dia e dizer que “ah, hoje eu não vejo 
ninguém, não converso com ninguém porque hoje é só dia de leitura”. Eu não consigo, porque 
eu me sinto desgastada de ficar só nesse movimento e elas também acabam falando “Ah, sobe 
lá, vamos lá um pouquinho” quando eu leio algumas coisas eu não me vejo como uma pessoa 
que apaga incêndio. Eu não me vejo como uma pessoa que só apaga incêndio, mesmo porque, 
isso que eu te falei, quando elas me procuram para trazer alguma coisa que vai me deixar feliz, 
entendeu? Para, discutir uma proposta.  

[>Pesquisador]. De certa forma você está querendo dizer que a sua função é bem 
delimitada, você acha que isso é por conta da parceria? 

[>. Sujeito]Com certeza, elas caminham sozinhas. 

[>Pesquisador]E da parceria com a ...[32:24]? 

[>Sujeito] Nossa, maravilhosa, não tem o que dizer. Ela senta junto comigo a gente planeja 
juntas a RPS, eu trago texto a gente vai para sala e “ah vamos discutir esse texto? A gente fala 
sobre a RPS e eu acho que isso é essencial. A gente fala a mesma língua, sempre, defende uma a 
outra com unhas e dentes até o final, mesmo que a gente volte para cá depois e converse sobre, 
mas na frente das pessoas... tanto que é muito automático, se alguém pede alguma coisa para 
mim, às vezes alguém me vê aqui e vem pedir coisas para mim, gente que sabe que pisa na bola, 
que se depender de mim esse acordo é não. Olha para mim e fala “ah depois eu volto”. Ela 
responde “não, pode falar agora por que eu não tomo decisão sem o aval dela e ela não toma 
sem o meu”. Então assim, fica muito claro para as pessoas que a gente fala a mesma língua e ela 
é tudo de bom. Vamos supor, tem dia que eu marco para acompanhar uma sala e aí chega uma 
ADI e fala “ah, porque não dá, porque você foi e fez intervenção e ela já está lá, montou o 
negócio. A V. faz assim “Eu vou para minha sala e você vai para tal sala” e aí como ela já sabe 
como é o esquema ela vai, faz observação da sala que está marcada e eu vou para outra sala e a 
gente volta e se encontra. A gente conversa tudo junto, não tem “isso aqui é pedagógico aqui e 
administrativo”, a gente discute tudo muito junto e para mim isso é um diferencial. Nossa! É 
tudo de bom, você saber que está falando uma coisa para pessoa que você pode confiar, que 
você está discutindo uma ideia. Tudo de bom!  
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[>Pesquisador] Diante dessa rotina da creche quais os saberes que julga constituir nas 
ações de articulação com os diferentes coletivos que coexistem nesse espaço.  

[>Sujeito] Eu acho que meu papel é isso. No começo do ano a gente construiu junto o PPP, 
depois o plano semestral. Esse é um papel meu. Elas não vão vir atrás para falar. Eu me vejo 
como articuladora, quando pego o plano delas e determinada parte do ppp e as chamo para 
conversar e digo:  vamos planejar sobre isso? Olha nós traçamos essas metas aqui. Fazer esse 
paralelo, com elas, com a comunidade, enfim, com tudo. De olhar para pessoas que estão 
fazendo coisas semelhantes e incentivar para que façam juntos. É proporcionar esse momento de 
fazer valer o que está no papel, com o que de fato tem que acontecer, porque se eu não fizer 
isso, ninguém vai fazer. Sou eu quem tem que deve estar lembrando, puxando. Quando elas me 
entregaram os projetos e eu sento para dar uma devolutiva para elas.... Fazer elas perceberem 
que eu não estou pedindo só um papel, que estou validando estou dando importância, que estou 
fazendo esse link, que eu sei que elas escreveram e o que estão fazendo. Mostrar para elas que 
eu sei o que estão fazendo.  Nessa semana, elas estão trabalhando umas músicas com os 
animais. Meninas, (eu acho que ((ai estou articulando)) olha meninas, aqui no objetivo vocês 
colocaram que estão trabalhando com natureza e sociedade. Mas, não aparece no planejamento 
de vocês que pesquisa estão fazendo.  Onde vocês estão garantindo isso? Só falando dos 
animais na música vocês estão garantindo isso? Então, você faz uma ponte de ligação entre os 
eixos do currículo, com aquilo que o professor planeja e vai tentando organizar as parcerias e o 
trabalho.  

[>Pesquisador] O que você precisa saber para organizar as ações formativas com os 
adultos  

[>Sujeito]. Eu preciso saber muitas coisas ((ficou vermelha, riu e foi mostrando os livros que 
disse estar lendo)). Preciso saber os lugares da teoria e o da prática, o desenvolvimento 
profissional, o passado e o futuro como aprende esse adulto. Tudo isso que estou lendo.... Eu 
preciso saber. Eu fico pedindo. Isso me inquieta muito, eu fico falando com as pessoas que acho 
que são mais sabidas que eu. Eu fico sempre pensando, eu gostaria que quem estivesse me 
coordenando, me orientando...Nossa eu adoro quando vou para formação de AP e tem a E. Ela 
sabe do que está falando. Que delícia, eu vivo isso, isso me inspira demais. Ouvir de alguém que 
sabe o que está falando e sabe mais do que eu. E eu penso que com elas é a mesma coisa. É 
gostoso você ouvir de alguém que sabe do que está falando. E eu não vou para uma discussão 
sem ter certeza do que estou falando. Jamais. Eu não vou para uma RPS Se eu não tiver uma 
resposta daquilo que estão me perguntando. Às vezes acontece de eu não ter pensado sobre isso. 
Mas, vamos pesquisar junto, porque eu li sobre isso, mas você está me falando da prática, e a 
prática pode ser diferente. Não dá para pegar um texto que me passaram porque achei bonito. E 
fazer com elas. A gente tem uma sequência formativa, que é tudo planejado já. Mas, às vezes 
alguém me manda alguma coisa que encaixa.  E quando a gente está lendo elas me dizem: não 
foi você que escreveu! Não deu tempo de revisar, porque geralmente eu pego, eu reviso, 
acrescento, coloco “vamos discutir sobre”. E aí para mim, nesse momento eu fico muito sem 
graça. Elas me conhecem, a gente se conhece. Elas sabem o que eu penso. De repente você me 
traz um material que não conversa...Nossa, você não está bem hoje. Elas fazem exatamente isso. 
Teve dias que eu disse, gente, guarda, desconsidera e vamos falar apenas, discutir sobre isso.  
Eu acho que é isso. Tem que ter muita coisa!  

[>Pesquisador] O que você considera que é possível aprender com os profissionais da 
primeira infância?  

[>Sujeito] Ai que delícia! Muitas coisas. Cada vez mais que eu vivo essa experiência, cada dia 
mais eu vejo elas se descobrindo, se redescobrindo, se vendo capaz de fazer coisas que antes 
elas achavam que não, descobrindo que as crianças são capazes, quando elas querem... Gente, se 
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as pessoas dessem o valor para EI, o valor de fato que a EI tem... era meio caminho andado para 
a superação do fracasso escolar. Eu penso assim, porque é daqui que está saindo.  Como é esse 
olhar para essas crianças. Eu aprendo muito com elas. Essa disponibilidade. Eu falo que o 
professor da Educação Infantil tem que ser um pouco palhaço, muito disponível, ter seriedade 
no que ele faz, compromisso, mas não sério de ser bravo, no sentido de ter compromisso. Ele 
não pode ter pudor, de dizer “isso eu não falo, isso eu não faço”.  Eu fico tão feliz quando entro 
na sala e elas estão no chão com eles, que elas estão representando. Sabe eu sou muito 
transparente, minha cara diz tudo. “Nossa! Eu faço assim ((juntou as mãos, empolgada!!!! Ai 
que tudo!)) E elas dizem como você é boba! Eu acho que quando faço isso eu estou validando o 
que elas fazem. E eu venho descobrindo que toda vez que faço isso elas querem fazer mais, elas 
querem fazer melhor. Eu aprendo muito com elas todos os dias.  

[>Pesquisador]. Hoje olhando para sua trajetória quais os elementos que te ajudaram a 
construir o corpo de saberes que tem hoje? Quais os caminhos que você percorreu.  

Não foi na minha formação inicial. Foram os bons modelos que eu tive como referência, foram 
as boas parceiras, as boas coordenadoras que tive em S. B. Eu falo para V. que hoje olho para 
S.A. com o olhar diferenciado, porque eu acho que apesar de todas as dificuldades dessa gestão, 
é gestão que está mais validando o papel da assistente pedagógica, que mais está olhando para 
esse papel, eu nunca vi esse olhar antes. Apesar de todas as dificuldades de foco, é a gestão que 
mais tem um olhar para isso. Dar voz para o outro, porque como é que a gente fala, que aqui eu 
devo ouvir o outro, que é meu papel ouvir o outro...  Essa coisa de ouvir. Eu sinto essa 
liberdade, A gente é ouvida. Eu penso o que a gente pode falar o que pensa. Vocês ouvem a 
gente! Eu penso que isso é ótimo, que isso é uma construção. Eu falo. Se continuar nesse 
investimento. SA vai disparar. A gente tem excelentes profissionais aqui...o que faltava era essa 
orientação, essa sistematização. A sensação que eu tinha era “Faz ((Ai nem lembro mais qual 
era a perguntas)). Para além disso são as formações que eu estou bancando. Tem agregado 
demais. Uma parte é a P. que me dá formação por conta da empresa e a outra parte é um 
investimento pessoal que eu faço, pois quanto mais estão qualificadas as meninas, o meu grupo, 
mais elas esperam de mim. Então, não dá para ficar sempre na mesma coisa. Fico me sentindo 
em falta com elas. É preciso sempre estar um passo à frente, então, se estou caminhando sempre 
junto, a gente constrói o quê diferente...  

[>Pesquisador]. Você consegue se recordar de alguma pessoa, algum fato que contribui 
para esse corpo de saberes?  

 [>Sujeito] O meu olhar na creche mudou muito quando vi o trabalho da C. Isso me 
transformou. A sua prática transformou a minha prática, a doçura delas com as crianças, o 
encantamento, a postura de se emocionar com coisas tão simples que eles faziam.... Lembro que 
o jeito de trabalhar com eles, essa coisa livre e ao mesmo tempo com intenção. Isso me marcou 
bastante na creche. Ela foi uma importante referência aqui em S.A. Em S.B.C. essa minha 
diretora ...ela era.... Não ela é, tudo de bom! E olha que engraçado, tanto uma como a outra tem 
essa coisa do sentimento, o olhar para criança, de qualificar.... Isso me encanta nas pessoas. Ela 
é muito sabida. Eu ouvia ela falando... e pensava nossa!!! Na época que eu estive como 
coordenadora A USP teve uma parceria com as professoras e elas falavam muito desta coisa de 
repensar a infância... E isso foi um fato marcante para mim. E as minhas parceiras que eu tive na 
EI em SBC. Eram muito sabidas, eu queria sempre alcançá-las... eu comecei nesta coisa louca ... 
preciso estudar, estudar, estudar ... como elas sabem tanta coisa? Como eu vou discutir algumas 
coisas se não tenho propriedade... E a minha ADI que dá um show.... Ela fez pedagogia e 
trabalha em SBC. Também é tudo de bom. Essas foram as minhas referências.  

[>Pesquisador] Como você analisa as formações da rede? Se você fosse responsável por 
esse processo formativo o que proporia?  
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[>Sujeito] Eu acho que já falei nisso antes. Eu acho que essa formação que estão fazendo 
agora.... Eu acho que ela deveria ter sido feita no primeiro ano da gestão. Eu fico desesperada de 
pensar...  Será que vai dar tempo? Me dá uma angústia...de todas essa é a mais significativa. Ela 
conversa com a minha prática. Ela é muito real, com o que está acontecendo no dia a dia. As 
outras formações trouxeram novos conhecimentos que eu reproduzi com as meninas, que foram 
a da M., a da palavra cantada e isto mudou, transformou bastante aqui na creche. Mas, não 
tivemos muitas eu esperava muito mais. Porque eu fico sempre pensando assim, se eu sou 
formadora, porque o coordenador é formador, ((deveria ser pelo menos)), se eu sou formadora, 
como é que eu faço formação se eu não tenho nenhum modelo? Eu falo que para quem não 
teve.... Eu tenho também uma experiência fora disso, porque eu estou dando formação e preciso 
saber formar, e isso tem contribuído muito com a minha prática aqui..., mas e quem não tem 
isso, e entrou nessa função? Não tem esse parâmetro? Sabe o que elas vão fazer? Elas vão 
reproduzir uma vivência que elas tiveram.... Será que essa é ideal? Às vezes fico pensando .... 
Ah... coitadas também, por mais que elas busquem elas não tiveram essa vivência, como elas 
vão fazer diferente, mas coitada de mim também em muitas coisas.... Tive coisas que não 
vivenciei e também não vou fazer diferente. Então, é isso que eu falo do termômetro. A gente 
vai imaginando que está no caminho certo, mas de fato será que está mesmo?  

[>Pesquisador]. Se você iniciasse hoje em outra creche como novamente quais saberes você 
iria mobilizar para construir uma rotina que favorecesse o acompanhamento.  

[>Sujeito]. Eu não sei.... Eu teria que conhecer o grupo. Nosso primeiro ano é um ano de 
construção de parceria, de tudo. Tanto que tem coisas, desde o início quando eu comecei aqui, 
que eu não concordava que eu só consegui transformar esse ano. Não foi porque eu impus, foi 
porque elas perceberam. Olha quanto tempo demorou!  

[>Pesquisador]. Você acha que o tempo foi essencial?  

[>Sujeito]. Eu tenho receio de falar algumas coisas. As pessoas não são as mesmas, mas se 
chega alguém aqui eu não preciso entrar em embate nenhum. Não foi uma imposição, foi uma 
construção, foi um trabalho de formiguinha. Na semana passada uma professora falou assim 
para mim. “Eu odiava fazer rodízio, mas sabe porquê? Eu não entendia o sentido. Você mostrou 
para mim o sentido”. É aquilo de fazer junto. Meninas o que vocês acham de fazer um circuito 
na quadra. Vamos lá ver como é? Eu vou lá, ajudo vocês fazerem, faço junto, ajudo vocês 
montarem. Se eu chegasse em outro lugar hoje teria que começar tudo de novo. É a mesma 
coisa. Se eu tenho um quarto ano de manhã e um quinto a tarde. Vou fazer tudo igual? Não. Eles 
são diferentes! Eu tenho essa consciência. Do mesmo modo com as meninas que chegam novas 
aqui. Eu não cobro tudo do mesmo jeito de quem já está. Por que elas ficam, “ai meu Deus. Eu 
vou ter que fazer tudo isso do mesmo jeito que elas? ” Não. Mas, se vocês quiserem, sim. Até 
para que elas não se sintam desmerecidas “ah ela não acha que sou capaz”. Eu digo “façam do 
jeito que já faziam. A gente vai construindo. Vou dando umas dicas. A gente vai conversando, 
vocês vão trazendo coisas que vão ajudar a gente também, construindo junto”. Valorizar o que 
elas trazem também.  

[>Pesquisador]. Tem algo a mais que você queira falar, que eu tenha deixado de 
perguntar?  

[>Sujeito]. O papel do coordenador ele (...). Eu vivo uma crise constante. Sempre. Sabe 
porquê? Tanta coisa que eu queria saber, se estou fazendo certo. Será que eu não estou 
restringindo, podando a liberdade e a criatividade dela? Chegou num ponto que eu tenho que 
tomar muito cuidado com o que eu falo porque já virou lei. Você entendeu? E isso me 
incomoda. Às vezes eu falo “oh... eu não estou falando para fazer assim, só estou pedindo uma 
opinião”. E elas dizem. “Não, você está certa! ” Eu falo isso para você. Será que tinha que ser 
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assim? Será que está certo? Não existe receitinha pronta, mas às vezes eu queria. Mas, eu queria 
uma coisa assim. É isso. Você está certa. Além de estudar sobre tudo isso. Tudo isso aqui é 
relação, e entender de que maneira tenho que transmitir isso. Eu tenho que estudar muito. Este 
ano teve o impasse do trabalho com as cores. Para eu entrar nessa discussão com elas eu tenho 
que ler muito. Não basta entrar no Google e procurar. Mas eu tenho sim. De questão de tempo, 
será que o que eu estou escrevendo. Será que se eu pontuar isso daqui... Sempre me remeto às 
minhas experiências negativas.  

[>Pesquisador]. Agradeço imensamente sua participação.  

[>Sujeito]. Eu que agradeço!  

TRANSCRIÇAO DA ENTREVISTA DA CP CLARA 

 

[>Pesquisador]: Vamos lá. Uma coisa que eu esqueci de perguntar no questionário. 
Quantos anos você tem? 
 
[>Sujeito]: 48 anos.  
 
[>Pesquisador]: 48. A minha idade. Queria que você me contasse um pouquinho da sua 
trajetória profissional e de como você chegou até aqui. 
 
[>Sujeito]: Bom, eu comecei meu trabalho na educação em 91 quando eu entrei na rede como 
monitora, lá no P. M. Já me identifiquei logo de imediato com o trabalho, apesar de ter uma 
outra realidade naquela época, uma situação mais precária, falta de material, mas assim, a 
identificação com o trabalho foi bem grande e foi no tempo que eu estava concluindo a 
pedagogia. Então, terminei a pedagogia no mesmo ano, fiquei dois anos no P. M. depois vim 
para mais próximo de casa. Trabalhei também no G. como monitora, depois em 98 assumi a 
direção, a inauguração da creche C. P., então, minha primeira experiência na função foi como 
diretora, num tempo que a gente também estava implantando computadores, as listagens eram 
feitas todas à mão, aquela coisa, ... o início da parceria com a F., então um período supernovo 
para mim, na função e com tantas questões para aprender, mas foi um momento super 
importante. Fiquei dois anos no C. P., depois vim para G. como diretora. Fiquei no G. 5 anos. 
Foi uma experiência bem bacana. O tempo que a gente fazia o trabalho de diretora e AP, fazia 
um pouco de um, um pouco de outro, porque a gente tinha aquela divisão das APs que era muito 
ruim, então não dava o suporte que a gente precisava. Mas cresci muito, acho que foi um 
momento significativo, de muita aprendizagem. Aí, quando o meu filho nasceu, em 2005, 
quando eu retornei pra função, eu retornei como AP da creche M., porque eu fiquei 7 meses 
fora, praticamente o ano todo e me ofereceram a função de AP e eu fui pra lá, aí começou a 
trajetória enquanto AP, que era uma função nova também, um momento diferenciado e comecei 
a aprender a ser AP, que eu acho que é o movimento de estar em contato direto com o professor, 
de tá na sala, de acompanhar, de tá muito junto com as crianças, com as famílias, então isso é 
também um trabalho que eu sempre gostei muito, porque enquanto professor é isso que a gente 
faz. Na troca de gestão de 2008 para 2009, eu voltei pra sala de aula aqui na creche L., como 
professora. 
 
 [>Pesquisador]: Aqui nessa creche? 
 
[>Sujeito]: Aqui nessa creche. Eu fiquei três anos aqui e falei: “não, já deu meu tempo de 
creche, 20 anos, agora eu vou experimentar EMEIEF”. Entrei na remoção e escolhi a EMEI aqui 
do lado. Eu falei: se tiver vaga eu vou para lá, se não tiver, eu fico aqui. Porque eu também 
queria continuar no conforto de estar perto de casa, e aí teve vaga e eu fui para remoção e entrei, 
fui pra EMEI, também uma experiência muito boa. Fiquei dois anos lá. Sou lotada lá agora, 
pude trabalhar com infantil, não cheguei a trabalhar com fundamental, mas é uma educação 
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infantil com caráter diferenciado, mas acho que toda minha vivência de creche deu possibilidade 
de levar muitas coisas e aprender outras. É um trabalho bem bacana. Em 2014 voltei para a 
função de AP e retornei para cá. Desde então eu estou aprendendo de novo muita coisa. Eu acho 
que aprendi de novo o que é estar na função. 
 
 [>Pesquisador]: Reaprendeu?  
 
[>Sujeito]: Reaprendi. Quando eu cheguei eu falei: “nossa, parece que faz uma eternidade que 
eu não faço isso”. Porque tudo é diferente, as pessoas, o espaço e aí você vai aprendendo a cada 
dia, mas é um movimento que eu gosto, que eu curto bastante. Eu falo: fui de creche e voltei 
para creche. Mas, eu vejo que é um trabalho muito bacana. Eu gosto muito. 
 
 [>Pesquisador]: Bacana. Acho que a gente tem um percurso bastante parecido com tantas idas 
e vindas.  
 
 [>Sujeito]: Vai e volta. 
 
 [>Pesquisador]: É. Acho que você acabou falando um pouco de como você se vê como 
coordenador que atua na creche de modo geral. Eu queria que você falasse um pouquinho 
das suas conquistas e das suas dificuldades, pensando nesse contexto agora como 
coordenadora pedagógica mesmo. 
 
 [>Sujeito]: As conquistas, olha, são muitas. Porque eu acho que a gente trabalha o dia a dia, e a 
cada dia você conquista. Você tem que conquistar as pessoas, tem que conquistar as famílias, 
cativar essas pessoas, essas famílias para esse trabalho. As crianças não, as crianças já são 
nossas e elas cativam a gente o tempo inteiro, então eu acho que é a primeira questão: ganhar 
este grupo para este trabalho e isso eu acho que é até fácil conseguir, envolvê-los, trazer para 
uma discussão de trabalho com criança pequena. A gente consegue fazer isso, trazer uma 
formação, trazer uma discussão sobre a faixa etária, sobre o trabalho pedagógico, sobre uma 
linguagem ou outra a gente consegue trazer, e eu acho que isso é uma conquista porque a gente 
está discutindo a prática, o cotidiano da escola com temas importantes que às vezes aparecem 
delas, às vezes eu que percebo a necessidade do grupo e levo, mas, trazer essa dinâmica toda de 
discussão de trabalho, de RPS, pra concretização do dia a dia, da prática de cada professora... 
esse que é o grande desafio, porque a gente vê que tem pessoas que trazem, que experimentam, 
que avançam nessa dinâmica de trabalho, porém, tem pessoas que passam anos a fio discutindo, 
ouvindo, mas isso não toca, não entra e a pessoa não modifica muito a sua dinâmica. Então acho 
que isso é bastante difícil. Isso você vê no trabalho com a criança, isso você percebe no 
relatório, você percebe na escrita, no registro desse profissional e se a gente não cuidar, a gente 
se frustra, porque você fala: “nossa, eu não consegui mexer com esse ser humano, com essa 
pessoa, não consegui trazer para uma reflexão. Consegui trazer, mas não consegui fazer a 
mudança” e aí fica a pergunta: “será que sou eu que produzo essa mudança? ” Eu posso tentar, 
mas não sou eu que vou fazer ela mudar. 
 
 [>Pesquisador]: Que coisa chata. Eu já sei até quem é. ((referindo-se ao celular)). A gente 
passa a conhecer as pessoas pelo toque do WhatsApp. ((risos)). Pela insistência! Você falou 
um pouco ao mesmo tempo da conquista e da dificuldade junto, então você avalia que 
sejam essas duas?  
 
 [>Sujeito]: Sim. 
 
[>Pesquisador]: Legal. Em alguns momentos as perguntas parecem que vão sempre se 
repetindo, mas à medida que elas se repetem a gente vai descobrindo outras coisas. Quais 
os saberes que você acha que constituiu desde que você iniciou nessa função?  
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 [>Sujeito]: Os saberes... deixa eu pensar nos saberes... Nossa, é difícil falar de saberes. Eu acho 
que saber relacionar com o outro, saber se colocar na condição do outro, saber ser muito 
pontual, colocando as dificuldades também que você percebe no outro, as falhas, saber a forma 
de colocar isso, o jeito de falar e de tratar para cada pessoa é diferente. Para algumas pessoas eu 
posso escrever, dar uma devolutiva por escrito, tranquilo. Para outras, eu tenho que sentar 
conversar e cuidar. Saber o meu papel de fato, o meu compromisso, a minha responsabilidade 
com relação a esse trabalho que é importante e que se eu não fizer eu estou negligenciando a 
criança, que muitas vezes não está sendo ofertado aquilo que precisa, não está sendo organizado 
um trabalho de qualidade. Se eu não pontuar essas necessidades, aí do grupo. A função me 
trouxe também um repertório muito maior, porque através da troca a gente também se 
repertoria, porque o professor está lá atuando diretamente com a criança, então as experiências 
que elas trazem também são importantes para mim enquanto profissional na função e enquanto 
professora, porque são vivências diferentes. Se eu volto hoje para a sala eu sei que eu vou voltar 
melhor do que eu fui lá atrás, com uma bagagem maior. 
 
 [>Pesquisador]: Que saberes mais? ((risos)). Acho que você também já foi sinalizando, mas, 
você acredita que para ser um coordenador de creche é preciso ter sido professor na creche? Se 
sim, por que, se não, por quais razões?  
 
 [>Sujeito]: É difícil falar de saberes, mas bacana. Eu penso que sim! Porque a questão do 
trabalho com as crianças pequenas, ainda mais hoje que a gente tem crianças de zero a três anos, 
tem uma particularidade. Exige do profissional maior sensibilidade, um olhar diferenciado, um 
olhar para essa primeira infância de acordo com o que criança realmente é e o que ela traz, e 
muitas vezes quando você tem o contato só com crianças maiores, de quatro a cinco anos, ou do 
ensino fundamental, o profissional vem para a educação infantil de creche com olhar assim "ah 
na creche eu também vou fazer parecido", mas as coisas que eles faz com  as crianças de sete e 
oito não vão funcionar com as de um ano, dois anos de idade. Então, é um olhar sensível, é 
organizar uma rotina apropriada para aquela faixa etária. Para o olhar de um professor que vem 
da EMEIEF às vezes aquela vivencia de creche parece desordenada, bagunçada, porque as 
crianças brincam mais livremente, porque não tem um controle absoluto sobre as ações do 
cotidiano, não tem mesinha, não tem cadeirinha. Então, essas questões fazem muita diferença. 
Agora, se o profissional mesmo sendo do ensino fundamental, tiver esse olhar sensível e esse 
olhar para a necessidade da criança, ele pode trabalhar em creche e entender essa dinâmica 
rapidamente. Mas a vivencia de creche possibilita que você ao longo do tempo vá percebendo 
que a sua postura de educador tem que ser outra e para mim, que sou coordenadora, a vivencia 
me ajudou muito do trabalho em creche, me ajudou muito a melhorar, a pensar coisas para além, 
para avançar no trabalho com os pequenos. Eu sou do tempo que a creche atendia crianças até 
sete anos, completavam sete anos na creche. Então, era uma dinâmica diferente de trabalho 
também. Mas sempre tivemos berçário, inicial, final, que são as idades que nós temos hoje. 
Então, nesse aspecto faz toda a diferença. Eu acredito num trabalho e na possibilidade de a 
criança escolher, dela vivenciar várias experiências no cotidiano na creche, diferente às vezes de 
um olhar do profissional que vem de um trabalho mais estruturado, mais certinho, mais 
organizado... 
 
 [>Pesquisador]: Mais formalizado... 
 
[>Sujeito]: Mais formalizado.  
 
 [>Pesquisador]: Diante de tudo isso que você colocou, se você pudesse fazer uma 
recomendação para escolher um coordenador, o que você julgaria que precisa saber um 
bom coordenador de creche? 
 
 [>Sujeito]: Eu acho que precisa ter essa sensibilidade, é a primeira coisa. Acho que ser uma 
pessoa sensível e perceber de fato a necessidade do grupo que ele está, que ele vai entrar. Ter 
um olhar para as particularidades dessa faixa etária, ou vivencia já com essa turma, com essa 
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idade. Ter repertório também, repertório em todos os sentidos, repertório teórico, prático e ... ser 
um profissional dinâmico, porque isso faz toda a diferença quando você atua, esse dinamismo, 
essa criatividade que você tem que usar o tempo todo para trazer elementos pro professor, 
porque aparece de tudo na nossa mão. Tem de tudo, desde as questões do desenvolvimento da 
criança, quanto questões de organização do trabalho, de questões familiares, de organização de 
tempo, de tudo. Então, como a gente dá importância? Qual é a importância que você dá, como 
você administra isso? Então acho que esse profissional tem que ter isso. E saber dividir. 
Coordenador vai cuidar deste trabalho pedagógico com as crianças, mas as outras questões estão 
inteiramente envolvidas nesse trabalho. A questão da limpeza, a questão da alimentação, a 
questão da organização do espaço, tudo isso tem a ver com o trabalho pedagógico. Eu diria que 
as questões administrativas servem ao pedagógico. Acho que eu até já mudei o foco. 
 
 [>Pesquisador]: Aí foi o seu saber da sua experiência de diretora. ((risos))  
 
 [>Sujeito]: ((risos)). Também, também... E a gente sabe que isso só funciona se for dessa 
forma, porque enquanto o diretor achar que o trabalho dele é mais importante ou é superior ao 
pedagógico, aí não caminha, porque os dois são paralelos, os dois caminham juntos. 
 
 [>Pesquisador]: Eu queria que você tentasse descrever um pouquinho da sua rotina como 
coordenadora. De como você a organiza, por que você organiza dessa forma, em que 
medida a rotina da creche se relaciona ou não com a organização do seu trabalho 
pedagógico. 
 
 [>Sujeito]: Então, eu organizo assim, todos os dias a gente tem os nossos horários, todos os 
dias eu chego, faço.... Normalmente eu chego no horário ainda da entrada, sete, sete e meia, 
quinze para as oito.... Chego nesse horário que ainda tem famílias chegando, então eu tenho um 
contato com essas famílias, nesse finalzinho de chegada. O contato direto com as crianças, com 
os educadores, passo pelos espaços, vou vendo se está tudo ok, falando bom dia, o contato com 
as crianças, vendo como é que está a organização do dia. Então, essa é a primeira dinâmica. 
Normalmente, diariamente é esse. Dificilmente eu chego e venho para cá já sentar, ao menos 
que eu tenha uma reunião, um atendimento com família, uma RPS ou uma (ROT), alguma 
coisa... Mas a (ROT) também nem é de manhãzinha, é mais tarde. Depois eu venho para cá, 
organizo a leitura de alguns materiais, e-mails ou alguma demanda administrativa. E volto para 
alguns acompanhamentos que são de sala, de rotina do trabalho com as professoras, ou 
atividades que vão acontecer que são atividades diferenciadas no cotidiano da escola, que são 
espaços de interesse, comemorações, hora da história, ou roda de música, o que for. Nesse meio 
do caminho também estou fazendo a ponte com o funcionário, com demandas que vão surgindo 
no meio do caminho que são essas questões de mãe que manda um bilhete, que quer agendar 
uma conversa, que tem uma necessidade aqui ou ali, questões com a alimentação ou 
atendimento com as famílias, que também a gente organiza entre manhã e tarde e o que aparece, 
o que vem.... Aí chega o horário do almoço, da chegada do semi, que eu também estou sempre 
aqui. Normalmente eu estou sempre aqui, faço esse acompanhamento também. Não todos os 
dias, porque tem dias que eu estou em horário de almoço na hora que o semi está chegando, que 
eu vou meio dia, meio dia e meia, volto uma e meia. Na parte da tarde é a mesma coisa, também 
estou acompanhando um pouco a rotina da escola com as professoras nos espaços, e observando 
o trabalho que é feito. E há um tempo que eu venho pra cá, pra ler semanário, pra dar 
devolutiva, pra ler relatório, pra encaminhar coisa que também demanda tempo... E acompanhar 
momento de saída, que é a partir das cinco, dez para as cinco que a gente está aí e que sempre 
tem uma ou outra família que também vem te procurar ou pra perguntar uma coisinha pequena, 
tirar uma informação, ou pra trazer questões que necessitam depois de uma demanda maior. E 
isso o que eu procuro fazer. Trazer muitas discussões pra RPS, porque tem coisas do cotidiano 
da escola que vão depois ser foco em RPS, em (ROT). O trabalho direto com a criança, que é 
organizado pelo professor, vem para as discussões na RPS, ou com os ADIs, que demanda 
postura, demanda procedimentos, e tudo mais. E é mais ou menos assim que a rotina é 
estruturada. 
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 [>Pesquisador]: Então você consegue organizar a sua rotina de coordenadora em função da 
rotina da creche... 
 
 [>Sujeito]: Consigo... 
 [>Sujeito]: Consigo me estruturar. Tem dias que vira uma loucura, porque tem dias que são 
atípicos, que você pensou tantas coisas e você consegue fazer duas, três daquele montante, mas 
porque apareceram demandas que não estavam previstas ali e que você vai cuidar. Acaba um 
material, você tem que requisitar, você tem que ir até o almoxarifado, ou você tem que ir na 
prefeitura levar um documento..., mas, normalmente não é todo dia que acontece isso. 
 
 [>Pesquisador]: Você acha que isso acaba te capturando em sua rotina?  
 
 [>Sujeito]: Não. A demanda dos professores me consome bastante, porque.... Ontem mesmo. 
Tivemos RPS. Aí eu estou lendo um relatório de grupo, começando a ler uns relatórios 
individuais. As professoras "ah, mas a gente ainda está com uma dificuldade aqui, amanhã a 
gente pode sentar perto da hora do almoço pra gente juntar isso com aquilo?", "podemos". "Ah, 
você consegue ler todos os meus que eu já escrevi antes de digitar para me dar um retorno?", eu 
falo "vou tentar...". Então quer dizer, é uma demanda grande, mas que bom, porque eu acho que 
se está vindo é porque as pessoas também têm esse acesso e confiam e sabem que a devolutiva é 
importante. Então, não vejo essa resistência, pelo contrário.... As pessoas trazem as demandas e 
a gente vai organizando. 
 
 [>Pesquisador]: Nessas ações que você foi falando, você citou várias ações de articulação. 
Você articulou as diferentes demandas, traz para a RPS, com os diferentes segmentos.... 
Quais saberes que você acha que está implicado nisso? Nessa rotina de articulação? 
 
 [>Sujeito]: Quais são... 
 
 [>Pesquisador]: É, quais os saberes que você julga constituir nessas ações de articulação 
que você desenvolve com os diferentes coletivos? As famílias, os funcionários, os 
professores... 
 
 [>Sujeito]: É saber ser parceiro. Acho que a parceria é importante. Saber que a família está aí, 
se ela não for parceira da escola, com essa faixa etária, o trabalho não vai fluir, porque essa 
dinâmica de "ah, vou conversar com as crianças" e tudo vai acontecer, não é dessa forma. O 
saber captar uma coisa aqui e levar também tem que ter um jogo de cintura de como você leva 
determinadas coisas para as discussões. Tem coisas que são práticas, que são de organização do 
trabalho "olha, nós vamos ter a festa no dia dezoito". Tá. Então, vamos organizar, vamos fazer 
um cronograma, vamos pensar tudo o que nós vamos usar, vamos dividir as tarefas, isso é uma 
coisa! Agora, um saber relacionado, discutir uma ação relacionada à postura, à concepção de 
cada professor, de cada educador, é muito mais difícil. Você tem que pensar “n” formas de levar 
e de como apresentar isso para o grupo para você não ter um grupo melindrado, pra não trazer 
uma questão difícil. Então, não criar um conflito e sim um olhar direto praquele foco que a 
gente está querendo. Um saber também humanizado, porque eu acho que a gente também 
precisa ter esse olhar humano que as pessoas têm as questões delas, e que vão se manifestar de 
diferentes formas. Então eu acho que isso é fundamental. Mas é tanto saber... ((risos)) Saber ser 
gente? ((risos)). Ontem mesmo aconteceu um negócio na RPS. Também período de relatório e 
aí a... Primeiro que as professoras "não, porque a gente tem que ter um momento para nós, para 
conversar na dupla, e tal" e eu falei "gente, mas três horas é para vocês, tantas outras coisas e 
tal... Não, tudo bem, vamos organizar". Ficou quarenta e cinco minutos pra elas e um tempo pra 
gente discutir questões do conselho de ciclo, as festas e as dinâmicas, e o restante pro relatório. 
Aí ia dar ainda uma horinha para o relatório, das nove as dez, que a gente faz das sete às dez. Aí 
quando eu estou terminando a dinâmica, vira uma professora, e a professora já estava assim ... 
Aí ela olha e fala assim "agora? Agora que eu vou fazer relatório? Agora não, tinha que ter feito 
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isso no começo, agora eu não quero mais, nem vou ligar meu note, porque agora eu já estou 
cansada, nem consigo pensar mais nada.". E eu olhei para ela e vi que tinha todo o grupo lá 
olhando e escutando. Aí eu não falei nada, eu falei amanhã eu vou retornar com essa professora, 
porque poxa, olha o cuidado que a gente tem que ter para organizar uma RPS, pensar no tempo 
do adulto, do professor na sua organização de trabalho..., Mas e a nossa organização de 
trabalho? E a nossa organização de trabalho está em função de quem? Desse profissional que 
está lá naquele momento. Então hoje eu vou conversar com ela. E é uma professora estressada, 
tem um jeito estressado. Então, eu acho que tem que ter esse termómetro também. E em outros 
momentos, até a gente conversando, uma falou assim, eu falei "gente, nós estamos sem diretora, 
eu vou contar com vocês, vocês serão as minhas parceiras... Já são, mas pra que todas as ações 
aconteçam dia dezoito é preciso que todo mundo esteja envolvido, porque não dá conta.", aí eu 
falei "o que vocês acham?", e teve um professor que falou assim "a gente pode ficar em casa?", 
eu falei "pode, pode ficar, não tem problema nenhum.", aí a outra "ah pode?", eu falei "pode, 
você assina a falta, faz a justificativa, claro que não tem problema nenhum.". Então, assim, às 
vezes na brincadeira quantas coisas surgem e revelam... E que as pessoas às vezes não dão a 
importância tão grande para o trabalho do outro. Quanto que isso interfere também e incomoda 
sim. 
 
 [>Pesquisador]: Com certeza. Então, falando um pouquinho dos adultos. O que você acha 
que precisa saber para organizar esses momentos formativos, principalmente dentro do 
espaço da RPS? 
 
 [>Sujeito]: No meu papel? 
 
 [>Pesquisador]: É. Quais os saberes que estão implicados quando você pensa na formação 
dos adultos? 
 
 [>Sujeito]: Olha, primeiro, eu acho que eu preciso identificar quais são as necessidades que 
esse grupo revela, as dificuldades e necessidades que esse grupo tem no dia a dia, as concepções 
que elas trazem, porque essas concepções são reveladas no trabalho, na organização do trabalho, 
na rotina, na organização do semanário, no jeito que ela escreve um relatório, porque quando o 
professor coloca lá: propomos tantas coisas para as crianças, esse verbo já diz muita coisa, 
propomos, eu proponho, acho que essa é a primeira coisa. A partir daí eu penso, e acredito 
nisso, que eu tenho que ter repertório teórico, conhecimento teórico, eu tenho que buscar, 
pesquisar, ler, que isso eu acho que faço bastante porque é necessário, vamos discutir lá o 
brincar, ou vamos discutir a questão de organização do ateliê, ou qualquer outro item que faça 
parte dessa formação, eu tenho que trazer um repertório e uma leitura, a partir daí uma reflexão 
para esse grupo, pra checar, pra colocar em cheque as questões que vão surgir e constatar que 
trabalho é esse que a gente tá fazendo, que dinâmica é essa, porque não é só trazer o material 
teórico, mas contrapor esse teórico com essa dinâmica que vem acontecendo de trabalho que a 
gente percebe que é onde você identificou as dificuldades e as necessidades e que às vezes o 
professor não percebe da forma como você coloca, então na hora que você traz a discussão e 
que você contrapõe os dois, fica uma situação desconfortável muitas vezes, mas a partir daí a 
proposta é: “então vamos repensar?” Vamos reconstruir, de um jeito diferente? Como é que a 
gente pode fazer? Então acho que nesse sentido a gente tem que cuidar e saber também se 
colocar, tem hora que não dá para trabalhar só com a teoria como não dá só para trabalhar com o 
olhar, com a vivência daquele professor, a gente tem que tentar juntar os dois, olhar para a 
criança e pensar que trabalho que nós podemos avançar, como que a gente pode fazer diferente. 
 
 [>Pesquisador]: Implica uma postura reflexiva? 
 
 [>Sujeito]: Uma postura reflexiva que possa reverter numa mudança, então, o que eu posso 
fazer diferente? Eu acho que a proposta é essa, fazer diferente, organizar de um jeito diferente e 
depois retomar: “deu certo? Não deu? Vamos experimentar desse jeito? Se não der a gente 
retoma. ” A minha colocação sempre é para o grupo: “vamos tentar? Vamos tentar fazer 
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diferente? Se não der, não tem problema, eu acho que a gente precisa experimentar. Como a 
gente fala que a criança tem que experimentar muitas coisas, a gente também precisa 
experimentar algumas. ” 
 
 [>Pesquisador]: Com certeza. 
  
[>Sujeito]: Para depois poder falar que não deu. 
 
 [>Pesquisador]: Nessa relação com os adultos, o que você acha que é possível aprender com 
esses profissionais que você está aqui coordenando, que têm nas mãos essa especificidade da 
primeira infância. O que é possível aprender com os profissionais da primeira infância? 
 
 [>Sujeito]: Olha, aprender a dinâmica de trabalho mesmo, as formas como elas organizam as 
coisas novas, ou ideias que elas trazem de trabalhos que eu talvez nunca tinha pensado como 
professora, porque elas trazem vivências diferentes que eu não experimentei com as crianças 
enquanto professora na sala, formas de registrar que são legais, através de foto, de imagens, que 
são do cotidiano mesmo, o próprio jeito de lidar com algumas situações ali diretamente. Eu acho 
que aprendo muito com as professoras e também tenho muito para contribuir. Eu acho que isso 
é bem legal. Valorizo muito as experiências que elas trazem: "ah, eu queria fazer tal coisa, eu 
estou pensando num projeto, nisso ou naquilo.". E eu falo: “não, vamos sim, vamos tocar juntos, 
vamos fazer sim, isso é muito legal”. "Ah, mas eu queria ver a forma de escrever, eu queria que 
você me ajudasse." “Ah, está bom então, vamos sentar e vamos escrever junto”. 
 
 [>Pesquisador]: Parceria? 
 
[>Sujeito]: Fazer com. Isso eu valorizo bastante e na hora que elas vão vivenciar alguma coisa, 
eu digo: “ah, me chama que eu vou junto, que a gente vai junto”. Então isso também dentro do 
que é possível, na rotina que eu tenho, eu tento priorizar. Olha, está acontecendo tal coisa lá, 
então é lá que eu vou, se é para o coletivo, e mais ainda, as professoras também esperam isso de 
mim, porque elas organizam o espaço de interesse, quando eu chego. Outro dia, elas estavam 
terminando de organizar, as crianças já estavam vindo, aí elas falaram: "ah, mas olha, já estava 
sentindo falta de você.". Mas, eu já estou aqui, já estou com a máquina, ou com a filmadora, 
acho que é isso, poder estar participando junto, estar fazendo junto mesmo. 
 
 [>Pesquisador]: Ao longo dessa sua trajetória, até pensando lá atrás, na sua formação 
acadêmica, quais os elementos que te ajudaram a constituir esse corpo de saberes que você 
possui hoje como coordenadora pedagógica, quais os caminhos que você percorreu e o que mais 
te ajudou nessa experiência? 
 
 [>Sujeito]: Eu diria que o próprio trabalho de creche, o início do trabalho em creche me ajudou 
muito, a continuidade na creche me ajudou bastante, porque a creche foi um espaço que foi 
sofrendo muitas mudanças ao longo desses anos todos, mudanças estruturais, mudanças de 
diversas ordens, de faixa etária que atendia, de profissionais que atuavam, de necessidades 
diferenciadas com relação a faixa etária, organização do trabalho e, inicialmente, quando eu 
comecei, a creche não tinha um trabalho de formação profissional dentro desse espaço creche. A 
gente tinha momentos de reuniões, em que eram discutidas a dinâmica de trabalho, mas não 
existia uma forma sistemática de planejar, de registrar, então era muito mais solto, ficava muito 
a critério do profissional que estava lá, do monitor: registrar, planejar, as ações do cotidiano. Eu 
sempre gostei bastante de fazer isso, porque era uma coisa que me ajudava a organizar o registro 
mais ainda. No decorrer do tempo a importância disso tudo foi ganhando significado, e quando 
eu vim para a função, mesmo como diretora, eu fui aprendendo muito, porque a secretaria 
também oferecia muitas formações. A gente vai criando uma identidade de diretora, criando 
uma identidade de AP, sabendo ser, como aluno, uma conduta de diretor, uma conduta de AP. 
Eu fui aprofundando muitas coisas, acho que preciso estudar muito ainda, eu acho que a gente 
sempre tem muito que aprender, sinto falta de talvez estar hoje num mestrado, é uma intenção 
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de aprofundar, de discutir temas que são pertinentes à função do AP, como registro, como 
organização de espaço, isso me move muito, me deixa bastante curiosa e instigada a buscar 
conhecimento, o que a organização do espaço revela em relação à conduta do professor, ao 
papel do professor, então eu vejo que a minha trajetória profissional veio ganhando um desenho 
diferente na medida que eu entrei em contato com pessoas diferentes, encontrei no percurso 
gente muito experiente, muitas pessoas que me ajudaram, participei de várias formações com 
profissionais muito bons na própria rede, aqui em Santo André mesmo, então isso me ajudou na 
formação que eu tenho hoje e acredito que essas formações ajudam demais e que tem que 
continuar acontecendo, eu acho que o papel de AP ainda é um papel novo, de coordenadora é 
muito novo e que a gente tá aprendendo e se constituindo enquanto profissional. Tenho muito 
que aprender, muito que estudar. 
 
 [>Pesquisador]: Nessa sua trajetória, você consegue se recordar de alguém, de algum fato, 
alguma situação, que tenha contribuído para essa constituição de saberes mais 
especificamente?  
 [>Sujeito]: Ai, é tanta coisa que já aconteceu nesse percurso. ((risos)). De pessoas, eu gostei 
muito da formação que a gente teve com a M. H., foi uma pessoa fantástica, que trouxe uma 
vivência. Ela trouxe muitas vivências para a gente enquanto o papel de coordenação, da equipe 
gestora, tanto do papel da diretora, quanto da AP. A funcionalidade, a função, a gente se colocar 
no papel. Eu acho que isso ajudou muito, enriqueceu muito o meu percurso profissional, a 
formação com ela foi bem legal. Tivemos outras pessoas também, R. P., que foi em outro 
momento, mas tiveram questionamentos inúmeros também, pois eu acho que a gente foi um 
período meio que “cobaia”, entre aspas, porque talvez fosse um grupo novo vivenciando ações 
novas também, mas também que trouxe reflexões importantes. Trouxe sim. Em especial quanto 
a essa organização de agenda e de rotina de trabalho, porque até então a gente tinha uma coisa 
muito solta, a gente não tinha esse olhar, como que eu organizo o meu dia de trabalho? Existe a 
rotina, não existe, eu faço uma agenda, não faço? Eu sei que eu tenho um horário, mas e a partir 
daí? Isso também foi bem significativo. Eu acho que o que me trouxe uma experiência mais 
recente, foi o trabalho com a E., que eu já conhecia de outro tempo como AP, como pares, mas 
não de trabalhar junto com ela. Ela veio pra compor o grupo comigo e, assim, é de um 
profissionalismo, uma competência, uma humanidade incrível, eu acho que ela trabalha de fato 
com a inclusão das pessoas de um modo geral, das crianças, das pessoas, do ser humano, então 
isso marcou pra mim também, o quanto que a gente tem o potencial de trabalhar dessa forma e 
de mostrar o trabalho que a gente faz, de divulgar o trabalho que a gente faz e ela falava isso pra 
mim: “não, mas tem que mostrar, tem que mostrar, organiza pra gente mostrar”. E eu falava: “ 
tá bom, vamos organizar e a gente vai mostrar”. E as vezes, a gente vai deixando e não mostra, 
então tem que ir para o mundo mesmo, então acho que essa vivência... e tem muitas outras, se 
for recuperar, tem vivência boa, tem vivência ruim. 
 
 [>Pesquisador]: Você acabou falando um pouquinho de como você analisa as formações 
oferecidas pela rede. Você se remeteu ao que você viveu lá atrás também. O que você 
pensa que poderia ser diferente nesse processo? 
 
 [>Sujeito]: Em relação as formações? 
 
[>Pesquisador]: Como você imagina que deveria ser a formação? Que sugestões você daria 
se fosse responsável pelos processos formativos? 
 
 [>Sujeito]: Eu vejo que hoje, nós estamos no quarto ano da gestão, eu olho pra formação que 
nós estamos tendo, essa formação de APs com um olhar bastante carinhoso, porque eu gosto, 
acho que já até falei isso pra E., pra V., esse cuidado, essa formação que a gente tem tido com 
vocês tem sido pra enxergar o nosso papel de fato e organizar nossa dinâmica de trabalho, que é 
importante, que é essencial, e estabelecer padrões também, parâmetros, que tem coisas que 
devem acontecer, que são essenciais e que a gente não pode abrir mão, os princípios mesmo, e 
eu vejo que lá atrás a gente teve isso bastante forte, até na própria formação com a L. T., que ela 
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trazia pra nós provocações, questionamentos, que ela deixava a gente doidinha, mas que foram 
muito importantes pra constituição desse trabalho, desse profissional que eu sou hoje. Eu senti 
falta dessas formações nessa administração, muita falta, porque nós estamos em outro tempo, 
com outras necessidades, mas que essas mesmas necessidades também vinham à tona e eu acho 
que só agora essa formação veio trazer um pouco desse alinhamento de algumas questões, 
levantamento desses princípios que são importantes para constituição desse profissional 
enquanto rede.  Todas as escolas têm lá o assistente pedagógico, mas tem trabalhos muito 
diferenciados, muito distintos, aí não são trabalhos pontuais, são posturas, que de certa forma, 
não trazem unanimidade, não traz visibilidade para o trabalho de rede. Eu acho que a gente 
ainda precisa avançar nisso, questões que deveriam estar mais discutidas, mais deslanchadas na 
rede e que não estão, então parece que a gente volta pra muitas questões que já foram discutidas 
há tanto tempo, mas que hoje precisam ser retomadas em relação a procedimentos e posturas, 
em relação a acontecimentos que talvez nem deveriam mais estar aí, então isso tem a ver com a 
constituição de um papel coletivo desse AP, coletivo que eu digo não é no sentido de fazer tudo 
igual, mas de avançar nas discussões, nas concepções enquanto rede, eu acho que isso ainda 
falta e talvez nem vamos conseguir dar conta disso. Por muito tempo ainda nós vamos ficar 
pensando nisso, porque cada hora a rede recebe profissionais novos, gente nova com 
concepções antigas, com trabalhos antigos. 
 
 [>Pesquisador]: Isso que é grave. 
 
[>Sujeito]: Isso que é grave. Menininhas de 20 anos que pensam que determinadas coisas 
devam acontecer de certas formas que a gente já não concebe mais e isso você tem que retomar, 
é um retomar constante, um aprendizado para a gente e para as pessoas que estão chegando. 
 
 [>Pesquisador]: Se hoje iniciasse em outra creche como coordenadora, quais saberes você 
acha que ia mobilizar para construir uma rotina de trabalho que realmente favorecesse 
esse acompanhamento e possibilitasse essa mudança, essa transformação. O que você 
levaria para essa experiência? 
 
 [>Sujeito]: Eu acho que primeiro você tem que conhecer o grupo mesmo, fazer caracterização 
desse grupo, quem são essas pessoas, de onde elas vêm, que saberes que elas têm, pra você, a 
partir daí, poder montar um plano de trabalho que vá contemplar o coletivo, o coletivo de 
profissionais, o coletivo de crianças, de todos que tão envolvidos aí. Eu parto desse princípio, eu 
acho que não dá para chegar com os "pés no peito", não dá. Por outro lado, tem coisas que você 
tem que chegar e levar o que você conhece, a estrutura de rotina é assim, a rotina a gente 
organiza dessa forma, os espaços desta forma também, mas em parceria com as pessoas e 
também ouvindo essas pessoas. Eu acho que não dá para fechar. 
 
 [>Pesquisador]: Legal. O que você acha que traz da sua época como estudante, que você 
consegue dizer hoje: foi um saber importante, que eu consigo trazer aqui para o meu 
cotidiano? 
 
 [>Sujeito]: Eu tinha uma professora na faculdade que ela fazia umas atividades com a gente 
que eu gostava muito, que ao mesmo tempo era de observação das crianças e de registro. Eu 
tinha essa atividade até pouco tempo atrás e eu não achei mais ela. Não sei se ficou perdida em 
algum lugar. Era essa questão de você olhar para a criança, fazer observação e depois você 
registrar tudo que você percebeu, só que o olhar era como professor na época, como monitora e 
aí descrevia, colocava tudo no papel, a gente ia para a aula e ela lia, mas tinha momento também 
que a gente se apresentava no grupo, isso foi muito legal, porque há muito tempo atrás, há 20 
anos atrás isso já acontecia e hoje eu consigo também trazer um pouco disso. A proposta para o 
meu grupo de professores é: “vamos combinar de tal dia alguém trazer um registro, uma 
dinâmica, uma brincadeira, ou uma situação da sala e a gente discutir aqui como foi? ” E a gente 
tem essa dinâmica de trabalho, até quero ter mais, em mais momentos, porque eu acho que isso 
é bem representativo. 
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 [>Pesquisador]: Era da pedagogia? 
 
[>Sujeito]: Era. Eu fiz aqui na Fundação, era a L., que era minha professora, ela dava projetos, 
depois ela deu outras disciplinas também, acho que mais uma ou duas, que eu nem lembro quais 
eram. A gente esquece, eu esqueço o nome da disciplina, não esqueço da professora e das 
reflexões porque era algo muito presente, mas para eu lembrar da grade, eu tenho que pegar o 
histórico, porque senão eu não lembro mais. ((risos))  
 
 [>Pesquisador]: Verdade. Tem mais alguma coisa que você queira dizer sobre o seu papel, 
que eu não te perguntei? 
 
 [>Sujeito]: Uma coisa que eu... acho que isso já foi sempre uma característica minha, mas eu 
tenho um olhar muito de observar e às vezes não falo no momento, mas isso foi uma coisa que 
eu aprendi no decorrer do tempo, que algumas coisas não valem a pena você entrar em embate 
naquela hora. E que você tem sim que trazer, anotar, guardar, mas devolver de uma outra 
maneira para as pessoas ou para o grupo, porque isso sim vai fazer as pessoas repensarem nas 
suas ações. Então, eu não sou muito aquela pessoa que chega gritando, explosiva. Coloco sim, 
faço todos os questionamentos, mas eu acho que também tem a hora certa. Tem horas que você 
explode sim, mas não na forma de acabar, de extravasar, de estragar o trabalho. Eu acho que 
tem que ir retomando e o grupo ir se percebendo e ir se enxergando, em relação às questões que 
vão aparecendo. Eu acho que essa dinâmica eu fui aprendendo no decorrer do tempo, porque eu 
era muito mais explosiva. O pavio era curto, se via alguma coisa, já chegava, já falava, já 
enfiava o pé na jaca, aí, pronto, já destemperava. Acho que isso é importante da gente cuidar. 
 
 [>Pesquisador]: Eu queria te agradecer muito.  Aprendi muito com você! 
   
 

TRANSCRIÇÃO DE ENTREVISTA DA CP SÁ MARIA  
 
 

[>Pesquisador]: Primeiro eu queria te agradecer, pela sua participação. Quando eu fiz o 
questionário eu esqueci de perguntar uma coisa importante, que eu só percebi depois quando eu 
fui tabular os dados, então, eu estou perguntando agora na entrevista. Qual é a sua idade? 
((risos))  
 
 [>Sujeito]: A minha idade? Quarenta e nove anos ((risos))  
 
 [>Pesquisador]: Quarenta e nove anos... 
 
 [>Sujeito]: Quarenta e nove. 
 
 [>Pesquisador]: Perguntei tantas coisas e... 
 
 [>Sujeito]: E esqueceu da idade e é muito importante isso, com certeza. 
 
 [>Pesquisador]: Com certeza. Eu queria assim, que você me contasse um pouquinho da sua 
trajetória profissional, como é que você chegou até a creche? 
 
 [>Sujeito]: Até a creche? 
 
 [>Pesquisador]: Isso, do seu percurso profissional. 
 
 [>Sujeito]: Olha, eu já desde a época do magistério. Eu fiz o magistério no A. B. que é uma 
das escolas mais tradicionais em relação ao magistério aqui em Santo André. Então, nesse 
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percurso eu já iniciei com aquelas escolas particulares pequenas de bairro, então eu já 
trabalhava meio período nessa escola, e cursava o magistério. Após eu tive a possibilidade de 
trabalhar em escola do estado também, como estagiária, porque há muitos, muitos anos atrás 
você fazia uma inscrição junto a diretoria de ensino e você ia lá para uma escolha. Então, eu 
trabalhei e fiquei dois anos no (). () . Eu fiquei dois anos ali como essa estagiária, sendo 
estagiária ((a entrevistada atendeu o telefone))  
 
 [>Pesquisador]: Então, você estava nas escolas particulares... 
 
[>Sujeito]: É, trabalhei no Estado, dois anos no P. A. que fica na... ((interrupção do gravador))  
 
 [>Sujeito]: Então, nesse período junto com o magistério, eu trabalhei no P. A. como estagiária. 
Logo após, já prestei uma seleção e consegui entrar no C. O., trabalhei lá por onze anos, nesse 
colégio. Iniciei em Santo André em oitenta e sete no C. O. e com Educação Infantil. E lá na 
época, nós trabalhávamos com maternal, era uma outra denominação, totalmente diferente daqui 
da rede. Terminou esse meu contrato na escola do estado, eu permaneci no O., casei, mudei para 
São Bernardo e tive a possibilidade de prestar o concurso aqui em Santo André, e em noventa e 
seis eu fui chamada, para trabalhar na rede. E aí eu me encantei com a rede pública. Quando eu 
entrei na rede municipal daqui de Santo André eu estava grávida do meu filho, fiquei esse 
período numa escola que é o J. R., que é ali do outro lado da cidade, trabalhei ali por um tempo.  
 
 [>Pesquisador]: Você lembra em que ano? 
 
 [>Sujeito]: Eu entrei em noventa e seis, grávida do meu filho. E trabalhei no J. R. e aí fui tendo 
o encantamento pela escola pública, porque é uma concepção totalmente diferente da rede 
particular. E foi caindo por água abaixo aquilo que eu acreditava enquanto educação, porque a 
escola particular é aquela escola conteudista, que privilegiava realmente os conteúdos para você 
preparar a criança desde o infantil para um vestibular, para uma faculdade e aquilo que eu 
estava vendo na prefeitura era um outro trabalho, realmente pensando na criança e levando em 
consideração o seu desenvolvimento. Aí eu me desliguei, pedi para ser mandada embora 
mesmo, porque senão eu acredito que eu estaria lá até hoje. Cheguei na coordenadora "não 
tenho a intenção mesmo de continuar, minha intenção é ficar somente na rede municipal". E 
estou até hoje. Consegui me lotar no J. R. que hoje é o (), que mudou o nome, trabalhei lá por 
um bom tempo. Em dois mil eu tive a possibilidade de fazer uma seleção e consegui passar para 
função de assistente pedagógica. Fiquei de dois mil até dois mil e três, tive um problema 
seríssimo de saúde, aí eu tive que me ausentar praticamente por um ano. Me ausentei, retornei 
novamente para sala de aula e em dois mil e nove resolvi voltar. Fazer novamente a seleção e 
assumir novamente a função de AP e estou até hoje. Então, quando eu assumi eu fui para 
creche, e aí essa grande diferença, de EMEIEF para uma creche. E me encantei pela creche, pela 
Educação Infantil, porque a visão que se tem de Educação Infantil em uma EMEIEF é 
totalmente diferente da visão que se tem numa creche. Até os próprios profissionais lá lidam de 
uma forma diferente com essas crianças. Realmente é um ensino, não estou dizendo na sua 
totalidade, mas acaba se polarizando mesmo essa Educação Infantil. Eu acho que a própria 
estrutura.... Não sei se o espaço juntamente com o fundamental ele acaba também ajudando esse 
olhar, ajudando inserir essas crianças no mesmo contexto, mas eu vejo que os professores veem 
essa Educação Infantil totalmente diferente de creche. E quando eu estava na EMEIEF e nós 
recebíamos criança de creche, as crianças chegavam, de uma certa forma, rotuladas também " 
crianças de creche, essas crianças vão dar trabalho, porque lá na creche eles não tem mesinha, 
eles não têm cadeira na sala... Então, eles não estão acostumados a ficar sentadinhos, a fazer as 
atividades que são propostas.". Era essa a visão realmente que se tinha. E eu acho que isso foi 
bom para mim, porque eu aprendi a ver a Educação Infantil num outro formato, de um outro 
jeito, e eu vejo o quanto as crianças na creche tem muito mais autonomia e elas tem muito mais 
repertório que aquela criança que fica propriamente ali na Educação Infantil na EMEIEF. Ela 
tem muito mais possibilidades, é aquilo que a gente acredita, que é o corpo, é o movimento, é 
oralidade, é a expressão... O quanto esse tipo de trabalho é mais rico, na creche do que numa 
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EMEIEF. Por isso que eu me encantei com a Educação Infantil na creche, que é muito diferente. 
E acredito assim, para minha vida profissional isso foi um... saber? Um ganho muito grande que 
eu tive e mudou essa minha visão realmente do que é creche hoje em dia. E até por tudo aquilo 
que hoje a gente trabalha com os educadores, com os professores e família. É essa a nossa 
preocupação também, não só com o cuidar, mas o educar. Todo esse envolvimento pedagógico 
que a gente tem, pensando nesse desenvolvimento infantil do que trabalhar com essas crianças.  
 
 [>Pesquisador]: Com certeza. 
 
[>Sujeito]: E aí a gente se apaixona mesmo, não tem jeito. Então, não dá para falar mal hoje de 
creche para mim. 
 
 [>Pesquisador]: ((risos)) Verdade. Diante desse seu percurso, como é que você se vê como 
coordenadora pedagógica? Fala um pouco das suas conquistas, desse tempo, que foi um tempo 
de idas e voltas... Das suas conquistas e das suas dificuldades. 
 
 [>Sujeito]: Eu penso assim, como conquista. É que você enriquece mesmo com as práticas. Eu 
acredito assim, se todo o professor tivesse a oportunidade de vivenciar esse lado de assistente 
pedagógico, de ter esse olhar diferenciado de sala de aula, eu acho que você cresce muito com 
isso. Porque se eu realmente voltar para sala de aula, eu acredito que eu vou ter um outro olhar, 
eu vou ter um outro trabalho com essas crianças. Então, eu acho que é a riqueza, o que 
realmente eu tive de avanços e no que eu cresci, é em relação a isso. Eu acho que é esse meu 
olhar, essa minha escuta vai ser realmente diferente se eu voltar hoje para uma sala de aula. Eu 
acredito que a gente cresce muito enquanto profissional.... Porque a gente nunca deixa de ser 
professor educador, você está vivendo uma outra função hoje em dia. Mas eu acho que você 
enquanto coordenador, você ainda continua sendo professor. Você está trabalhando com idades 
diferentes, com situações diferentes, mas você continua sendo um educador, porque você 
também faz intervenções, você faz mediação também com esse professor, você quer também 
que ele avance.... Eu acho que é o mesmo trabalho que você faz com uma criança também, não 
é? Não deixa de ser. Então, eu acho que é nisso que a gente cresce profissionalmente, porque 
você melhora até enquanto educador para realizar um outro trabalho se você voltar para sala de 
aula.  
 
 [>Pesquisador]: E das suas dificuldades? 
 
 [>Sujeito]: As dificuldades, vamos ver... ((risos)). Eu acho que a dificuldade, às vezes, que a 
gente tem é de as pessoas entenderem esse seu papel enquanto assistente pedagógica, porque, 
como nós vivemos aqui uma função, a gente não tem um cargo, você se limita, você não tem 
total autonomia no seu trabalho. Então, às vezes, se você não consegue uma boa relação com 
esses professores, você também é questionada nisso, porque as pessoas, colocam até em questão 
mesmo a sua prática. "Por que você está exigindo isso de mim se você também é professora 
tanto quanto eu?". Então, eu acredito que é na questão das relações interpessoais. Para alguns 
grupos...  Não a realidade que eu vivo aqui, que eu tenho um grupo maravilhoso de professores, 
mas assim, por outras situações que eu já vivi em outras unidades, eu acho que essa é a grande 
dificuldade. Eu acredito que se nós, realmente, tivéssemos um cargo, eu acho que mudaria um 
pouquinho também a situação. Na função você de certa forma, fica tolhida de algumas 
situações. É essa a grande dificuldade e as pessoas... Você, às vezes, não tem nem como cobrar 
desse profissional, porque eles não entendem essa... Vamos dizer, não seria uma hierarquia, 
acaba sendo uma hierarquia... 
 
 [>Pesquisador]: Ainda que provisória. 
 
[>Sujeito]: Ainda que provisória, mas tem muito professores que tem essa dificuldade em 
conseguir enxergar isso. "Ah quero ver, ela tem esse discurso, mas quando voltar para sala de 
aula é um outro discurso...". E eu não acredito nisso, porque aquilo que eu trabalho com os 
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meus professores, é acreditando naquilo que eu sou enquanto professora, porque eu não posso 
ser duas pessoas. Não é que hoje eu vivo uma função, eu estou em função, que eu posso ser 
diferente, os meus ideais, as minhas concepções, elas não podem ser diferentes daquilo que eu 
acredito dentro de sala, ela tem que ser a mesma, eu sou a mesma pessoa.  
 
 [>Pesquisador]: Com certeza. Mas é um desafio? 
 
 [>Sujeito]: É um desafio. 
 
 [>Pesquisador]: Então, você foi contando um pouco da sua história.... Me diga quais outros 
saberes você consegue identificar ter construído no percurso de professora até agora como AP? 
 
 [>Sujeito]: Eu acho que a própria questão do desenvolvimento infantil mesmo, das crianças, 
que a gente tem que ter... Quando a gente fala do olhar e da escuta, esse olhar também para esse 
desenvolvimento, ainda mais tratando das crianças que a gente atende de creche, que é de zero 
aos três anos. Eu acho que o seu trabalho tem que ser muito voltado para isso, para esse 
desenvolvimento, para que você de repente não coloque como dificuldade algo que pertence, 
que faz parte do desenvolvimento, então, é... Esse olhar para entender um pouco mais esses 
comportamentos e o que é respectivo a cada faixa etária. Acho que isso daí é um ganho que a 
gente tem, a gente tem que ir atrás, tem que estudar, tem que ler, para entender muito a respeito. 
Até pela situação que a gente está vivendo agora, que a gente vive, todo dia no berçário, por 
exemplo.  Então, é um saber, que você tem que correr, você tem que ler, você tem que orientar... 
O professor, ou mesmo os pais, quando vem naquela ansiedade, naquela busca de respostas, o 
que a gente está fazendo, como a gente resolve esses problemas, esses conflitos. E eu acho que, 
em se tratando de todo o trabalho mesmo que a gente acaba discutindo com os educadores. 
Quando a gente fala de avaliação também numa creche, que tipo de avaliação eu trabalho com 
crianças tão pequenas... A questão mesmo das relações que é algo que você tem que investir 
muito, essas relações interpessoais que é tão difícil, os conflitos. Acho que são saberes que você 
acaba adquirindo ao longo da jornada. Acho que mais isso. 
 
 [>Pesquisador]: Legal. A gente vai voltar a falar disso... 
 
 [>Sujeito]: E assim, acho que também um pouco da questão das concepções. Porque você 
trabalha também com as suas concepções... 
 
 [>Pesquisador]: Acho que você já foi falando uma coisa coladinha na outra. Você acredita que 
para ser um bom coordenador de creche é necessário ter sido professor na creche? 
 
[>Sujeito]: Não... 
[>Sujeito]: Não. Porque eu acho que vai depender muito dos seus interesses... Tá certo, eu não 
tenho a vivencia de sala de aula, de experienciar com essas crianças, mas a partir do momento 
que eu tenho essa possibilidade de entrar na sala, participar ali com o grupo, nessa interação eu 
tenho condições também de aprender. Seria importante, eu acho que eu também teria muito 
mais vivências, de repente, para colocar... 
 
 [>Pesquisador]: Importante, mas não imprescindível? 
 
[>Sujeito]: Não é imprescindível.... Eu acho que depende de tudo isso, você também vai 
construir essa sua história. Acredito que não seja. 
 
 [>Pesquisador]: Na sua opinião, o que você julga que precisa saber um bom coordenador de 
creche? Você conseguiria elencar os saberes que você acha que é necessário para ser um bom 
coordenador? Se você fosse escolhe um coordenador, quais saberes que você buscaria nessa 
pessoa? 
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 [>Sujeito]: Olha, eu acho que um dos principais é a questão das relações. Eu não sei como a 
gente poderia colocar isso em questão de conteúdos, porque é o principal...São saberes 
relacionais. Se você conseguir manter esse grupo de certa forma que ele entenda que você faz 
parte ali da equipe, que você está ali para contribuir, para somar nesse trabalho, eu acho que é a 
peça mestre dessa situação. É a questão mesmo das relações. Porque aí você conseguir construir 
esses saberes com o próprio grupo. Você consegue realmente ter a liberdade de ter uma 
conversa, de repente, mais séria com esse educador, de pontuar algo que você observa, e é 
importante você mediar, que ele realmente pense, que ele reflita sobre algumas atitudes e ter 
condição de fazer essa intervenção..., mas é tudo baseado nessa questão da relação, eu acho que 
um ponto principal é isso. É as relações e o respeito. É muito sério isso. O respeito na forma que 
eu abordo esse educador, porque eu acho que nenhum educador é desprovido de nada, eu acho 
que eu também tenho que conseguir tirar o que ele tem de bom, o que ele consegue trabalhar 
com esse grupo, para a partir disso, eu conseguir puxar aquilo que não é tão bom, de apontar 
aquilo que não é legal ali no trabalho. Então, tudo isso é a partir do momento que eu tenho uma 
boa relação com o grupo, que eu consigo. Que eu conseguir, de uma certa forma, como que eu 
vou dizer... Como eu vou dizer assim, a palavra que eu usaria com você... Até a questão mesmo 
de energia, de coisas boas... 
 
 [>Pesquisador]: Sinergia talvez. 
 
[>Sujeito]: Algo assim, com esse grupo. Que você realmente fizesse parte, porque você não 
pode ser só mais um, você tem que fazer parte desse grupo. 
 
 [>Sujeito]: E humildade também. A questão da humildade é tudo. E aí até eu vou citar, a 
minha coordenadora. Porque gente, é uma pessoa que por todo o conhecimento que ela tem, 
toda essa trajetória, a humildade que a pessoa tem para se colocar, para dizer, de repente, "olha 
não está legal, isso aqui a gente tem que trabalhar de uma outra forma...", eu acho que isso é 
muito importante para o grupo. Você tem que colocar como igual na creche, independente de 
todos os funcionários que estejam ali. Eu sempre coloco muito isso para elas, aqui a gente não 
tem diferença de ninguém, quem é da cozinha, quem é da limpeza, que é da secretaria, todos nós 
aqui, a gente tem que trabalhar por um bem maior que é a criança. Então, eu acho que a questão 
da humildade também, eu não posso me colocar como superior a ninguém. 
 
 [>Sujeito]: Saber superior, de forma alguma. 
 
 [>Pesquisador]: O que você pensa sobre a rotina da creche, como você se vê diante dela? 
Você acha que a rotina da creche interfere na sua rotina como coordenadora? 
 
 [>Sujeito]: É que nós temos uma rotina que às vezes a gente discute muito essa questão do 
tempo. Então, até a M. trabalhou muito isso com a gente. De que forma a gente poderia lidar 
melhor com esse tempo para gente não cobrar tanto da criança, que de repente, ela tem que 
comer mais rápido, porque já é hora de dormir, porque é hora de escovar os dentes, já está na 
hora da saída.... Então assim, esse tempo engole muito a gente. Mas o que interfere na rotina são 
as coisas que acontecem sem estar numa agenda, não é nada preestabelecido... Você que já 
vivenciou isso sabe as coisas que vem acontecendo e aí você tem que ter um raciocínio muito 
rápido, porque você tem sim lá sua agenda, do que você tem preestabelecido para fazer. Então, o 
que vem além disso, às vezes, você tem que priorizar, o que é mais importante ali dentro da 
rotina você dar conta? Porque você também não consegue fazer tudo aquilo que você 
estabeleceu para aquele dia. Então, sim, a própria rotina do dia a dia acaba referindo na minha 
rotina enquanto AP. Acaba acontecendo. Não tem como a gente fugir disso, de forma alguma, 
porque são os imprevistos que vem. Porque a gente não trabalha dessa forma. Eu tenho que 
agendar para conversar com um pai, acontece, o pai chega aqui, hoje mesmo, no horário do 
meio dia. Era o meu horário de almoço? Era, mas o pai veio numa ansiedade, numa situação, 
que a gente precisava sentar e conversar. Eu vou conversar com esse pai no corredor? Não vou. 
Eu tenho que pegar esse pai, colocar na sala, fechar a porta e dar o tempo de ele conversar 
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comigo. Então, interfere na rotina? Interfere, mas eu tenho que ter o bom senso, eu não vou 
poder deixar. Acaba interferindo.  
 
 [>Pesquisador]: Eu queria que você descrevesse para mim um pouquinho da sua rotina como 
AP. Como é que você a organiza, de que forma, o que você prioriza... 
 
 [>Sujeito]: Está bem. A questão do acolhimento aos pais das crianças é algo assim, que eu 
acho muito importante, e eu tenho isso como prática desde dois mil e nove. Eu acredito que a 
presença, tanto da AP quanto da diretora tem que ser muito marcante dentro da unidade. Os pais 
também têm que ter essa referência, saber quem é a AP, o seu nome, acho que é muito 
importante isso. Então, a questão do acolhimento é algo que eu priorizo muito. Todos os dias, 
como o meu horário, na maioria dos dias da semana é sete horas, então sete horas eu estou aqui. 
Eu fico plantada mesmo aqui, então é bom dia paras crianças, para os pais, sei muito nome de 
pais, nome de crianças, que até a C. fala " eu me surpreendo com isso", mas eu acredito que isso 
seja devido ao movimento que eu tenho com eles, de dar também essa abertura, de conversar, eu 
acho que é muito importante essa relação. Então, eu priorizo muito essa questão desse 
acolhimento. E esse acolhimento, tanto às famílias, quanto aos profissionais aqui. Então, na 
entrada, eu vou na sala no dia que eu entro às nove, eu passo em todas as salas eu falo bom dia 
"oi gente, tudo bem?", eu passo na cozinha, eu vou até o fundo, eu falo bom dia para todos os 
funcionários que estão lá... Então, eu acho que dentro da minha rotina, isso aí é essencial, as 
pessoas saberem que eu estou na unidade e estou aqui para qualquer situação. E a questão de 
observação de sala é bem complicado. Isso eu acho que é algo que grande parte das APs 
colocam. A gente não consegue ter realmente uma sequência tão certinha de observação de sala. 
Você acaba ficando não um tempo tão grande, você observa pouco tempo essas salas, às vezes 
quando também você é solicitada, que tem uma necessidade, "olha, tal criança está assim", ou 
eu preciso de repente ficar mais atenta a um educador... Essa questão eu também acredito que 
tem que ser muito priorizada. Eu acredito muito nisso, nesse movimento de estar em sala. E a 
questão de registro, de estar acompanhando a leitura de registro, devolutiva, conversar com 
professor... 
 
 [>Pesquisador]: Você consegue estabelecer uma agenda para isso? Você consegue organizar, 
tentar organizar um planejamento para essas ações? 
 
 [>Sujeito]: Para essas ações? Toda a segunda feira eu leio semanário. Eu já organizo com as 
próprias professoras "gente, qual é o melhor dia da semana?", Segunda porque tem o final de 
semana para eu estar organizando alguma coisa, então, de segunda, terça eu consigo fazer essas 
leituras. Então, isso é algo que eu priorizo bastante também, essas devolutivas, essa conversa 
com o professor. E a questão dos momentos de reunião também, da organização de (OT), 
organização do trabalho delas. Mesmo não tendo a necessidade da AP, eu acho importante nem 
que você esteja ali para alguma necessidade e de uma certa forma você não está, mas você está 
ouvindo, você está com a escuta e aí de repente você pode fazer também algumas intervenções 
quanto a isso, ou alguma orientação, porque como em creche a gente acaba tendo um público de 
profissionais que todo ano muda... 
 
 [>Pesquisador]: Rotativo. 
 
[>Sujeito]: Isso, essa rotatividade, então, e tem muitos profissionais que vem sem experiência 
nenhuma. Então, de repente, não sabe mesmo organizar um semanário. Então você tem que 
sentar, você tem que orientar como é que faz um semanário, o que priorizo, o que eu tenho de 
rotina para cada grupo. Então, eu também priorizo essa questão. E assim, o atendimento aos pais 
também. Eu acho que assim, esse momento de qualquer situação que as professoras veem como 
necessidade, então, "vamos chamar esse pai, vamos conversar", eu acho que é muito importante 
essa abertura que a gente dá também. Eu acho que um dos pontos que eu gosto de deixar como 
marca são essas possibilidades de conversa com o pai.  
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 [>Pesquisador]: Diante dessa rotina da creche, quais os saberes que você julga, que você 
constitui, nas ações de articulação que você desenvolve com os diferentes coletivos? Os 
estagiários, os ADIs.... Quais saberes que estão nessa relação de articulação com esses 
coletivos? 
 
 [>Sujeito]: Você fala em questão das (ROTs)? 
 
 [>Pesquisador]: Isso, dos diferentes públicos que a gente tem dentro de uma creche, como é 
que você articula esses diferentes grupos? Quais os saberes que você acha que estão em jogo 
quando faz isso? 
 
 [>Pesquisador]: O pessoal da cozinha, os ADIs, os estagiários, os professores, as crianças.... 
Como é que você se vê articulando todo esse grupo? Quais saberes que estão aí implicados 
nessa relação? 
 
 [>Sujeito]: Entendi. Vamos ver... ((risos))  
 
 [>Pesquisador]: Pensa com calma... ((risos))  
 
[>Sujeito]: É difícil. Vamos pensar assim, de ADIs e de professores. Quando eu organizo as 
minhas RPS e as minhas (ROTs) estou pensando na necessidade e nos interesses dos grupos.... 
Porque a gente também tem que fazer uma caracterização dessas pessoas e ver o que é 
necessário trabalhar com eles.... Eu acho sempre importante fazer uma ponte também... não o 
que propriamente de conteúdo eu vou trabalhar numa RPS, eu tenho que trabalhar em (ROT), de 
forma alguma, porque são saberes diferentes, até por conta desse pedagógico que a gente tem 
que trabalhar. Mas eu acredito assim, que é importante eu também articular o que eu trabalho 
com os professores e articular também em (ROT). Porque os professores também vêm me 
dizendo, deixando algumas colocações que é material também para eu trabalhar com esses 
ADIs. Por exemplo, uma rotina, para que eles entendam qual é a necessidade de um trabalho de 
rotina. Mesmo com professora eu tenho que focar isso e também com o ADI. Quando eu 
trabalho uma questão de desenvolvimento infantil com professor, eu também tenho que 
trabalhar com o ADI, para que ele entenda determinados comportamentos com as crianças. 
Então, tem pontos que são bem parecidos. São muito próximos. E com os funcionários, aí 
pensando em cozinha, em limpeza, é que eles entendam o trabalho que a gente realiza com essas 
crianças, entendam esses porquês, porque a mesa está toda suja de tinta todos os dias, porque 
caiu massinha lá no chão... Então, a gente também tem que deixar muito claro para eles qual é a 
concepção também que a gente tem de criança, o que a gente acredita que seja essa criança e 
como que eu posso também ajudar nesse trabalho, de uma forma mais simples, mas eles 
também tem que ter esse entendimento desse trabalho pedagógico que a gente realiza. Com 
focos totalmente diferentes, mas eles também têm que estar a par de todo o trabalho que 
acontece na creche. Por isso que quando a gente organiza um PPP, a gente tem que ter todos os 
segmentos ali, para que eles também de certa forma tenham propriedade e consigam também 
opinar, colocar o que eles acreditam, para que a gente consiga construir esse PPP. Eu acredito 
que seja isso. Cada um dentro da sua necessidade, do seu segmento, mas assim, sempre em 
discussão essa criança, que trabalho é esse que nós estamos realizando com essas crianças. 
 
 [>Pesquisador]: Perfeito. O que você como CP acredita que você precisa saber para 
organizar as ações formativas com os adultos? Pensando principalmente nos professores. 
O que você acha que você precisa saber para conseguir realizar essa ação formativa? 
 
 [>Sujeito]: Muito viu... porque você trabalha, trabalha, trabalha, mas a gente sempre sente... 
que precisa de mais, de mais, de mais. Por exemplo, a questão do estudo, eu estou pensando em 
fazer um mestrado. Porque nós que estamos na educação, a gente não tem como.... Porque hoje, 
eu tenho professores aqui que também tem mestrado, então, enquanto formadora, você também 
não pode ficar aquém daquele grupo que você está trabalhando. Então, eu sinto essa 
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necessidade, a gente vai ficando sim, aquém. Então, essa questão mesmo do formal, de ver 
outros autores, ver o que tem de mais novo, tenho necessidade, eu percebo isso. Aí eu não sei te 
dizer, focar, como eu vou dizer, o conteúdo em si, um tema, mas eu vejo assim, que muito mais 
repertório a gente tem que ter para estar trabalhando com esses professores... 
 
 [>Pesquisador]: Eu acho que só uma questão, que é mais uma angústia... 
 
 [>Sujeito]: É... 
 
 [>Pesquisador]: Agora, quando você pensa nesse trabalho de formação que realiza, o que você 
considera que coloca em jogo quando organiza uma pauta de RPS, uma discussão de PPP... 
 
 [>Sujeito]: Volta à pergunta. 
 
 [>Pesquisador]: A pergunta é, o que você acredita que como CP precisa saber para organizar 
as ações formativas que são destinadas para os adultos? Você vai organizar uma pauta de RPS, 
o que você acha que você sabe que está ali naquela pauta, que não seja o conteúdo a ser tratado 
diretamente? 
 
 [>Sujeito]: Entendi. Eu acho que entra muito das observações, dessas necessidades que você 
levanta. Eu acho que é isso.... Por isso que eu falo, a questão do olhar e da escuta está a todo 
momento envolvido, então, você vai levantar essas necessidades a partir, realmente, do que você 
observa. Se os professores estão lá com uma determinada dificuldade, como por exemplo, 
pensar a melhor forma para trabalhar, por exemplo, artes. Vamos pensar. Então, eu vou ter que 
pesquisar, vou ter que ou pedir ajuda para minha coordenadora, pesquisar alguns autores, ver de 
que forma eu posso trazer esse trabalho e a gente vai discutindo no grupo. Eu acho que essa 
questão mesmo de pesquisa, de pesquisa. Eu acho que é muito importante isso, a gente tem que 
ser pesquisadora o tempo todo. 
 
 [>Pesquisador]: Com certeza. O que você acha, nesse convívio com os profissionais da 
primeira infância, o que você acha que tem aprendido com esses profissionais? 
 
 [>Sujeito]: O que eu tenho aprendido com esses profissionais?  
 
 [>Pesquisador]: É, da primeira infância... 
 
 [>Sujeito]: Eu acredito que seja lidar mesmo com a criança pequena, não sei como entraria 
essa palavra lidar, não sei.... Eu tenho essa vivencia com as crianças maiores, eu acho que a 
forma mesmo da interação com esses menores, eu acho que eu tenho aprendido muito isso com 
eles. E até com a própria rotina, como eles organizam essa rotina, qual é o trabalho, acho que eu 
tenho professores referência. E aprendo muito com a J., nossa! Da forma realmente que ela 
trabalha com as crianças, essa questão do corpo, do movimento, da música, as histórias.... 
Então, é com práticas mesmo, do trabalho que acontece na sala, isso é um enriquecimento muito 
grande. Tenho aprendido muito. 
 
 [>Pesquisador]: Tá. Vamos lá. Para você, quais os elementos que te ajudaram a constituir o 
corpo de saberes que você possui hoje? O que mais te ajudou a constituir essa experiência? Foi 
a sua formação inicial, foi a sua trajetória na rede, foi o dia a dia... O que mais te ajudou a 
constituir essa experiência? Quais os elementos? 
 
 [>Sujeito]: Eu acredito que o magistério. Eu falo, para quem hoje está entrando, e a gente 
consegue ver essa diferença de quem fez magistério e quem não fez, o magistério eu acho que 
ele repertoriou muito a gente, e pena que as pessoas não têm essa possibilidade hoje. É apenas a 
pedagogia, e já passam para uma sala de aula. Eu acredito que foi uma vivencia muito prática 
que nós tínhamos, porque fazíamos três anos que você fazia ali aquela observação de sala com 
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fundamental e no último ano você tinha a vivencia de Educação Infantil que a gente ia para, na 
época era o CEAR e fazia os estágios. Porque eu acredito que a Pedagogia não dá conta. Então, 
eu acredito assim, que o magistério foi um dos pontos. E o outro foi da rede municipal mesmo, 
enquanto escola pública. Eu acho que ela privilegiou muito por conta dessa diversidade mesmo 
de crianças que a gente tem, de várias realidades que a gente vive, isso é um aprendizado muito 
grande. O quanto você constrói de prática das diferentes formas que você lida com cada criança, 
desse olhar, da sua escuta, do que você pode realizar com essas crianças, desses saberes, o que 
eles têm.... Essas famílias.... É totalmente diferente de uma escola particular. Apesar que eu vivi 
onze anos de escola particular, e está muito distante, eu tenho muito mais tempo agora de rede 
pública, mas o período que eu vivi de escola particular para rede pública, os meus saberes são 
muito maiores do que uma rede particular.  
 
 [>Pesquisador]: Nessa trajetória, você consegue se recorda assim de algum fato, alguma 
ocasião, alguma situação que foi relevante, alguma pessoa até, você já falou um pouquinho da 
E., que tenha contribuído para constituição desses seus saberes como CP? 
 
 [>Sujeito]: Alguma pessoa... 
 
 [>Pesquisador]: É, alguma situação, algum fato que foi muito marcante dessa trajetória...  
Por que você acha que isso foi relevante? Ou você não consegue identificar, precisar nenhuma 
situação? 
 
 [>Sujeito]: Uma pessoa que marcou muito também foi a E., eu trabalhei com a E. enquanto 
diretora, mas aí eu falo diretora, nenhuma referência enquanto AP. Mas a E. foi uma pessoa que 
contribuiu muito, enquanto gestora, porque ela sempre teve essa marca dessa relação com as 
pessoas muito forte. Acredito que de repente... 
 
 [>Pesquisador]: Por esse aspecto? 
 
[>Sujeito]: Pela marca das relações.... Esse respeito pelas pessoas, pela relação que ela tinha 
com as famílias que era muito forte. O próprio conselho de escola também, foi um curto tempo 
que eu passei ali, mas foi uma pessoa que marcou bastante. 
 
 [>Pesquisador]: C., como é que você vê as formações da rede de Santo André aos 
coordenadores? Você entende que elas favoreçam seu desenvolvimento profissional? Se 
sim, por que? Se não, quais as razões? O que você pensa que podia ser diferente, como é 
que você imagina que poderia ser? 
 
 [>Sujeito]: Não, com certeza, contribui. Esse ano está muito melhor. A gente está tendo com 
mais frequência, agora a gente está tendo realmente uma agenda desses encontros, uma 
continuidade da discussão, e com certeza é um crescimento porque são vivências, são aquelas 
demandas, as dificuldades mesmo que a gente tem, que a gente vivencia da creche. Eu vejo 
assim como muito positivo esses encontros. Avalio mesmo. Até um pouco da minha fala, a 
gente precisaria registrar esses momentos, documentar, porque é... Voltando lá a primeira 
questão, teve uma questão que você colocou, da questão da dificuldade, porque como a gente 
não tem cargo, a gente tem função, ao longo do tempo muita coisa se perde, porque eu lembro.... 
Em dois mil, dois mil e um, dois mil e dois, quantas formações nós tivemos? Quanto material 
construído? Quanta coisa boa nós vivenciamos? E o que a gente trouxe disso para cá? A gente 
está resgatando muita coisa que se perdeu, e não era para estar resgatando, não é? Era algo que 
já deveria fazer parte, sendo aplicado na nossa prática. Então, de que forma a gente pode deixar 
isso documentado para que isso acabe sendo para as novas APs uma marca, um material que 
pode ser utilizado. Que não seja necessário a gente fazer novas discussões, fazer novas 
construções. Porque muito material se perdeu ao longo de dois mil?  E quantas formações nós 
tínhamos, eu lembro que em dois mil eu tinha duas escolas. E uma vez por semana nós tínhamos 
setorial. E eram setoriais formativas, era lá na Fundação. Nós tínhamos esse encontro, e o 
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quanto era importante isso. E era AP e diretora. Então, toda a semana nós levávamos tudo o que 
era de necessidade, para ser discutido, e essas setoriais eram formativa.... Acabou se perdendo. 
E aí a gente volta a questão da rotina, como a gente acaba sendo engolido que a gente não 
consegue dar conta disso. Por que a gente não volta nesse movimento? Para gente se fortalecer 
enquanto grupo, para gente ficar mais cúmplice, entre as pessoas, porque a gente vai 
construindo esses laços entre as pessoas, que é tão importante. Porque a setorial é um espaço 
para gente desabafar, para gente colocar, para gente chorar, para rir também, para colocar as 
nossas necessidades, e quando você é cumplice de todos, as pessoas se ajudam. Uma entende a 
outra. E isso está se perdendo. 
 
 [>Pesquisador]: Se você hoje iniciasse numa outra creche como coordenadora, quais saberes 
que você acha que mobilizaria para construir uma rotina de trabalho que possibilitasse o 
acompanhamento e a transformação das práticas?  
 
 [>Sujeito]: Uma nova creche? 
 
[>Pesquisador]: Isso. 
 
[>Sujeito]: Eu acho que essa discussão de PPP, que é algo que desses longos anos que a gente 
vem construindo PPP, eu acredito que eu tenha um outro olhar para esse PPP hoje. Esse PPP 
mais participativo, se você for comparar um PPP de hoje quando eu iniciei, graças a Deus, é 
muito mais rico, muito mais a cara da escola. Participação mesmo dos segmentos. Então, eu 
acredito que esse PPP. Eu tenho muito mais repertório para trabalhar com as pessoas. 
 
 [>Pesquisador]: Legal. Tem alguma coisa que você queira dizer que a gente não conversou, 
um pouco da sua função, um pouco dos seus saberes... 
 
 [>Sujeito]: Eu acho que assim, eu gosto muito do que eu faço. Eu acho que isso também é 
importante para o trabalho da gente. Você se sentir valorizada dentro daquilo que faz. Quando 
eu vim para essa creche, eu não vim de agrado, porque eu saí de uma creche ali no A. O., que 
estava tudo bonitinho, estava tudo redondinho e a gente acabou vindo para cá, mas é um pouco 
da percepção também de quem está em outra área, porque aqui é também uma creche que 
precisava. E de repente vocês fazem essa leitura também? Ali já deu certo, então vamos pensar 
numa outra creche que precisa realmente ser levantada, ser feito um trabalho com os 
funcionários... E hoje eu gosto desse espaço, e tudo isso se deve ao quê? Ao trabalho que a 
gente tem. Então, eu gosto realmente do que eu faço e gosto desses desafios. Porque eu acho 
que é isso que te move, que faz com que você busque alternativas, que você procure estratégias 
de trabalho com o grupo. Tem dia que você está de baixo astral, você fala que não está valendo 
a pena, mas aí você repensa "não, eu vou em frente, eu vou conseguir, as pessoas vão fazer um 
bom trabalho...", e aí quando você vai ouvindo as famílias, o que vão falando da creche, isso é 
muito bom. É sinal que o trabalho está dando certo.  
 
 [>Pesquisador]: Com certeza. 
 
 [>Sujeito]: Eu acho que é isso, em relação ao trabalho da gente. 
 
 [>Pesquisador]: Eu queria te agradecer bastante. Foi muito importante para mim te ouvir. 
Obrigada. 
 
 [>Sujeito]: Eu que agradeço. Aprendi muito.  
 

 TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA DA CP ROSA  
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[>Pesquisador]: Queria te agradecer pela sua disponibilidade em participar, para mim é um 
prazer entrevistá-la e eu vou iniciar perguntando uma coisa que eu esqueci no questionário, 
porque para mim é importante, que é a sua idade. 
 
 [>Sujeito]: A minha idade. Eu tenho trinta e oito anos. Farei trinta e nove em setembro.  
 
 [>Pesquisador]: Eu queria que você contasse para mim um pouquinho sobre você e sobre a 
sua trajetória profissional. Como é que você chegou até a creche? 
 
 [>Sujeito]: Quer saber de mim.... Pessoal, minha vida? Ou já vai direto para a formação? 
 
 [>Pesquisador]: Sobre sua formação, sua trajetória profissional... 
 
 [>Pesquisador]: Eu acredito que é importante registrar que eu fui uma aluna com muita 
dificuldade. Eu sofri muito no meu processo de aprendizagem. Eu acredito que isso é uma 
marca. Hoje eu vejo a minha formação, a minha constituição como resultado. Eu sou de 
setembro e a minha mãe resolveu me adiantar na escola e naquela época... Era um período de 
(prontidão), então as professoras esperavam que os alunos chegassem na primeira série com a 
mãozinha pronta, pelo menos a coordenação. E eu não tinha isso. Então, primeira série, segunda 
série, terceira e quarta séries foi muito sofrido para mim. De quinta à oitava também. E eu me 
senti um pouco incapaz, eu tinha a sensação de incapacidade. Mas, apesar disso, eu nunca repeti 
de ano. Quando eu terminei a oitava série, eu tenho a marca de um professor específico de 
quarta série que disse para minha mãe que ela tinha que se acostumar, que eu não ia ser muita 
coisa na vida, que eu não consegui aprender. Mas essas marcas não ficaram com profundidade, 
no sentido de acreditar naquilo. Pelo contrário, minha mãe sempre me motivou. Quando chegou 
na oitava série, me formei e meu sonho era ser secretária. Andar de salto alto, andar bem 
vestida, esse era o meu sonho? E tinha um vestibulinho aqui em São Caetano, numa escola 
conhecida como () comercial, e eu fui prestar o vestibulinho para ser secretária e, claro, não 
passei. Aí foi uma frustração e o que eu vou fazer? Minha mãe jamais permitiria que estudasse à 
noite, apesar de sermos pobres, muitos filhos, a minha mãe sempre teve esse cuidado. Então, ela 
achava que a noite não era necessário. E minha disse "por que você não vai fazer o 
magistério?", no () que era no período da tarde. Na hora eu olhei como quem diz "professora?", 
nunca tinha sido o meu sonho, ser professora nunca foi meu sonho. E a minha mãe disse para eu 
tentar o Magistério (tudo que a minha mãe e o meu pai diziam era lei, eu não questionava). 
Então, se era para eu fazer a tarde para não estudar a noite, vamos lá. Quando eu cheguei no 
primeiro ano do magistério, eu fiquei meio de canto e comecei com algumas companhias 
esquisitas, que não gostavam muito de estudar e na minha sala tinha duas irmãs, a Suzana e a 
Silvana. Artistas. Então, faziam teatro, cantavam, dançavam... A Silvana começou a me trazer 
um pouquinho para ela, para me tirar daquelas meninas. Falo que são os olhares sensíveis que a 
gente encontra pela vida. E a Suzana não gostava muito de mim. Mas, acabaram me abraçando, 
nos tornamos melhores amigas, somos até hoje, e tudo o que elas faziam me colocavam no 
meio. Iam fazer um teatro, eu estava junto, iam escrever alguma coisa também estava junto. No 
segundo ano eu comecei a me encantar pelo magistério, comecei a fazer estágio e descobri que 
eu queria fazer aquilo. Tanto que terminando o terceiro ano eu prestei o vestibular para 
Pedagogia e fiz o quarto ano do magistério, o primeiro ano de Pedagogia e trabalhava numa 
escolinha de bairro pequena. E foi aí que eu comecei a ser professora e já comecei com crianças 
pequenas, porque eu era da Educação Infantil. Sempre com muita dificuldade. Eu sempre 
acreditei que eu não era muito capaz, eu tinha sempre que me esforçar muito para conseguir 
fazer um pouquinho. Até que um dia, sai de uma escola...e era interessante as palavras que eu 
sempre ouvia no final quando eu era despedida literalmente, as donas das escolinhas diziam 
"você tem que caminhar, você tem que voar, suas asas já não cabem aqui." Só que eu não 
entendia, na época eu achava que queriam apenas me pagar, querem me mandar embora, não 
têm motivo e me dizem isso. Então, nas três escolinhas por onde eu passei, B.Q., T.S., e não me 
lembro mais, eles disseram as mesmas coisas para mim. E eu não entendia na época, hoje eu 
consigo entender...Que eu reproduzia o que elas mandavam, porque como professora de 
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escolinhas pequenas de bairro você tem que fazer o que a dona mandava, mas chegava um 
momento que aquilo não cabia, e que eu não acreditava naquilo e buscava outras formas. Então, 
por isso que elas diziam que eu tinha que voar. Prestei concurso, passei em São Bernardo, como 
professora de ensino fundamental. Me tornei professora alfabetizadora, que eu também sou 
apaixonada por isso. E é interessante porque as meninas sempre perguntam... Todos os lugares 
para onde eu vou “ Qual o seu perfil? Criança pequena ou fundamental?", e eu não tenho 
escolha, eu gosto da Educação Infantil, do berçário até lá a quarta série, quinto ano hoje, eu sou 
feliz quando eu estou em sala de aula. Antes de passar em São Bernardo, eu comecei a trabalhar 
no (IESA). Eu fui fazer uma substituição de uma licença maternidade, e eu fui contratada para 
ser estagiária, mas é interessante porque eu já era formada. Mas a pessoa que me contratou, V. 
L., maravilhosa, ela olhou e bancou a minha contratação. Eu comecei ganhando cento e 
cinquenta reais, é muito interessante, porque assim, eu nunca disse não por conta dessas coisas 
pequenas. Se eu tivesse que trabalhar o dia todo para ganhar meio salário, eu não me importava, 
porque eu acreditava naquilo. E foi o meu período de aprendizagem numa coordenação, eu era 
assistente de coordenação, estive lá com a V., com a equipe de coordenação, e eu fui 
percebendo assim, como a educação é poderosa, como a gente pode transformar e ser 
transformada. E a V. sempre dizia que o professor tem que sensibilizar o seu olhar. Então, 
acredito que essa seja a minha busca. (Cheguei em) São Bernardo, lá eu era concursada como 
professora substituta, numa mudança de gestão seria para substituir mesmo, e para mim eu 
precisava da minha sala, eu preciso dessa continuidade. Abri mão de lá, já estava em Santo 
André e foi quando eu prestei a prova para ser assistente pedagógica, para ser coordenadora. Eu 
não ia, mas várias amigas me disseram "você tem que prestar, vai se inscrever", é interessante 
que veio de fora, não foi a F., vai lá porque acha que é capaz, não. As minhas amigas, as 
meninas que trabalharam comigo, disseram que era para eu prestar. Prestei, fiz a entrevista e eu 
comecei nessa caminhada. Juntamente a isso fiz cursos, meu Deus, às vezes eu fico pensando, o 
que eu já gastei nessa vida em curso... Tudo que era congresso, tudo que era seminário, cursos lá 
para São Paulo e aqui no ABC eu sempre estava no meio, eu tenho essa necessidade de estudar, 
eu tenho essa necessidade de aprender... Muitas vezes, antigamente eu achava que eu não era 
capaz. Eu acredito que por muito tempo eu levei essa sementinha da incapacidade. Hoje não. 
Hoje eu sei que nós não sabemos tudo. Hoje eu sei que a gente está em plena transformação, 
constantemente. E cada pessoa sabida que eu consigo encontrar pela caminhada, como uma 
esponjinha, eu procuro trazer esses conhecimentos para a minha prática. Essa sou eu. ((risos))  
 
 
 [>Pesquisador]: Que legal. E como você se vê como assistente pedagógica, como 
coordenadora que atua na creche? Me fala um pouquinho das suas conquistas e das suas 
dificuldades nesse percurso. 
 
 [>Sujeito]: Como eu falei, não me tornei coordenadora por escolha. () com a V. como 
assistente neste papel, e hoje como eu me vejo? Como uma peça. É interessante que 
ultimamente eu tenho me visto como uma peça numa engrenagem. Eu acredito que a 
coordenadora tem um papel muito importante, mas ela só é parte. Essas funções no sentido da 
articulação, da mediação, nesse papel formativo, na busca pela transformação o tempo inteiro. 
Mas o papel é fazer essa mediação, é fazer esse acompanhamento dos professores, é conhecer as 
práticas, acompanhar, estabelecer vínculo a partir da afetividade.... Você pode ser a melhor 
coordenadora do mundo, mas se você não der conta do estabelecimento do vínculo, você não 
tiver o afeto para lidar, mas juntamente com isso, pontualmente... como vou dizer? Você tem 
que saber o que você faz, apesar da gente não saber no dia a dia, porque as coisas vão surgindo, 
mas você tem que ter clareza de qual é o seu papel. Então, hoje eu me vejo como uma peça 
numa engrenagem, tenho um papel importante, mas acredito que um dos papéis mais 
importantes seja favorecer a autonomia da equipe, para que essa equipe caminhe, aprenda, se 
transforme, qualifique sua prática e principalmente entenda qual é o seu papel, principalmente 
na creche. Aí eu penso na minha pesquisa, quando eu falo do meu papel eu não consigo deixar 
de pensar nessa professora que está na creche, porque eu sou professora de creche. Eu estou 
nesse papel de coordenadora e essa constituição da identidade de entender quem é essa 
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professora e de contribuir para que essa professora compreenda qual é o seu papel. Para que 
esse (ADI) compreenda qual é o seu papel, mesmo que ele seja de uma secretaria, da 
administração, mas ele es na creche, ele es intrinsicamente envolvido com essas crianças, com 
esses professores. Então, ao lidar com essas relações interpessoais, é lidar com a percepção ou 
não dos papéis de cada indivíduo na creche. Nós lidamos com setenta funcionário, nós lidamos 
com duzentas e quarenta e cinco crianças e duzentos e quarenta e cinco famílias... Então, tem 
hora que eu falo "meu Deus, o que eu estou fazendo aqui?", aí quando você vê aquela família 
que chega e olha e fala "muito obrigado", pra uma intervenção que você fez... Quando aquelas 
crianças, conforme você passa ela vêm e te abraça, te dá aquele olhar... Quando as professoras 
dizem "poxa , muito obrigada, porque você disse isso e eu não tinha pensado...". E 
principalmente, acho que o meu termômetro, ultimamente, tem sido sair de uma reunião 
pedagógica semanal, às nove e meia da noite, depois de ter trabalhado desde às sete da manhã e 
as professoras estarem ligadas, e elas não veem o tempo passar, e elas darem retorno de que 
aquele momento está sendo importante. Então, eu falo "poxa, tanta coisa precisamos encontrar, 
mas estamos fazendo a diferença".  
 
 [>Pesquisador]: São as suas conquistas? 
 
 [>Sujeito]: São as minhas conquistas. A dificuldade é lidar com as frustrações. O que eu não 
consigo dar conta. Muitas das vezes eu me vejo fazendo tantas coisas, mas o que é meu papel, 
realmente, eu ainda não consigo dar conta... E dar conta no sentido do que é atribuição. É muito 
funcional. Minha atribuição qual é? É fazer a observação; é fazer o acompanhamento de sala; 
trazer subsídios para que essas professoras possam qualificar a prática, e eu também qualificar; 
fazer o acompanhamento dessas crianças; as intervenções com essas famílias e fazer essa 
engrenagem funcionar de uma forma significativa e produtiva. E muitas vezes, eu falava isso 
para a professora V., a gente está apagando incêndio e são incêndios constantes. Então, é uma 
mãe que chega e tem uma postura extremamente desrespeitosa com o funcionário e você tem 
que fazer uma intervenção com a própria, para que ela entenda qual é o papel da creche, nós 
compartilhamos o cuidado. Nós não somos as mães dessas crianças. Apesar de todo o afeto, 
pelo cuidado, que es ali inerente. Aquela criança que chega toda suja, sem roupinhas, e você 
ouve o funcionário dizer que o problema é da mãe. Qual é a intervenção que você tem que fazer 
e você pensa tudo que nós estamos fazendo e ele ainda está dizendo isso. Então, eu acredito que 
um dos meus maiores desafios, nesse momento, seja lidar com as minhas frustrações, por eu não 
conseguir dar conta como eu acredito. Hoje, vindo no carro, eu ouvia uma estação falando da 
ansiedade. E eu sou uma pessoa ansiosa, eu falo que eu preciso fazer terapia. Comecei, não deu 
muito certo, preciso fazer outra. E essa ansiedade, ela é ruim? Sim, ela é ruim, porque ela me 
coloca em sofrimento muitas vezes. Mas o que é essa ansiedade? Quando você não está 
satisfeito com o que você tem, você está desejando outro, e você vai lutar para conquistar 
aquilo. Então hoje, essa minha ansiedade como coordenadora de creche, é porque eu sei o que é 
uma Educação Infantil de qualidade. Eu sei o que é uma creche que vai favorecer essa criança 
enquanto sujeito de direitos, a infância real e para que esses funcionários sejam felizes nesse 
trabalho. É isso. 
 
 [>Pesquisador]: É só isso? 
 
[>Sujeito]: Só... ((risos))  
 
 [>Pesquisador]: Acho que enquanto você foi falando das suas conquistas e das suas 
dificuldades, você foi respondendo algumas questões. Mas elas vão sempre nos trazendo outros 
elementos. Então, às vezes, eu vou parecer um pouco repetitiva. Quais saberes você acredita, 
que tenha constituído, efetivamente, desde que você iniciou nessa função? Aquilo que você foi 
constituindo nesse percurso? Porque você não chegou a função com todo o... Com esse rol de 
saberes. 
 
 [>Sujeito]: Não... 
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 [>Pesquisador]: Então, o que você foi constituindo ao longo desse percurso? 
 
 [>Sujeito]: Eu fui me constituindo como uma pessoa num papel, sendo igual aqueles que estão 
juntos a mim. Então, eu fui aprendendo...Eu acredito que essa questão do olhar foi o meu maior 
aprendizado. Olhar para todos, essa sensibilidade de perceber que aquela professora tem aquela 
concepção e a prática tem a ver com a constituição dela e que eu não posso chegar como um 
trator e passar por cima. Então, eu acredito que o meu primeiro saber é respeitar o outro, olhar 
para esse outro enquanto parceiro. Saber que eu posso contribuir sim, mas que a transformação 
não vai depender só de mim. E eu preciso aprender a lidar com isso. Saber que eu tenho 
responsabilidades sim, com o coletivo, com o grupo, mas essa minha responsabilidade não pode 
passar por cima da responsabilidade do outro. Então, muitas vezes, e hoje eu ainda estou 
exercitando isso, a minha tendência é sair fazendo. Sair resolvendo. Mas não é o meu papel real 
apenas fazer isso, eu tenho que resolver muitas coisas, mas eu tenho que perguntar ao outro 
como é que pode ser resolvido. E ali a gente vai dialogando. Aprendizagem da escuta, isso é 
fundamental. Eu falo muito, você que já me conhece sabe... E teve uma época da minha vida 
que eu somente falava, então eu já chegava com a pergunta, já chegava com a resposta e já 
direcionava e fechava. Era muito tranquilo para o grupo, claro, mas estava tudo nas minhas 
costas, então, se eu não estivesse presente, muitas dificuldades surgiam. Hoje eu estando 
presente, ou não, o caminhar da unidade acontece. A rotina da creche está fluindo independente 
da minha presença. Algumas pessoas acham que isso é ruim "poxa, não faço falta", eu acredito 
que isso foi um aprendizado muito rico para mim... O meu papel tem sido importante para o 
grupo, na hora de mediar e na hora de acolher, mas ajudar as pessoas a utilizarem as ferramentas 
que elas têm, independentemente de ter alguém que mande ou não, faz toda a diferença. Então, 
eu acho que isso tenha sido um saber. Eu acredito que os mais importantes tenham sido esses 
mesmos. Muitos outros, claro. Mas, eu acho que os mais importantes, nesse momento, para 
contar seriam esses. 
 
 [>Pesquisador]: Você acredita que para ser um coordenador de creche é necessário ter sido um 
professor de creche? Se sim, por que? Se não, quais as razões? 
 
[>Sujeito]: A minha resposta vai ser um conflito e vai ser cheia de contradições. 
[>Sujeito]: Porque ao mesmo tempo eu acredito que sim. Eu já vivenciei. A minha resposta vai 
partir do que eu já vivenciei. Não somente do que eu acredito. Eu acredito que todas as pessoas 
que tenham vontade, que estudem, que busquem, são capazes de estar em qualquer lugar. Eu 
acredito nisso. Mas, pensando nas pessoas que nunca estiveram numa creche, e assumiram o 
papel de coordenadora, é tão sofrido para a pessoa e para o grupo, que me coloca em dúvidas 
para te responder assim "não, tem que ser ou não tem que ser". Então, eu não vou conseguir te 
dar uma resposta agora. Não. Eu vou dizer a você que é muito sofrido. Porque a rotina da creche 
não é uma maquininha pronta que você diz "ah, é simples. Tem a entrada, tem a troca, tem 
alimentação e tem as propostas pedagógicas. Pronto. Resolvemos o problema.". Não é isso. 
Além de tudo isso, você tem os imprevistos que surgem no cotidiano, milhões de vezes. Você 
precisa entender que dizer para a professora que vai dar a resposta que ela precisa para hoje, 
amanhã ou depois, vai comprometer o trabalho daquela professora, então. As meninas brincam e 
falam "você ajuda a gente é porque você sabe que é para ontem", e eu sei que é pra ontem. Tem 
decisões que tem que ser de um momento para outro e se você não conhece essa rotina, você vai 
achar que um atraso na alimentação não tem problema, você vai achar que as meninas chegarem 
num refeitório com vinte e cinco bebes e a comida ter sido colocada naquele momento no prato, 
e está pegando fogo, não tem problema, porque as crianças só vão esperar cinco minutos... E 
cinco minutos para vinte e quatro bebes que estão cansados, que estão com sono, para quatro 
adultos, é terrível e se você não foi professora você vai achar que tudo bem esperar. Então, eu 
acredito que é possível sim, uma pessoa que nunca foi professora de creche estar como 
coordenadora sim. Mas vai ser necessário muito estudo, vai ser necessário um acompanhamento 
de rotina, assim, intensivão, principalmente nesses três primeiros meses. A pessoa vai ter que se 
apropriar de cada detalhe daquela creche, compreendendo o papel do professor, o papel do 
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educador de ADI, o papel do estagiário, que hoje temos, as crianças, e as características dessa 
criança do berçário, do inicial e lá do final, que pode esperar um pouquinho mais, o berçário não 
dá. Desses funcionários da cozinha que seguem orientações de uma equipe que é de fora e que 
você tem que dar conta e que o professor tem que compreender, e a articulação entre todos esses 
segmentos para que todos entendam. Então, quando a minha equipe de limpeza es no refeitório, 
e eles estão limpando a comidinha que cai no chão e que cai na mesa, para eles é supertranquilo 
acolher uma criança que começa a chorar, porque o educador es dando atendimento para o 
outro, porque ele entende a importância daquele afeto naquele momento. Mas pode vir uma 
pessoa que nunca esteve na creche e vai dizer "limpeza não põe a mão na criança, onde já se 
viu? A mão está suja...", então você precisa ter esse olhar. E como professora de creche você 
conhece tudo isso, e assumir este papel é uma passagem que você vai com uma bagagem. 
Quando você não esteve como professora você assume este papel sem ter a bagagem, você tem 
que construir.  
 
 [>Pesquisador]: Perfeito. Na sua opinião, o que você julga que precisa saber para ser um 
bom coordenador de creche? Você conseguiria elencar os saberes que você acha necessário 
para esse bom coordenador? Dentro da sua concepção do que é bom? 
 
 [>Sujeito]: Ser um estudioso. Tem que estudar. Não adianta achar que vai "ah, só vou estar lá e 
pronto", tem que estudar. É um saber inerente. E esse estudar associado ao pesquisar. Não é só 
estudar, pegar um livrinho e ler e achar que aquilo é a verdade. Um saber é perceber as 
concepções. Em que sentido? Eu tenho concepção de criança, eu tenho a concepção de infância, 
eu tenho a concepção de creche. Eu preciso ter esses saberes. Eu preciso entender o que é 
creche, eu preciso ter esse saber. Então, essas concepções são saberes fundamentais. Eu preciso 
ter os saberes de mediação, eu preciso entender que o meu papel é de mediador. Eu preciso 
conhecer a faixa etária. Isso é fundamental. Porque eu posso ter uma bela concepção de 
infância, de criança e de creche, mas eu acho que o bebê que acabou de começar a andar e está 
correndo, descobrindo e explorando o mundo, "pelo amor de Deus, essa criança não para!"... E 
quando o professor vier me dizer que essa criança não para, eu vou dizer "poxa, não para 
mesmo", quando na verdade eu tenho que dizer "vamos lá? Qual a característica dessa criança? 
Ela acabou de sair do chão, ela ficava deitada e era colocada onde o outro colocava, hoje ela vai 
para onde quer. Então, qual o seu papel?". Quando lá no primeiro ciclo inicial eu tenho aquelas 
mordidas, e eu preciso saber que a mordida faz parte do desenvolvimento oral daquela criança. 
Não estou dizendo que todo mundo vai sair mordido da creche, mas eu estou dizendo que o 
professor tem que saber que vai acontecer, o planejamento dele precisa ter intervenções pontuais 
para que isso não aconteça de forma constante e descontrolada. Lá no primeiro ciclo final eu 
preciso ter clareza de que eles têm três aninhos, eles vão conhecer o mundo, letramento em 
relação ao conhecimento da função no sentido de história, contações, não é alfabetização 
precoce. Não estou enchendo a parede de letrinhas. Se a coordenadora não tem esse saber, a 
professora vai encher de letrinhas e ela vai dizer "que lindo esse painel cheio de letras". "Que 
lindo" algumas práticas totalmente equivocadas. Ela precisa saber que vai lidar com muitos 
segmentos. E que ela precisar ter ética, então, acredito que esse saber moral, no sentido da ética. 
Porque nós lidamos com situações, no segmento de professores; situações que acontecem ali e 
você resolve ali, fica ali. Tem situações que você enfrenta, você lida ali, mas você vai precisar 
articular para que os outros segmentos saibam, entendam, mas que não seja através de fofoca, 
mas de desdobramentos, de procedimentos... Então, essa questão ética de que o que é dito aqui, 
é aqui e não é lá, e você precisa saber como constituir o seu coletivo para que eles entendam que 
não podem sair de uma reunião contando para todo mundo o que aconteceu ali. Porque pode ser 
feito um desabafo que cabe ali, não no outro segmento. Precisam, minimamente, saber como 
planejar, organizar uma reunião pedagógica, seja semanal, seja uma reunião de organização do 
trabalho com os ADIs, tendo em vista o coletivo. Então, é claro que a reunião semanal com os 
professores tem um foco, planejamento, a questão pedagógica. Mas, se a reunião dos ADIs não 
tem nada a ver com aquilo que é discutido com os professores, a gente fica com segmentos 
isolados, quando na verdade eles precisam ser articulados. Como é que eu trago aquilo que a 
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gente estuda, que a gente dialoga com os professores, prum diálogo com esses ADIs, com esses 
profissionais? Isso.  
 
 [>Pesquisador]: O que mais? 
 
 [>Sujeito]: Tem tanta coisa. Mas eu acredito que basicamente seja isso. 
 
 [>Pesquisador]: É... Mas se você já falou dos saberes da relação. 
 
 [>Sujeito]: Da relação. Isso... Isso é inerente. Eu falo que oitenta e nove virgula nove por cento 
das dificuldades que a gente vivencia, tem a ver com as relações interpessoais. Então, esse é um 
saber. E um cuidado com os melindres, saber que aquilo é profissional. Porque muitas vezes 
você faz uma intervenção e você fica com peso, então você precisa ter clareza do porque es 
fazendo aquela intervenção, do como es fazendo, então assim, um respeito sempre, mas tem 
hora que você tem que ser pontual e tem que dizer "pegar a criança dessa forma não pode. Tem 
no estatuto da criança que você responde. Aqui nesse espaço isso não é aceivel, nem aqui nem 
em lugar nenhum.", mas como é que você faz isso de forma que a pessoa entenda que é pro 
profissional e que ela não se melindre e que você não se melindre, porque eu também venho em 
contrapartida a essência da pessoa, porque naquele momento, não necessariamente ela vai 
entender que é o profissional, ela vem para o pessoal... E a lidar com isso mesmo, que é muito 
difícil, que acontece o tempo inteiro. 
 
 [>Pesquisador]: Perfeito. O que você pensa sobre a rotina da creche e como você se vê diante 
dela? Você acha que a rotina da creche interfere na sua rotina como coordenadora pedagógica? 
 
 [>Sujeito]: Muito. Muito. A rotina da creche pela rotina, no sentido do trabalho sendo 
desenvolvido, as práticas acontecendo, não compromete. Pelo contrário, são os elementos 
necessários que eu preciso. Então, quando eu vou observar, quando eu vou acompanhar. Então, 
por exemplo, quando uma professora em um ciclo faz uma instalação sonora no meio do pátio, 
isso é rotina. Ele não es me atrapalhando, pelo contrário, é um prazer fazer parte, observar e 
acompanhar, tanto a professora como a criança. Então, muitas vezes eu tenho que pegar na 
mãozinha da professora e discretamente puxa-la do espaço, porque ela es fazendo uma 
intervenção totalmente desnecessária para as crianças, e não deixa a criança explorar. Então, ali 
sutilmente, o meu papel, a minha presença naquela rotina é importante. Quando você 
acompanha um momento de alimentação é fundamental e imprescindível, como é que eu vou 
falar o que es acontecendo que é positivo ou não se eu não acompanho? Pautar as observações, 
as intervenções pelo o que o outro diz é inadmissível. Então, é claro que alguém sempre me traz 
alguma questão para observar, mas eu preciso observar e acompanhar para não pegar flechas e 
também não ficar apenas baseada no que pode ser fofoca. Então, esse acompanhamento da 
rotina é fundamental e é parte, é uma das minhas atribuições. Então não, não compromete. 
Agora, a rotina compromete quando eu tenho um dia de chuva, que a creche alaga na quadra e 
que eu tenho uma observação para fazer de uma prática da professora, mas eu não vou porque 
eu tenho que dar conta daquela quadra. Então, essa rotina que é fora de um contexto 
pedagógico, mas que acontece o tempo inteiro, é que compromete. E que talvez pensando, "mas 
isso não seria a sua atribuição". Eu sei quais são as minhas atribuições, assim como eu sei quais 
são as atribuições da professora, assim como eu sei quais são as atribuições de cada um, só que 
não dá para eu fechar a minha casinha e dizer "essa atribuição não é minha, deixa para lá.". 
Então, independente de ser ou não minha competência, eu tenho que dar conta junto com o 
coletivo, que é de minha responsabilidade. Então, nesse contexto. 
 
 [>Pesquisador]: Eu queria que você tentasse descrever um pouquinho da sua rotina como 
coordenadora, de como você a organiza. Assim, considerando a rotina de acompanhamentos, 
mas como é que você organiza o seu trabalho? Vamos lá, pensando num dia ou numa semana. 
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 [>Sujeito]: Eu faço esse acompanhamento nas reuniões, então eu estou junto com o segmento 
nas reuniões que são de cada segmento. Eu faço um acompanhamento macro, que eu vou 
chamar, que é quando eu estou circulando pela creche. Então, eu estou passando, eu estou 
acompanhando, e estou observando, mas não é uma observação sistemática, é uma observação 
do que es acontecendo naquela rotina. Eu tenho os acompanhamentos que eu faço na sala. 
Então, quando eu vou acompanhar uma proposta, uma prática da professora, que eu tenho uma 
intencionalidade e eu tenho um planejamento que foi agendado, então eu combinei com aquela 
professora, ou ela disse "eu vou fazer aquilo tal dia e eu quero você lá". Isso surge. Eu me 
organizo para as documentações que fazem parte. Então agora a gente es num momento de 
conselho de ciclo. Nós temos ao longo do semestre conversas, mas tem a formalização 
burocrática: preenchimento de fichas, organização do caderno, direcionamento das demandas 
que aparecem, eu preciso dar conta. Eu estou num momento que também faz parte do meu 
papel, dos relatórios, que ainda é sofrido para mim, que eu acredito que a gente precisa fazer um 
investimento, mas assim, em relação à rede, qual é o papel deste documento? Porque as pessoas 
ainda acham que é um documento burocrático que eu só finjo que eu faço, recorto e colo e ele 
aparece o tempo inteiro e o significado daquilo se perde, que é a avaliação do desenvolvimento 
da criança, o que ela é capaz ou não capaz de fazer, o que ela já faz e o que ela não faz, o que eu 
faço para que a criança se desenvolva? O que a criança se desenvolve independente de mim? 
Qual a minha perspectiva, qual é a minha expectativa, e qual é o meu planejamento em 
sequência? Então, é essa leitura. Antes a gente tem toda uma conversa, o que deve ser esse 
documento, para que ele serve, a escuta que acontece muito.... Então a gente fala assim na 
questão da gestão democrática. Nós tínhamos uma RPS onde nós falamos sobre os relatórios e 
elas disseram o que quiseram, até que "não serve para nada isso", que bom que a professora es 
dizendo isso, é um dado para mim. Como é que você desconstrói e você diz a ela "apesar de 
você achar que não serve pra nada, tem a função assim, assim, assado, é um documento da rede 
e como faremos?". Tem a leitura dos relatórios, eu assino cada relatório, então, eu faço a leitura 
de cada relatório. Eu ainda não consigo fazer por amostragem, eu sei que tem profissionais que 
fazem, que você consegue, por amostragem, eu faço a leitura de um por um, as contribuições... 
Um relatório que eu li que a professora fala, no berçário, sobre regras, limites e tal... E eu 
questiono "mas professora, no berçário a gente não es falando de conhecer, de experienciar, de 
vivenciar, de desenvolvimento? Não cabe.", aí retomo, a professora "isso mesmo". A professora 
consegue transformar a sua escrita. Professores que tem uma prática belíssima que não consegue 
registrar, então esse acompanhamento dos semanários, acompanhamento dos registros, que se 
eu for te dizer hoje, neste semestre, a minha dificuldade é isso. Com tantas demandas, falta de 
funcionários e dificuldades que surgem, como é que eu posso fazer uma devolutiva de algo que 
eu não estou acompanhando. A minha contribuição para elaboração deste semanário, porque 
não adianta, simplesmente, já aconteceu e eu chego, pego, leio e digo "ah que ótimo", carimbo 
só para carimbar? E a contribuição antes? Então, são essas conversas da organização do trabalho 
que as meninas têm no horário... Que mais? Acompanhamento, observação, os documentos, 
essas intervenções pontuais que fazem parte, então... Aquele acolhimento. Uma professora que 
vivenciou uma situação de separação tenebrosa e que você tem que acolher e que acaba sendo o 
meu papel, porque vai resultar lá no trabalho, no dia a dia, com aquela criança. Eu tenho que 
saber como aquela pessoa es, que a gente vai para as relações que também é meu papel, que eu 
preciso acompanhar... Que mais? Tanta coisa... Quando você vai sistematizar... Mas eu acho que 
basicamente é isso. 
 
 [>Pesquisador]: Basicamente é isso. Perfeito. Acho que você já falou um pouco, mas... 
Diante dessa rotina da creche, quais os saberes que você julga constituir quando você 
desenvolve essas ações de articulação com os diferentes segmentos? Você já falou um 
pouquinho... 
 
 [>Sujeito]: Eu acredito que a compreensão desse espaço, o primeiro saber. Não dá para a 
equipe de limpeza estar numa creche sem entender que a creche não aquele hospital que ela 
trabalhava, que ela simplesmente passava limpando, deixando tudo perfeitamente limpo, que 
aquilo vai ficar e a intencionalidade da limpeza lá no hospital é uma, a intencionalidade da 
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limpeza neste espaço é outro. Quando a professora es com uma criança vomitando, ela gritar 
"pelo amor de deus, me ajuda" não dá para simplesmente dizer "ah já vou", até que vai, que 
pegue o balde certo, pegue a luva certa, pegue a vassoura certa para voltar; que o xixi e o coco 
que escapou, precisa dessa parceria; que lá na alimentação ela es limpando, mas o olhar pra 
criança; que essa professora precisa entender o seu papel e precisa entender o papel do outro, 
porque também vai achar que cada aguinha que cair no chão ela vai ter que gritar e a equipe de 
limpeza vai correr e fazer o que ela quer, tem os tempos de cada um... Então, essa articulação 
num contexto de respeito para cada segmento, e de percepção deste coletivo, porque cada um é 
parte. Tanto que no PPP a gente coloca que são os educadores, todos somos educadores, equipe 
de limpeza, da cozinha, os ADIs, os professores, cada um no seu papel, na sua função, e no 
desenrolar das ações. Mas, essa articulação se faz fundamental. Quando temos uma reunião 
pedagógica com todos os participando a riqueza que é. Como as pessoas tem a contribuir. Esse 
ano nós fizemos essa reunião pedagógica falando de PPP principalmente, que é um documento 
que eu acredito muito, ele é norteador do trabalho, então, quanto mais a cara da unidade, quanto 
mais registro nós tivermos do que é nosso papel, do que é ser creche, do que a gente tem como 
meta e os planejamentos, mais qualificado ele vai ficar. E a participação dessas pessoas e o 
como vai ser essa participação. Porque tem pessoas que "eu não sei escrever, eu não vou 
escrever", como é que eu obrigo num diálogo, numa articulação "escreva". Então, como é que 
você faz para que ele participe e seja respeitado? Acredito que seja esse olhar mesmo, para 
todos.  
 
 [>Pesquisador]: Perfeito. Fala um pouquinho da formação. Você mencionou que precisa 
saber organizar o espaço formativo. Quais os saberes que você acredita que seja 
necessário para organizar as ações formativas que são destinadas pros adultos? O que es 
em jogo na organização dessas formações? 
 
 [>Sujeito]: Acho que essa percepção... É o olhar para esse grupo. Porque o processo formativo 
que eu tenho nessa unidade não é o mesmo processo formativo de outra unidade, mesmo sendo 
creche. Então, um dos saberes é essa percepção do grupo. Ouvir o grupo e entender o que esse 
grupo precisa. Isso é fundamental. Ter clareza de que algumas questões formativas partirão sim, 
do grupo, mas que você também como parceira mais experiente, vamos colocar () parceira mais 
experiente, ele também precisa ter clareza do que é fundamental e precisa ser discutido, 
refletido... Mas a percepção desse como. Não dá para eu chegar com um texto lindo e 
maravilhoso lá da Finlândia, e chegar para uma leitura sem ter uma articulação com o que 
vivenciamos. Isso tem dado muito certo a partir do que vivenciamos, da nossa prática, dessas 
necessidades e desses saberes dos professores, a gente faz a associação. É interessante que elas 
brincam "F. mas tudo se relaciona", porque tudo que a gente es dialogando eu trago a teoria. Eu 
articulo com as Diretrizes, eu articulo com os autores que eu tive prazer de conhecer no 
mestrado, com aqueles que são minha bagagem ao longo de toda a minha carreira, e eu mostro a 
elas que aquela frase de que a teoria não tem nada a ver com a prática é uma furada. Porque a 
teoria e a prática são articuladas o tempo inteiro. Você pode não conseguir colocar em prática a 
teoria em toda a sua beleza e nuance, mas toda aquela prática tem a teoria por trás e você precisa 
compreender. Então, a gente precisa estimular esses professores a perceberem que essa prática 
tem uma base teórica, tem uma fundamentação. Não surgiu do nada. Nós não estamos mais 
naquela época de colocar a criança no chiqueirinho para que ela não se machuque, seja trocada e 
alimentada,  ótimo. Não, ela precisa ser cuidada e por que ela precisa ser cuidada? Temos 
documentos que garantem que é direito da criança ser cuidada. Por que essa criança precisa de 
um espaço onde ela vai ser desafiada, onde ela vivencie experiências ricas? Nós temos 
documentos. Então a gente traz esses autores. A questão cultural, ultimamente, é um saber que 
este coordenador precisa, então ele precisa se lapidar, se alimentar, precisa assistir uma peça de 
teatro, precisa ler, precisa ouvir músicas e precisa trazer e oportunizar isso porque a gente tem 
visto... Eu amo poesia. Eu não tenho uma profundidade no sentido de conhecimento, mas eu 
gosto muito. E teve vezes de eu trazer, fazer aquela leitura () e a professora que tem muita 
liberdade comigo falou "F. eu não entendo nada do que você disse, mas eu sei que é bonito". E 
você falar “meu deus, como falta coisa...". E também é o meu papel, não que eu vá transformar 
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e tornar esse grupo culto no sentido de tanta valorização do conhecimento e bagagem enquanto 
repertório, mas eu tenho que saber que é um saber necessário para esse profissional. Se a gente 
for viver de galinha pintadinha () na creche, porque as pessoas acham que só isso basta, porque 
para ela algumas coisas bastam, e não pode bastar.  
 
 [>Pesquisador]: Perfeito. Tem mais algum? 
 
[>Sujeito]: É isso, o fundamental. Falei tanto. 
 
 [>Pesquisador]: Não, es ótimo. O que você acha que você aprende com esses profissionais da 
primeira infância com os quais você trabalha? 
 
 [>Sujeito]: Muita coisa, eu me transformo a cada dia. Primeiro eu aprendo a importância de 
escutar o outro. Isso eu acho que é fundamental, essa percepção de que o outro sempre tem 
muito a lhe dizer. E nesse momento eu não estou só pensando naquele professor com aquela 
prática belíssima, os professores inexperientes, quando chegam, a ansiedade, o desespero, e 
como eu aprendo a importância de olhar para essas pessoas nas suas particularidades... Isso é 
um aprendizado para vida toda, o olhar para o outro. Eu aprendo as diferentes formas que eu 
tenho de desenvolver uma prática. Eu passei por professoras que montam espaços simbólicos 
que fogem daquele cantinho de casinha, sabe? Então, a professora que simplesmente decidiu 
montar um estande fazendo acarajé e falar um pouco da Bahia com as crianças de três anos. A 
outra montou um espaço sensorial belíssimo. E você fala "olha as possibilidades que as vezes 
você não percebe...". Acredito que a gente até aprenda... Não quero ser, quando eu voltar para a 
sala eu sei que isso eu não posso, eu fazia isso, pelo amor de deus, não posso fazer mais. Mas a 
minha constituição como coordenadora só acontece a partir desse outro, da parceria com essas 
professoras. Então, a gente aprende muita coisa, desde da sua prática, em como transformar sua 
prática, quando estiver na sala de aula, até quando olhar para esse outro e como você enquanto 
profissional na coordenação precisa lidar com as diferentes pessoas, respeitando cada uma delas, 
mas sem deixá-los parados no mesmo lugar. Então, é isso, saber que você tem um papel 
importante para mexer. Até mesmo colocar em pausa, que com elas às vezes eu... Às vezes, elas 
acreditam que o papel da coordenadora é só validar o que elas estão fazendo, e não é somente 
isso. Meu martírio são mesinhas e cadeirinhas em sala de aula de Educação Infantil. Isso para 
mim é um sofrimento eterno. E eu sei que tem professores que tem essa necessidade. Consegui 
tirar praticamente todas, mas quando você chega no final mais um subgrupo, então elas tinham 
quatro ou cinco mesas (eu saí () e deixei três), mas foi uma decisão minha, que eu falo que em 
alguns momentos essa decisão (da estética nos cabe). E eu comecei mesmo. A gente precisava 
fazer uma reorganização no refeitório e no pátio, eu simplesmente tirei e coloquei... Veio um 
grupo e eles falaram "mas como?", e principalmente porque a minha prática enquanto gestão 
democrática é ouvir o outro, é discutir, dialogar e chegarmos a um consenso. É isso que eu faço 
sempre. E eu com a minha parceira é essa a nossa concepção. Mas nessa situação foi isso que eu 
fiz, eu falei para a minha parceira "olha, vão achar ruim porque eu fiz isso e eu sei que (), mas 
se prepara". Elas vieram, me pegaram (no pátio), eu vi as carinhas, cheguei, "F. a gente precisa 
falar com você, por que você tirou as mesas?" e eu fiz “pra que vocês precisam de mesas?". () 
porque elas vieram com o discurso pronto da necessidade e tal... E eu "então, qual a diferença de 
ter cinco mesas e de ter três? Qual a diferença de ter quatro ou ter três? A gente tem mesa lá 
fora, tem no ateliê, tem no refeitório, tem (o chão), e tal. Então, façam um teste, se vocês 
passarem uma semana com três e sobreviverem, a gente retoma a discussão, tudo bem? Agora, 
se for impossível, sem problemas, como vocês mesmas disseram, eu valorizo o diálogo, a gente 
vai dialogar e vamos decidir.". Pronto, passou um mês estão sobrevivendo com as três, com as 
práticas que elas sempre fizeram, pronto, não fez diferença a quantidade. E uma das vezes eu 
disse "o meu papel também é colocar (no caos), é dizer para você que tem outro jeito de seguir. 
A gente pode depois dialogar e a gente vai dizer isso dá ou não dá, mas eu não vou ficar só 
passando a mão e dizendo  tudo bem, eu também tenho que dizer isso aqui não  bom.", mas é o 
como vai ser dito, como vai ser feito. Então, é isso que eu penso.  
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 [>Pesquisador]: Perfeito. Olhando hoje para a sua trajetória, quais os elementos que te 
ajudaram a construir esse corpo de saberes que você hoje tem? Quais os caminhos que 
você percorreu? O que mais te ajudou nessa constituição desses saberes? 
 
 [>Sujeito]: A generosidade das pessoas que passaram por mim, compartilhando os seus 
saberes, em primeiro. De pessoas maravilhosas que passaram por mim e que disseram "F. não é 
por aí, F. isso é importante, F. vem cá". Então, essa possibilidade da aprendizagem, da troca. Me 
transformou muito. O estudo, estudar. Buscar, não ficar esperando que alguém vai chegar e vai 
te dizer como que tem que ser feito, é você tem que correr atrás mesmo. Se eu tiver que ir fazer 
um curso sozinha, eu vou sozinha. Mas eu vou porque eu acredito que aquilo é importante para 
mim. Eu falo que essa minha ansiedade é algo que não é um saber, mas é importante. Porque eu 
estou sempre acreditando que possa ser diferente, não que eu seja uma infeliz, não é isso. Sou 
muito feliz com as minhas conquistas, mas chega um momento que eu falo "isso aqui não está 
dando, tenho que seguir adiante" e é essa minha busca. Inquietação. Isso, essa inquietação 
constante, que eu acredito que seja importante, porque você não pode acreditar que aquilo es 
bom, que é o suficiente, nunca é. Cada vez que eu estudo um pouquinho mais eu descubro "meu 
deus, eu não sei nada, quanta coisa eu tenho para aprender", quando eu olho outras pessoas, 
outras parceiras. Talvez este momento para mim seja um momento...Eu termine um ciclo e 
agora eu estou dizendo "meu deus, o que eu vou fazer?". Por mim eu já estaria no doutorado, 
mas a vida não te possibilita em todos os momentos aquilo que você deseja... Aí eu penso "eu 
queria estar fazendo aquilo, mas neste momento eu estou aqui, fazendo (o que é possível), mas 
eu acredito que é essa inquietação mesmo, que me move, que é importante, que é fundamental. 
Então é isso, as pessoas, o estudo, a pesquisa e essa inquietude pra que eu siga adiante, pra 
buscar superar e transformar sempre mais. 
 
 [>Pesquisador]: Nessa trajetória você consegue se recordar de alguém, de alguma situação, de 
algum fato que foi relevante para essa construção? 
 
 [>Sujeito]: Só uma pessoa? 
 
[>Pesquisador]: Ou um elemento marcante, uma experiência... 
 
 [>Sujeito]: Eu acredito que eu tenho ciclos, eu não consigo fechar em um. Eu acredito que a 
minha professora de terceira e quarta série, na fala que ela teve, me move até hoje, porque eu 
mostro que eu sou capaz pra mim mesmo e hoje eu consegui superar () de me sentir incapaz. 
Não que eu ache que eu seja muita coisa, porque eu sei que eu tenho muito a aprender, mas eu já 
não fico naquela de "sou incapaz". No magistério o encontro com aquelas duas meninas, com a 
Suzana e com a Silvana, que () mostraram "você é capaz". Meu primeiro ano em Pedagogia, 
quando eu comecei () e eu acredito que ali foi meu marco. Eu me senti um ser capaz e () na 
faculdade. Porque até então, até oitava série eu era aquela... Eu uso o medíocre, mas aquela 
coisinha incapaz. 
 
 [>Pesquisador]: Quais os saberes que você aponta (durante) a época da Pedagogia?  
 
 [>Sujeito]: Meus saberes? A capacidade de aprender, a possibilidade de diálogo, a 
possibilidade de olhar de uma forma crítica pras coisas. Então eu tive M. M. como professora, 
que sentava na mesa e te colocava uma (carência) e te fazia refletir sobre por que ele conseguiu 
ter () em fazer aquilo com aqueles adolescentes? E ia junto o contexto, o olhar social... (No 
ouvir mesmo) aquela postura da H. de pensar e refletir. Então, Pedagogia, o que me constituiu 
foi a possibilidade de me sentir ser capaz, pensante, crítica. Porque até então eu tenho uma 
formação mais conservadora. Isso é fato. Eu tenho uma família que me direcionou e eu, 
enquanto pessoa, eu sempre aceitei muito. Então, a figura de pai e de mãe na minha vida sempre 
foi determinante. Eu não esqueço de uma vez que eu falei numa conversa, depois de adulta, "eu 
não fiz isso e aquilo", e meu pai falou "não fez por que?", "porque o senhor não deixava", e ele 
olhou pra mim e falou "e você me pediu?". E eu me dei conta de que eu não fazia as coisas, 
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porque eu não pedia porque eu achava que ele não ia deixar. Que foi lá na faculdade que eu 
comecei a perceber que eu sou capaz, que eu não preciso rasgar (), rasgar a roupa e raspar a 
cabeça pra dizer que eu sou contra (o mundo), não. Mas eu tenho (), eu tenho os valores, eu 
penso diferente. Na minha casa, como diz o meu pai, eu sou do contra. Eu tenho as minhas 
ideias (muito esclarecidas). Porque muitas vezes, as pessoas acham que são incompatíveis com 
aquilo que eu sou. Por eu ser um pouco mais conservadora, mas eu sou muito progressista. 
Quando eu olho para o contexto social e (que eu tenho as minhas falas) () "é isso mesmo". 
Quando eu tenho amigos que olham e falam "poxa F., não esperava isso de você", eu falo "o 
que?!, "você nunca falou mal da gente", eu olho "mas por que? Você é igual a mim, eu posso 
ser do jeito diferente, () e você tem um outro jeito diferente de mim, e somos seres humanos e é 
o (amor) que importa". Então, isso eu trago para a minha vida, eu trago para a minha formação, 
() saber mesmo, de eu me sentir capaz, de saber que eu posso, mesmo que eu perca muitas 
coisas no caminho, mesmo que eu não conquiste coisas que eu espero e almejo, mas é essa 
caminhada. Então, ser capaz, ser pensante, um olhar crítico, é isso. 
 
 [>Pesquisador]: Perfeito. Como é que você hoje vê as formações que a rede tem oferecido? 
Você acredita que elas favoreçam esse desenvolvimento profissional? 
 
 [>Sujeito]: A gente  falando a longo prazo, a curto prazo, desde que eu... 
 
 [>Pesquisador]: Desde que você es nessa função. O que você pensa que pode ser diferente, 
que sugestões que você daria? 
 
 [>Sujeito]: Então vamos lá. Eu acredito que a rede de uma forma geral não olha pro 
profissional da creche, no sentido formativo. Eu acredito que são oferecidas algumas formações 
e muitas delas assim "ah horário de trabalho, ah...", fica naquela de vai, mas não acontece 
realmente. Eu acredito que não necessariamente trazer uma assessoria seja um processo 
formativo, as vezes a gente só () o que é responsabilidade, que a rede acredita que seja 
responsabilidade com o governo, mas que na essência é uma pessoa que vem de fora, que não 
conhece a realidade e traz coisas que não vão favorecer ou contribuir com esse processo 
formativo. Hoje, neste semestre, eu escolhi uma oportunidade de vivenciar uma formação com a 
equipe, que é a equipe de coordenadoras, que tem sido o diferencial. Porque eu me vejo lendo (o 
livro) da aprendizagem (do aluno professor), a professora vai dar () com a equipe. Então, nós 
estamos num percurso, que é o que eu acredito, num percurso formativo, que é olhar para esse 
grupo, ver o que ele traz, dialogar e refletir sobre aquilo que essas pessoas são e sobre qual é o 
papel que elas (deveriam ser), no sentido de rede. Então, eu não acredito realmente que a rede 
enquanto rede, (), até hoje tenho feito um investimento real. Eu vivenciei isso como professora 
quando eu entrei na rede, lá na época de noventa e sete, que a gente teve um ano (), que a gente 
teve umas pessoas fundamentais no processo formativo. Tanto muito do que sou eu devo aquela 
época. Agora os últimos oito anos, se eu for pensar assim, os últimos oito anos foram muito 
pobres. 
 
 [>Pesquisador]: E você conviveu com as transições de... 
 
 [>Sujeito]: Eu convivi com as transições, isso, as transições (). Eu tive uma equipe que eu 
cheguei na rede que eu conheci como estagiária de Pedagogia, aí vivenciei... Quando eu vim pra 
rede em 2007 eu cheguei (sedenta), porque eu conhecia aquela equipe, vivenciei um pouco 
como professora, formações e tudo mais, que é o que eu acredito que qualifique, mas com uma 
gestão eu não vi muita coisa, praticamente nada. Uma nova gestão que chegou que eu acredito 
que realmente () e não tivemos, no sentido que eu esperava, depois de muita expectativa, mas 
que hoje eu estou tendo a oportunidade e digo, se esse processo formativo que nós estamos 
vivenciando tivesse sido feito desde o início dessa gestão digamos, nós estaríamos num outro 
momento enquanto papel da assistente pedagógica, coordenadora. Mas eu acredito que a gente 
tem que lidar com discussões de política pública, que tem um contexto de poder por trás que a 
gente não pode perder de vista, de concepção de cada pessoa que es em cada papel, e aí já é... Já 
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é um aprendizado que eu preciso, porque eu acho que um (segredo), entender que eu não vou 
poder resolver tudo e que as coisas não se resolverão da forma que eu espero. Então, o que de 
melhor eu tenho nesse momento?  
 
 [>Pesquisador]: Perfeito. Se você (pisasse) hoje numa outra creche, quais os saberes que você 
(ia mobilizar) pra construir uma rotina de trabalho? Que você acha que es implicada nessa 
transformação? 
 
 [>Sujeito]: Uma outra creche? Eu acredito que primeiro de tudo ia ser investir na parceria. Não 
dá pra você... 
 
 [>Pesquisador]: Você fala da parceria com a diretora? 
 
[>Sujeito]: Isso. Eu sou feliz, eu passei por () muito boas. A minha primeira parceria foi o que 
(contribuiu) para a minha constituição, eu assumi o lugar de uma assistente pedagógica 
maravilhosa, então, eu aprendi muito mesmo sem ela estar naquele lugar. Eu aprendi muito com 
o que eu via que ela fazia e que ela deixou enquanto marca, naquela unidade. Então, eu acho 
que primordialmente, a parceria com a diretora. A diretora precisa saber qual é o meu papel, e 
eu preciso entender o papel dela, a gente precisa ter vínculos, estabelecer combinados, articular 
o trabalho para que esse administrativo esteja a serviço do pedagógico, e o pedagógico aconteça, 
primordial. Segundo o conhecimento prévio, mesmo. Chegar com o saber da observação, do 
compreender o que é aquela creche. Não dá pra eu chegar com a minha memória... E eu passei 
por isso nessa própria creche. Eu estive aqui em 2012 e quando eu voltei em 2015 eu não pude 
simplesmente resgatar a minha memória de 2012 e continuar. Eu tive que olhar pra esse espaço 
que estava totalmente diferente do que eu deixei, perceber o que acontecia e seguir a partir do 
que este espaço es te dizendo. Então, eu acho que esse é um saber primordial. Eu tenho que 
olhar o que aquele espaço es dizendo. Eu sei, hoje, eu tenho parceiras coordenadoras de Santo 
André que são unidades a mais... Que a unidade já tem vinte anos, que ela já es a uns quatro 
anos com a equipe, que a equipe de professores é fixa, que viveu só essas diferenças de (ADIs), 
mas não tanto... Então, o percurso de trabalho dessa unidade é um, se eu for praquela unidade eu 
vou dar continuidade e eu vou fazer as transformações a partir das minhas marcas, mas é um 
trabalho. Uma creche como essa, que foi inaugurada em 2012, que passou por três equipes 
gestoras, que passou por dois anos sem funcionários, tivemos dias de termos dezessete faltas de 
educadores, com a comunidade super difícil, e difícil no sentido social, ou no sentido de 
entender qual o papel da creche, de chegar gritando porque resolve gritando. Então, chegar aqui 
não dá para ter a mesma postura que a outra coordenadora, então, eu tenho que olhar: que 
creche é essa? Que concepções esse grupo tem? E a partir disso, buscar as transformações, que 
são os saberes que a gente.... É constituir essa concepção, esse coletivo tem que definir qual é a 
concepção de creche, qual a concepção de criança, qual é a concepção de infância, e a partir de 
aí fazer os direcionamentos.  
                                                                                           
 
 [>Pesquisador]: Perfeito. Tem mais alguma coisa que você queria, que você sente necessidade 
de dizer, sobre o seu papel? 
 
 [>Sujeito]: Tanta coisa.... Eu acredito que esse movimento de.... É um movimento de reflexão. 
Apesar de eu estar conversando com você, a partir de um instrumento, mas assim, eu tô 
refletindo muito e é o que me faz acreditar ainda mais nas narrativas. ((risos)). Eu acredito que 
as pessoas precisam fazer isso, porque muitas vezes você fala sobre sua prática e você não 
reflete, mas é que o tempo inteiro aqui eu estou pensando no meu papel. Estou pensando nas 
minhas conquistas, porque cotidianamente a gente pensa nas frustrações, naquilo que não 
consegue, que não conquista... E parando pra pensar "poxa, quanta coisa eu já conquistei", na 
minha própria constituição, a minha identidade profissional como professora e como 
coordenadora e... Assim, quanta coisa eu ainda tenho que aprender, eu ainda tenho que 
aperfeiçoar o meu papel enquanto acompanhamento nas devolutivas, no registro... Eu acredito 
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que as vezes eu sou mais formal, hoje eu me vejo muito parceira do meu grupo, muito parte do 
meu grupo, apesar de todas as dificuldades que surgem. Porque aquela rotina que vai surgindo, 
uma fala equivocada que te frustra e você fala "eu vou chorar, porque eu não acredito que de 
tudo que a gente  fazendo eu ouvi aquilo", mas em contrapartida, quando você vê aquela prática 
maravilhosa, você vê aquelas pessoas felizes... Então, eu estou numa creche onde as crianças 
são felizes. E isso pra mim é o que mostra que a gente es no caminho certo. 
 
 [>Pesquisador]: Perfeito. Então é isso. Muito obrigada! 
 
[>Sujeito]: Eu que tenho que agradecer. 
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