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RESUMO 

NIELSEN, Marcia Ribeiro Ferreira.  A poética da escuta: o olhar do coordenador 

pedagógico na documentação pedagógica como processo reflexivo na formação do 

professor. 2020. f.99 Dissertação (Mestrado Profissional) – Pontifícia Universidade Católica 

de São Paulo, São Paulo, 2020. 

 

Esta pesquisa buscou compreender a poética da documentação pedagógica na formação 

continuada dos professores, num processo reflexivo e dialético com escuta e cultura da infância, 

que respeita seus direitos na tomada de decisões na prática cotidiana da escola. É uma pesquisa 

qualitativa com fundamentações teóricas que defendem a documentação como um processo 

metodológico na Educação Infantil e se entrelaça com a formação de professores na 

cotidianidade de forma:  estética, ética e política.  A fundamentação teórica tem seus pilares na 

abordagem italiana de Reggio Emilia numa interlocução com Altimir (2010); Corsaro (2011); 

Edwards, Gandini, Forman (1999); Freire (2017); Hoyuelos (2014); Imbernón (2011);  

Formosinho-Oliveira (2017); Marcelo Garcia (1999) ; Rinaldi  (2016);  Placco (2016), Szpunar 

(2018), Tardif (2010), entre outros. A pesquisa tem como objetivo geral propor a reflexão sobre 

a documentação pedagógica no processo formativo do professor na escola, investigando se essa   

prática potencializa a aprendizagem das crianças, orienta as tomadas de decisão dos professores, 

torna as aprendizagens visíveis. Os objetivos específicos são: a) analisar os conceitos de 

documentação pedagógica e sua função na prática docente; b) mostrar a importância do uso 

formativo da documentação pedagógica nas sessões reflexivas com os professores; e c) propor 

um itinerário formativo para as coordenadoras iniciarem o processo metodológico da 

documentação pedagógica a fim de desenvolvê-la no segmento da Educação Infantil. A 

pesquisa foi realizada numa escola particular do município de São Paulo, tendo a coleta de 

dados sido realizada por meio de entrevista semiestruturada com duas coordenadoras da 

instituição de ensino e categorizada e analisada segundo a análise de conteúdos.  Resulta desta 

pesquisa a reflexão sobre a documentação pedagógica na escola e a proposta de um itinerário 

formativo. 

 

Palavras-chave:  Documentação Pedagógica. Imagem de Criança. Cultura da Infância. 

Coordenador pedagógico. Formação continuada. 

 

  



ABSTRACT 

NIELSEN, Márcia Ribeiro Ferreira. The poetics of listening: the view of the pedagogical 

coordinator in pedagogical documentation as a reflexive process in teacher’s professional 

development. 2020. f.99 Final dissertation (Professional Masters) – Pontifícia Universidade 

Católica de São Paulo, São Paulo, 2020. 

 

This research aimed to understand the poetry of pedagogical documentation in teacher’s 

professional development, in a reflexive and dialectic process with listening and childhood 

culture, respecting its rights for decision making on a daily basis. This is a qualitative research 

with a theoretical foundation that defends the documentation as a methodological process in 

Early Childhood Education which is intertwined with teacher’ education in everyday life in an 

aesthetical, ethical and political way. The theoretical foundation is based on the Italian approach 

from Reggio Emilia in dialog with: Altimir (2010); Corsaro (2011); Edwards, Gandini, Forman 

(1999); Freire (2017); Hoyuelos (2014); Imbernón (2011); Formosinho-Oliveira (2017); 

Marcelo Garcia (1999) ; Rinaldi  (2016);  Placco (2016), Szpunar (2018), Tardif (2010), among 

others. This research has, as the main target, to propose a pedagogical documentation as part of 

teacher’s professional development in the school and to reflect about the importance of 

pedagogical documentation in the routine, in order to enhance children’s learning process, as 

well as to orient teacher’s decision-making and give learning visibility. Specific objectives: a) 

to analyze the concepts of pedagogical documentation and its function in the teaching practice; 

b) to show the importance of the formative use of pedagogical documentation in reflexive 

sessions with teachers; c) to propose a formative itinerary for the coordinators to initiate the 

methodological process of pedagogical documentation in order to develop it in Early Childhood 

Education. This research was performed in a private school in the city of  São Paulo, with data 

collection performed with the semi structured interviews with two school coordinators in the 

referred school, categorized and analyzed according to the content analysis. It results from this 

research the reflection about pedagogical documentation in the school and the proposal of a 

formative itinerary. 

 

Key words: Pedagogical documentation. Image of the child. Childhood Culture. Pedagogical 

Coordinator. Ongoing professional development. 
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INTRODUÇÃO  

      Cada lugar tem uma alma, uma identidade; procurar 

descobri-la e se colocar em relação a ela significa aprender a 

reconhecer também a própria alma.   

Vea Veachi 

 

APRESENTAÇÃO DA PESQUISA 

Uma janela se abre. O vento sopra e traz de volta o tempo passado e, nesse espaço, passo 

a olhar para o momento de definição de minha carreira profissional, com suas constantes 

mudanças, até o momento de realizar a pesquisa em Mestrado Profissional, na PUC-SP. Uma 

longa trajetória, um caminho cheio de conquistas, perdas e grandes inquietações que me fazem 

ir em busca de respostas, nunca satisfatórias por circularem numa espiral de construção de 

saberes, de relações e de anseios que trazem um caminhar repleto de novidades e de 

conhecimento.  

Na infância, eu adorava “brincar de escolinha”, como dizíamos naqueles anos 70. Nos 

momentos livres, eu organizava as bonecas em torno de mim e o jogo de faz de conta acontecia 

por um tempo que não sei precisar, um tempo de infância e de criança, tempo que não é 

cronológico, mas unicamente de brincar, sem preocupação com a hora. Quando minhas irmãs 

cresceram, envolveram-se nessa brincadeira e eram as alunas na frente do quadro negro recém-

chegado, no quartinho dos fundos de casa. Assim começou nossa “escolinha” no faz de conta, 

na relação com meus irmãos, alunos que nunca queriam fazer as tarefas pedidas por mim. 

Lembrar esses momentos me faz pensar que neles talvez já se apresentasse definida minha 

profissão.  

Aos dezesseis anos, eu estudava no período da manhã e, no período da tarde, trabalhava 

no segmento da educação infantil, como auxiliar de classe, na mesma escola, o Colégio Anglo 

Latino, em que cursava o primeiro ano do colegial na área de exatas. Fui viver na prática o 

cotidiano de uma escola para ver se era o que eu queria para minha vida profissional, que 

oscilava entre o magistério e a engenharia. Esse foi um momento difícil em que precisava 

convencer meus pais a me deixarem trabalhar com tão pouca idade, com o objetivo de escolher 

minha profissão, pouco valorizada por eles: minha mãe não tinha cursado a universidade e meu 

pai a havia concluído quando eu era criança. Depois fui  para o Colégio São José, onde pude 
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iniciar o Magistério, que foi concluído no Colégio Batista Brasileiro. Em seguida, passei no 

vestibular para Pedagogia e escolhi estudar na Pontifícia Universidade Católica de São Paulo; 

nesse momento se iniciou minha formação acadêmica. 

Ao longo de minha carreira, tive a oportunidade de viver vários papéis nas escolas. No 

Estado de São Paulo, trabalhei na rede particular como auxiliar de classe, professora, 

coordenadora, assistente de direção e diretora. Até que, certo dia, um convite inusitado de um 

grupo de pais italianos de uma escola em que eu trabalhava como professora e coordenadora 

me levou para um mundo novo, para uma pedagogia diferenciada e para um idioma que nunca 

havia pensado estudar nem falar. Quando percebi, estava numa escola bilíngue, em que se 

respiravam os ares do norte da Itália, tanto nos corredores quanto na exposição de uma mostra 

recém-chegada de Reggio Emilia, em 15/07/2002, intitulada “As cem linguagens da criança”.  

Esse foi meu primeiro contato com a documentação pedagógica e uma nova forma de desvelar, 

em minha vida, a infância com suas teorias e sensibilidades visíveis, vista com encantamento 

naquelas imagens e documentações dos educadores, escritas em italiano. Cada painel me trazia 

um fragmento da infância relatada de forma singular.  

Outra janela se abria e com ela a oportunidade de conhecer in loco a documentação 

pedagógica, ao som de um idioma cantado, do murmúrio de crianças, nas praças e nas escolas 

infantis municipais, e sentindo uma brisa mista de aroma de vinho e de queijo parmegiano 

reggiano. Foram quatro visitas em anos distintos (2008, 2016, 2017, 2019), repletas de 

encantamentos, de conhecimentos e de muitas dúvidas, que me levaram a estudar italiano, a 

buscar grupos de estudos, a me dedicar a leituras e a muitos cursos a fim de conhecer mais sobre 

a abordagem educacional vivida no cotidiano daquelas escolas  municipais da cidade de Reggio 

Emilia. Conheci também duas escolas, em Lima, no Peru, em 2016, a Nido Casa Amarilla e 

Colegio Áleph, e uma em Buenos Aires, na Argentina, em 2017, a Aletheia, que também 

seguem a abordagem de Reggio Emilia fazendo uso da documentação pedagógica como forma 

de potencializar as ações pedagógicas cotidianas.     

Trabalhei sete anos numa escola particular em Alphaville, bairro da cidade de Santana 

de Parnaíba, próximo à cidade de São Paulo, em que atuei como coordenadora pedagógica. 

Nela tive a oportunidade de viver no cotidiano a construção da documentação pedagógica com 

a equipe de professores e coordenadoras: elaboramos percursos documentativos das 

experiências vividas pelas crianças, no dia a dia da escola, e as documentações mostravam-se 

como um caminho para dar visibilidade às linguagens e narrativas da cotidianidade da cultura 

da infância daquela escola. 
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Mais uma janela se abre... Em 2015 e 2016 fiz um curso de aprofundamento sobre a 

abordagem de Reggio Emilia na Unicamp em parceria com a RedSolare Brasil, em que a 

metáfora da abertura da janela se constituiu por meio da escuta das crianças na resolução dos 

problemas. O projeto  foi desenvolvido numa sala de crianças de 5 anos. Foi um processo de 

pesquisa na escola, desenvolvido e vivido com a equipe, orientado pela Professora Dra. Ana 

Teresa G. A. M. Mariotti, no qual participaram as crianças, as professoras de duas classes e 

alguns professores especialistas, tais como: professores de ciências, arte e uma com 

especialização em linguística aplicada, além das coordenadoras e diretora da instituição. Esse 

trabalho culminou com  a apresentação no VIII Fórum Internacional de Educação Infantil e VI 

Fórum de Educação Infantil como Política Pública, UNICAMP, 2016 e, consequentemente, 

com a publicação de uma mini-história:  “Caminhos que levam à janela nova” (NIELSEN, 

2017) que se encontra em anexo nesta dissertação. O mergulho nessa experiência foi o que me 

inspirou a buscar o Mestrado de Formação de Formadores, do qual resulta este trabalho. 

Nessa pesquisa, na escola, foram propostos contextos de investigação para as crianças 

planejados junto com a equipe da escola Jardim dos Pequenitos, em Santo André, os quais 

tiveram como caminho metodológico a documentação pedagógica. Nesse percurso e na 

construção de um dos projetos, as crianças foram escutadas em seus desejos, necessidades, 

sugestões e projetos e assim a escola abriu uma janela para o diálogo com a natureza de um 

jardim que se escondia atrás de uma janela basculante, em que o vidro canelado  impossibilitava 

a interação das crianças com a natureza da escola.  

Mudei-me para a cidade de São Paulo em 2018  e hoje trabalho em uma escola particular 

como coordenadora pedagógica da Educação Infantil e do 1º ano do Ensino Fundamental. Essa 

escola tem excelência em educação e a documentação pedagógica visa trazer visibilidade aos 

percursos de aprendizagem das crianças e ao trabalho pedagógico desenvolvido na instituição 

e valorizará as teorias infantis construídas no dia a dia da escola.   

Acredito que a documentação pedagógica seja um instrumento potente para que o 

coordenador e o professor possam, juntos, não só refletir, avaliar, planejar, estruturar, de forma 

significativa, a prática vivenciada no cotidiano da escola, na Educação Infantil, como também 

propor relançamentos de contextos significativos para as crianças e ainda tornar visível o 

processo de conhecimento vivido pelas crianças e educadores.  

Mas muitas perguntas circulam no processo documental, pois a jornada escolar é repleta 

de aprendizagens e encantamentos que surgem a cada instante em meio aos meninos e meninas. 
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Então, o que, de fato, olhar? Como o coordenador pedagógico pode atuar em relação aos 

registros que o professor traz para as sessões reflexivas1? Como orientá-lo no processo de 

documentação cotidiana? Como tornar visível, na instituição, a aprendizagem das crianças da 

Educação Infantil mostrando a cultura da infância? Esta pesquisa dialoga com o olhar do 

coordenador e a documentação pedagógica em seu cotidiano numa trama de relações entre as 

narrativas da infância e os conteúdos pedagógicos da escola.  

Esta dissertação estrutura-se da seguinte maneira.  No capítulo 1, da Fundamentação 

teórica, aborda-se a concepção de criança, a cultura da infância e discute-se a documentação 

pedagógica dos processos vividos na escola dividida em fragmentos, tais como: o conceito, a 

escuta, a sua função avaliativa, a formação do professor.  Esse capítulo discorre sobre a 

importância da criança como sujeito de direitos e sobre as narrativas infantis que derivam da 

escuta plural da infância como base de mapas rizomáticos que foram discutidos nas sessões 

reflexivas dos professores na escola e como  meio de tomadas de decisão pelos professores. 

No capítulo 2, das Diretrizes Metodológicas, são expostos os caminhos e estratégias da 

pesquisa, a descrição do contexto escolar e das coordenadoras participantes. 

No capítulo 3, da Apresentação e Análise dos dados, apresenta-se o ponto de partida da 

coleta de dados na escola e discutem-se os dados da pesquisa num diálogo entre a 

fundamentação teórica da pesquisa e as considerações da pesquisadora, numa reflexão que 

justifica, posteriormente, a importância do capítulo 4. 

O capítulo 4, sobre o Percurso Formativo, apresenta um itinerário formativo que parte 

das necessidades do contexto em que foi realizada a pesquisa, numa relação entre as 

necessidades dos professores e da comunidade, e a reflexão sobre a prática cotidiana 

desenvolvendo a documentação pedagógica como ferramenta nos momentos formativos. 

 

TEMA DA PESQUISA 

O tema da pesquisa é a documentação pedagógica concebida como processo 

metodológico a ser discutido entre a coordenação e os professores da Educação Infantil, nos 

 

1  A sessão reflexiva, termo utilizado na escola onde ocorreu a pesquisa para denominar um dos momentos de 

formação continuada do professor.  É o termo designado por Benachio (2008) para a formação continuada 

sistematizada  individualizada, que ocorre na escola em sessões de 50 min mensalmente entre  cada professor e 

seu coordenador pedagógico. 
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momentos de formação continuada, para que as reflexões da equipe sobre a função dessa 

documentação no projeto pedagógico desenvolvido no cotidiano se tornem cada vez mais 

aprofundadas e sistematizadas. 

A documentação pedagógica vista como uma metodologia potencializa as ações 

formativas de coordenadores e professores na escola, em um processo circular e sistêmico que 

tem como conteúdo as narrativas infantis.  A partir dela, propõem-se algumas questões 

norteadoras para os momentos de formação docente com o objetivo de dar visibilidade à 

aprendizagem das crianças.  Como o coordenador pedagógico poderá intervir a partir dessas 

narrativas e registros que os professores levam para os momentos formativos, a fim de que se 

relacionem  com o projeto pedagógico da escola? Em que momentos significativos de formação 

dos docentes as coordenadoras podem se apoiar na documentação pedagógica como forma de 

refletir sobre as tomadas de decisão a fim de potencializar as aprendizagens das crianças?    

 

OBJETIVOS  

O objetivo desta pesquisa é propor a reflexão sobre a documentação pedagógica no 

processo formativo do professor na escola investigando se essa prática potencializa a 

aprendizagem das crianças, orienta as tomadas de decisão dos professores e torna as 

aprendizagens visíveis. 

Os objetivos específicos foram assim definidos:  

• Analisar com as coordenadoras  os conceitos de documentação pedagógica e sua 

função na prática docente. 

• Mostrar a importância do uso formativo da documentação pedagógica nas 

sessões reflexivas com os professores, com o intuito de tornar visíveis os 

percursos de conhecimento das crianças da comunidade escolar. 

• Propor um itinerário formativo para as coordenadoras iniciarem o processo 

metodológico da documentação pedagógica e desenvolvê-la no segmento da 

Educação Infantil.  
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OUTROS ESTUDOS QUE SE RELACIONAM AO TEMA 

Buscar informações sobre o tema escolhido se tornou um momento de grande motivação 

para maior expansão do conhecimento desse assunto. Como descritor inicial, foi utilizada como 

palavra de busca "formação de professores" no site de trabalhos acadêmicos brasileiros, 

especificamente a Biblioteca Digital de Teses e Dissertações.  Foram encontrados 434 

resultados.  

Como esta pesquisa aborda a documentação pedagógica no processo de formação dos 

professores, foi realizada uma nova busca que apresentou 199 resultados a partir de dois 

descritores: formação de professores e documentação pedagógica.  A fim de refinar o resultado, 

foi acrescentada a palavra-chave educação infantil.  Com esses três descritores, foram obtidos 

99 resultados. 

Quadro  1 - Descritores e quantidades de resultados das pesquisas correlatas  

Algumas pesquisas chamaram a atenção pelo fato de estarem bastante relacionadas ao 

tema desta pesquisa ao apresentarem a mesma combinação de sub-temas: formação docente e 

documentação pedagógica na Educação Infantil.  

O trabalho que mais se aproximou desta investigação foi a pesquisa  intitulada “A 

formação de professoras em uma creche universitária: o papel da documentação no processo 

formativo”, de Flaviana Rodrigues Vieira, realizada em 2013, pela USP. A autora investigou a 

documentação pedagógica e as narrativas das aprendizagens das crianças e dos adultos 

envolvidos nesse processo, questionando se a documentação pedagógica pode fomentar o 

desenvolvimento profissional dos professores de Educação Infantil, numa abordagem 

qualitativa, estudo de caso.  Vieira (2013) afirma que os registros dos professores, tanto escritos 

quanto fotográficos, e seus relatos são instrumentos avaliativos, de reflexão e de tomadas de 

decisão para mudanças, na prática cotidiana, e conclui que a documentação pedagógica é 

imperativa quando se fala de pedagogia da escuta, de comunicação e de visibilidade de um 

processo educativo, ou melhor, a documentação pedagógica é primordial a essas propostas da 

Descritores 

Formação de professores 434 

Documentação pedagógica + Formação de Professores 199 

Documentação Pedagógica + Formação de professores +Educação Infantil 99 
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pedagogia da escuta. Sua base teórica são autores que também norteiam esta pesquisa, tais como 

Oliveira-Formosinho e Pascal (2019), que falam da documentação pedagógica e pedagogia da 

escuta e Tardif (2005, 2010) que situam e teoriza os saberes experiências  na formação do 

professor . 

A segunda pesquisa analisada foi a dissertação de mestrado intitulada “A documentação 

pedagógica como mediação à construção do conhecimento escolar na educação infantil”, de 

2016, da Universidade Federal do Amazonas, de autoria de Valdejane Tavares Kawada.  Ela 

defende a documentação pedagógica como instrumento de mediação entre o planejamento e a 

avaliação das atividades da escola infantil, tendo como objetivo analisar a gestão institucional 

da documentação pedagógica na Educação Infantil, relacionando essa documentação às bases 

curriculares e à teia de relações em que está inserida. A pesquisa, de cunho qualitativo-

descritivo-analítico, foi realizada numa escola pública de Manaus e teve como resultado a 

indicação da construção de documentação pedagógica na escola como possibilidade de 

construção de conhecimento, de reflexão da prática pedagógica, de avaliação, de visibilidade 

do processo educativo e de memória deste.  O estudo dessa autora corrobora com as perguntas 

iniciais desta dissertação, mostrando-se, assim, uma boa contribuição à nossa intenção de 

desvelar como o trabalho com a documentação pedagógica na escola pode mediar a construção 

de conhecimentos dos professores. 

Outra pesquisa que analisamos foi a de Nayara Vicari de Paiva Baracho intitulada “A 

documentação na abordagem de Reggio Emilia para as práticas pedagógicas: um olhar e as 

possibilidades em um contexto brasileiro” de 2011, pela USP.  Trata-se de uma pesquisa 

qualitativa, caracterizada como pesquisa-ação, que investigou as práticas de educadores numa 

escola infantil de São Paulo a partir dos registros e de documentações dos professores sobre a 

aprendizagem das crianças. Baracho dialoga com as principais características e relações 

estabelecidas no processo de construção da documentação pedagógica, as quais podem 

ocasionar mudanças na prática educativa. Traça um paralelo entre os princípios e a prática da 

documentação pedagógica, no contexto das escolas de Reggio Emilia, e também estabelece 

relações com a educação infantil brasileira. Seus resultados se acercam dos objetivos desta 

pesquisa, pois acreditamos que a documentação viabiliza mudanças no olhar reflexivo do 

professor enquanto ele narra e interpreta o cotidiano da escola.    

Já em relação à formação de professores, tomamos como referência a dissertação de 

mestrado de Viviani Aparecida Amabile Zumpano, “O coordenador pedagógico e seu papel 

na formação continuada em serviço do professor de Educação Infantil”, de 2010, defendida na 
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PUC-SP, em que a autora aborda o tema da educação continuada por meio de pesquisa 

qualitativa, com entrevistas semiestruturadas, a qual apresenta um leque de possibilidades 

relativas à formação no contexto escolar. Para esta pesquisa a contribuição se deu no que tange 

à formação continuada, vivenciada na cotidianidade da escola. Segundo Zumpano (2010), o 

coordenador deve formar seus professores no processo de aprendizagem das crianças e ser 

sujeito de seu próprio processo formativo. A autora também tem seu marco teórico em autores 

importantes para meu estudo, tais como Placco (2010, 2016, 2017), Wallon (1986), Imbernòn 

(2011) e Tardif (2010, 2015), que teorizam a prática reflexiva  do professor e seus saberes 

experienciais e o fazer do coordenador pedagógico em seu meio físico segundo a teoria 

walloniana. 

Ainda em relação à formação de professores, Elisangela Carmo de Oliveira, em sua 

dissertação de mestrado denominada “ O coordenador pedagógico como agente de mudanças 

na prática docente”, defendida na PUC -SP, em 2017, aponta, por meio de pesquisa qualitativa, 

cinco categorias de análise sobre o coordenador pedagógico em sua atuação para mudanças, 

tais como concepções, formação, relações interpessoais e profissionais, saberes da identidade 

docente e resistência como instrumento de trabalho. Quando buscamos novas implementações 

na escola, tais como a documentação pedagógica como instrumento de formação docente, 

podemos encontrar resistências por parte do corpo docente, e essa pesquisadora elucida vários 

pontos cruciais para desenvolvimento da formação e da documentação pedagógica. É nesse 

sentido que seu trabalho contribui para a pesquisa que desenvolvemos.  

Durante o desenvolvimento da pesquisa, conheci a diretora adjunta da escola, Marly das 

Neves Benachio, que implantou na instituição os encontros de formação continuada, 

denominados por ela de sessões reflexivas. Devido ao tema, busquei sua dissertação de 

doutorado, “Indicadores de movimentos de conscientização de professores em processo de 

formação continuada em serviço”, defendida na PUC-SP em 2008. Por meio de uma pesquisa 

qualitativa, ela pontua a relevância da formação continuada na escola como um lugar prioritário 

de formação dos professores, para atuação na instituição em que trabalham. A autora toma como 

referência autores como Placco (2010, 2016, 2017), Almeida (2002, 2005) , Imbernón (2011),  

nos os quais também esta pesquisa será fundamentada, principalmente no que se refere à sessão 

reflexiva na formação dos professores.  

Outros trabalhos também proporcionaram descobertas em relação à documentação 

pedagógica desenvolvida no ambiente escolar, mas os que mais se aproximaram deste trabalho, 

devido ao tema da documentação pedagógica e do processo formativo dos professores foram 
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os selecionados e comentados acima, pois ajudaram a encontrar respostas para os 

questionamentos que surgiram durante o processo de elaboração desta dissertação de mestrado. 

Entretanto, nenhum dos trabalhos pesquisados traz a documentação pedagógica como 

processo metodológico entrelaçado a mapas das narrativas infantis. Mapas que não determinam 

os caminhos, mas que mostram diferentes possibilidades, com muitas estradas que podem viver 

as crianças e os professores. Esses mapas se abrem em ramificações e fazem com que os 

coordenadores e professores reflitam juntos sobre a prática em suas ações, de forma que 

escutem as crianças  em seus direitos e potencialidades. 
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CAPÍTULO  I - Fundamentação Teórica 

As paredes, as barreiras, as divisões, que queremos saltar, é o  

possível de dentro de nós, que é gerado do encontro com o 

inesperado, a dúvida e a incerteza. 

Carla Rinaldi  

 

1.1 Concepção de Criança  

Para começar a discorrer sobre a concepção de criança, dialogamos com a epígrafe deste 

capítulo para pensar na poética da criança que nos remete ao inesperado, reverberando suas 

linguagens, que Malaguzzi traduziu para nós no poema que abre o livro : As cem linguagens 

das crianças (EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 1999, p. 4) e que reproduzimos a seguir:  

Ao contrário, as cem existem. 

 

A criança 

é feita de cem. 

A criança tem  

cem mãos 

cem pensamentos 

cem modos de pensar 

de jogar e de falar. 

Cem sempre cem 

modos de escutar 

as maravilhas de amar. 

Cem alegrias 

para cantar e compreender. 

Cem mundos 

para descobrir. 

Cem mundos 

para sonhar. 

A criança tem  

cem linguagens 

(e depois cem cem cem) 

mas roubaram-lhe noventa e nove. 

A escola e a cultura  

lhe separam a cabeça do corpo. 

Dizem-lhe: 

de pensar sem as mãos 

de fazer sem a cabeça 

de escutar e de não falar 

de compreender sem alegrias  

de amar e maravilhar-se  

só na Páscoa e no Natal. 

Dizem-lhe: 

que o jogo e o trabalho 

a realidade e a fantasia 
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a ciência e a imaginação  

o céu e a terra 

a razão e o sonho 

são coisas  

que não estão juntas . 

Dizem-lhe: 

que as cem não existem 

A criança diz: 

ao contrário, as cem existem. 

 

Loris Malaguzzi  

 

O poema nos traz a materialidade da potência da criança vista por Malaguzzi, pois falar 

de concepção de criança é falar do imprevisível, de linguagens, como afirma Hoyuelos (2014) 

em seu livro: Il soggetto bambino (A criança como sujeito, em tradução livre), que escreve na 

primeira parte de sua tese de doutorado, em defesa do pensamento de Loris Malaguzzi: “cada 

criança que nasce é um desafio, um ponto interrogativo. É uma espécie de aventura em que se 

pode seguir por mil estradas imprevisíveis”2 (HOYUELOS, 2014, p. 28). Cada criança é única 

em sua subjetividade e singularidade, perguntas, ideias e suas teorias da infância. 

“Cada um de nós tem sua própria imagem de criança, a qual se reflete na expectativa 

que temos quando olhamos para uma criança” (GANDINI; EDWARDS, 2002, p. 76) a 

concepção de criança que norteia nossas ações cotidianas em relação à criança que em nossos 

olhos se revela. Ao falar de reflexo da imagem da criança que se espelha em nossa retina, 

podemos teorizar com Macedo (2009 [1987], p. 29) que, ao falar de Platão e o Mito da Caverna, 

nos mostra a possibilidade de vermos além das imagens refletidas nas paredes da caverna e em 

nossas retinas, “captadas, não  pela razão, mas pela sensibilidade [...] algo que apela ao 

sensível”; não olhamos a imagem que pela razão nos mostra a verdadeira criança que temos à 

nossa frente, mas a criança subjetiva que o poemas nos traz.  

Segundo Hoyuelos (2014), a imagem de criança, isto é, a concepção de criança é o 

princípio que determina como devemos iniciar o trabalho na escola infantil, como e por que 

educar. Essa imagem é também uma construção cultural da sociedade em que a criança vive, 

uma imagem que pode se revelar, em suas refrações, em outras que podem ir de um extremo ao 

outro, isto é, da fragilidade até as grandes potencialidades de uma mesma criança. Esta, imersa 

 

2 Ogni bambino che nasce è una sfida, un ponto interrogativo. È una specie di avventurero che può prendere 

mille strade imprevedibili. 
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num meio ambiente natural e sociocultural, entrelaçando a cultura do mundo à sua própria, 

acaba produzindo uma "cultura da infância". 

Todavia, na história da civilização e da infância, nem sempre a criança esteve no palco 

da vida com sua imagem de infância tal como a de hoje, com características e direitos típicos 

de um mundo contemporâneo. Referindo-se à imagem de criança construída ao longo do século 

XX, sob o ponto de vista de Ariès3, teórico das infâncias,  Qvortrup (2014) pontua que, na época 

medieval, a criança era visível em todos os lugares e não tinha um papel distinto na sociedade, 

pois convivia com os adultos, no mesmo meio social, desempenhando vários papéis. Não 

pertencendo a uma categoria social, participava, no grupo em que vivia, tanto de atividades 

rotineiras como de sangrentas execuções nas praças. 

A construção de uma categoria para a infância  surgiu segundo a tese de Ariès sobre “a 

invenção da infância: as crianças perderam a visibilidade legitimada no espaço público quando 

foram confinadas a uma variedade de formas institucionais de infância” (QVORTRUP, 2014, 

p. 28) tais como a familiar, a escolar, as de lazer, entre outras, o que fez com que a imagem de 

criança e o conceito de infância se estruturassem no tempo.  

Todavia, mesmo reclusas em seus lares e escolas, protegidas e muitas vezes sem voz e 

direitos, essas crianças passam a ser notadas a partir do início do século XX, com o advento de 

ciências que passaram a estudá-las, como a psicologia do desenvolvimento. Mas, mesmo assim, 

em alguns contextos sociais, elas assumem a imagem e o papel de impotência e de fragilidade, 

tornando-se protegidas e invisíveis. Essa “extrema tendência à proteção está, ao mesmo tempo, 

menosprezando a habilidade das crianças de empregar sua capacidade e sua competência e 

reforçando a ausência de confiança, entre adultos, nessas suas qualidades” (QVORTRUP, 2014, 

p. 30), o que acaba conferindo-lhes invisibilidade social, justamente por falta de um papel 

definido e desse excesso de proteção. 

Por outro lado, no mundo contemporâneo, a imagem da infância é reconhecida por 

diversos grupos sociais. Segundo a abordagem italiana de Reggio Emilia, na qual esta 

dissertação se fundamenta para definir a concepção de criança do milênio:  

Alguém que experimenta o mundo, que se sente uma parte do mundo desde o 

momento de seu nascimento; uma criança que está cheia de curiosidade, cheia 

 

3  Qvotrup ao se referir ao trabalho de Ariès se fundamenta nos seguintes livros: ARIÈS, Philippe. Centuries of 

Childhood: a social history of family life. New York: Vintage Books, 1962. ARIÈS, Philippe. Barndommens 

historie. Copenhagen: Nyt Nordisk Forlag, 1982. ARIÈS, Philippe. Saint-Pierre oder die Süsse des Lebens. 

Versuche der Erinnerung.  



 

 

26 

de desejo de viver; uma criança que tem muito desejo e grande capacidade de 

comunicar desde o início da vida; uma criança que é capaz de criar mapas para 

sua própria orientação simbólica, afetiva, cognitiva, social e pessoal. Por causa 

de tudo isso, uma criança pequena pode reagir como um competente sistema 

de habilidades, estratégias de aprendizagem e formas de organizar seus 

relacionamentos. Resumindo, nossa imagem de criança é uma imagem de 

criança que é competente, ativa e crítica, ou seja, uma criança que por vezes 

pode ser um desafio e, às vezes, um problema. [...] para nós a criança é um 

produtor de cultura, valores e direitos, competente em sua aprendizagem, 

competente em sua comunicação, em centenas de linguagens.” (GANDINI.; 

EDWARDS, 2012, p. 76-77) 

O meio escolar da Educação Infantil necessita enxergar a criança além de sua ternura e 

encanto, revelados diariamente quando ela passa pela porta da escola, e enxergá-la em sua 

subjetividade e potencialidade, vivenciadas nas relações com seus pares, com os adultos e nos 

contextos de aprendizagem. A Educação Infantil tem como desafio o investimento em um 

ambiente instigador, preparando-se para receber essa criança, para levá-la a se relacionar, pois 

é por meio das interações que ela constrói sua identidade e conhecimentos. 

No livro de Hoyuelos (2014), Malaguzzi nos mostra  uma criança que vive num processo 

de interação com o adulto e com o meio natural e cultural, vivendo inteiramente num processo 

“‘paralelo e convergente’, no qual cada um tem seu ponto de vista, e se posicionando  diante de 

questões fundamentais sobre sua própria vida.” (HOYUELOS, 2014, p. 31). Depreende-se daí 

que a imagem de criança não se constrói abstratamente, mas nas relações, nas ações e reflexões 

baseadas nas igualdades e diferenças entre o sujeito e os meios.  

Segundo Almeida e Mahoney (2005), a teoria psicogenética de Wallon nos traz 

elementos para a compreensão das interações e relações dos sujeitos entre si, nos meios em que 

vivem. Segundo a teoria de Wallon (1986, p. 170) “o meio nada mais é do que o conjunto mais 

ou menos durável de circunstâncias nas quais se desenvolvem existências  individuais”. O meio 

é o que influencia o desenvolvimento, a evolução e a diferenciação dos sujeitos, nos diferentes 

contextos em que  mantém suas relações , e a escola é um desses meios, um meio funcional de 

interação entre os indivíduos. Segundo Almeida e Mahoney (2005), ela dá condições para que 

o sujeito se desenvolva e entre em contato com os saberes socialmente construídos. 

De acordo com a teoria de Henri Wallon, discutida por Almeida (2012), antes mesmo 

de seu primeiro contato com a escola, desde o período do seu nascimento até a vida adulta, os 

sujeitos passam por diferentes estágios de desenvolvimento, num conjunto afetivo. Esse 

percurso que continua na vida adulta é envolto em emoções que se dão no meio e nas relações, 

e estas influenciam a maneira como o sujeito aprende e descobre o mundo que o cerca. É o que   
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podemos também chamar, segundo essa teoria, de “integração organismo-meio e integração 

cognitiva-afetivo-motora” (ALMEIDA e MAHONEY, 2005, p. 16).    

Desse modo, quando olhamos para as crianças que passam pelo porta da escola todos os 

dias, devemos focar nosso olhar num sujeito que vem para se relacionar com o meio físico e 

social, um sujeito afetivo que não só nos apresenta da infância sua singeleza e beleza, as quais 

a pequenos passos caminham na escola, como também pisadas determinadas, mãos ávidas, 

olhos curiosos, corpos potentes e vívidos por novas descobertas.  

Essa concepção de criança nos evidencia uma imagem legítima de infância, potente, 

protagonista, autônoma e de direitos estabelecidos em lei pelo Estatuto da Criança e do 

Adolescente (1990) e constantes da Base Nacional Comum Curricular – BNCC (2018) para a 

Educação Infantil. Não vamos relacionar todos os direitos, pois não é o propósito deste trabalho, 

mas convém enfatizar os artigos 16 e 53, do Estatuto da Criança e Adolescente que, em alguns 

de seus parágrafos, defendem o direito das crianças à educação, à igualdade de condições de 

acesso e de permanência na escola, o direito à liberdade de expressão e de opinião, o direito de 

brincar, de participar de atividades esportivas e também o direito de ser respeitado por seus 

educadores. 

Segundo Tomás (2014, p. 141), professora da Universidade do Minho, em Portugal,  

os direitos da criança são considerados [...] como um conjunto de valores 

consagrados em instrumentos jurídicos, de âmbito internacional ou nacional, 

que se destinam a fazer respeitar e a concretizar determinados princípios e 

condições de vida para as crianças 

e que devem permear todas as ações em relação às crianças, incluindo-se todas as ações 

pedagógicas no ambiente escolar, pois as crianças são sujeitos de direitos. 

Nossos documentos oficiais que normatizam a educação na primeira infância, a BNCC 

(2018) e Diretrizes Curriculares Nacionais para Educação Infantil – DCNEI (2010), apontam 

os direitos da infância em cada Campo de Experiências4 e promulgam que o currículo da escola 

deve ser estabelecido seguindo esta concepção de imagem de criança: 

A criança, centro do planejamento curricular, é sujeito histórico e de direitos 

que se desenvolve nas interações, relações e práticas cotidianas a ela 

disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e crianças de diferentes 

 

4 Campos de Experiências é a organização curricular proposta pela Base Nacional Curricular para a Educação 

Infantil em que as ações e práticas pedagógicas têm sua intencionalidade nas experiências cotidianas 

proporcionadas na fase da Educação Infantil na escola. Estes campos têm como eixos estruturantes a interação e 

brincadeiras. São eles:  o Eu, o Outro e Nós, Corpo, gestos e movimentos, Traços, sons, cores e formas, Escuta, 

fala, pensamento e imaginação, Espaço tempos, relações e transformações.  
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idades, nos grupos e contextos culturais nos quais se insere. Nessas condições, 

ela faz amizades, brinca com água ou terra, faz de conta, deseja, aprende, 

observa, conversa, experimenta, questiona, constrói sentidos sobre o mundo e 

sua identidade pessoal e coletiva, produzindo cultura. (BRASIL, 2009) 

Essa é a concepção de criança que norteia as ações dos educadores na cotidianidade 

escolar, tanto nas salas das escolas quanto nos momentos de formação continuada, nos quais 

são analisados os registros de suas narrativas com suas falas, teorias provisórias, ideias, 

linguagens expressivas, expressas na documentação pedagógica, foco desta pesquisa de 

mestrado. 

Formosinho-Oliveira (2019, p. 115) defende uma concepção de criança que não é linear, 

mas vive plena em sua complexidade, em que:  

é um sujeito – autor, ator, agente de vida e aprendizagem, sujeito individual e 

sujeito social, pessoa e cidadão, utilizador e criador de artefatos culturais. Esta 

criança é um individuo autônomo, cooperativo e competente, com direitos e 

deveres, reflexivo e crítico, ativo e participativo, que se relaciona com o 

mundo e as pessoas, com as coisas e conhecimento. Esta criança pensa, sente 

e questiona, aceita e rejeita, diz sim e diz não, possui uma identidade relacional 

que participa do lugar ao qual pertence, na expectativa de respeitar e ser 

respeitada. Esta criança utiliza o conceito de Malaguzzi, expressa-se com ‘cem 

linguagens’(Malaguzzi, 1998)5.    

Uma criança que desponta com suas “cem linguagens” na sociedade, com seus direitos 

e potencialidades também produz sua cultura no contexto sócio histórico cultural  em que 

interage. 

 

1.2 A Cultura da Infância 

A cultura da infância se constitui a partir da concepção de criança que uma determinada 

sociedade ou grupo social tem. Os meninos e meninas, desde muito pequenos, interagem entre 

si, com os adultos, com o meio em que vivem e produzem sua cultura da infância num  

processo construtivo e mutável, tornando-se, dessa forma, seres culturais. 

Aprendem os sistemas e as convenções de representação, os códigos de suas 

linguagens e culturas, o que as torna culturalmente competentes para interagir 

socialmente. (TOMÁS, 2014, p. 141) 

 

5 Malaguzzi, Loris. History, ideas, and basic philosophy: an interview with Lella Gandini. In: The hundred 

languages of children: the Reggio Emilia approach – advanced refelction . Greenwich: Ablex, 1998. p. 49-97 
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Ou seja, nessas relações, as crianças se expressam por meio de linguagens próprias da 

infância, construindo suas teorias de forma ativa e criativa e revelando suas interpretações do 

mundo em que vivem.  

A Sociologia da Infância teorizada por Corsaro (2011) apresenta a infância como uma 

categoria social; assim sendo, as crianças são sujeitos membros da sociedade, mesmo que a 

infância seja uma fase temporária na vida do indivíduo. “As crianças são agentes ativos que 

constroem suas culturas e contribuem para a produção do mundo adulto; e a infância é uma 

forma estrutural ou parte da sociedade” (CORSARO, 2011, p. 16) . Nesse sentido, as 

brincadeiras, as linguagens expressivas, teatrais, artísticas, corporais, entre outras, podem ser 

consideradas culturas produzidas  por meninos e meninas e não apenas consumidas por eles.  

Junqueira Filho (2017), em seu livro intitulado Linguagens geradoras: seleção e 

articulação de conteúdos em Educação Infantil, defende as narrativas da infância como 

potencial conteúdo significativo para as crianças na escola de educação infantil. Conteúdos que: 

indicam a certeza (sempre provisória ainda que intensamente provisória) 

afinal: a de que o processo de seleção e articulação  dos conteúdos [...] só 

atingirá os desejos, interesses e as necessidades das crianças, ou seja, o mais 

significativo da vida das crianças, se realizado a partir da leitura articulada, 

pela professora, das diferentes linguagens a partir das quais as crianças se 

produzem e se inscrevem no dia a dia de sua vida, seja ela em família, seja na 

escola. (JUNQUEIRA FILHO, 2017, p. 15)  

Portanto, é através da observação, escuta e documentação dessas linguagens da cultura 

infantil que os conteúdos provenientes das linguagens das crianças se entrelaçam com o 

currículo do projeto político pedagógico da escola e com a BNCC.  A linguagem gerada pelas 

crianças, segundo o autor, é prioritária como “conteúdo- linguagem” que podem ser linguagens 

verbais e não verbais, (JUNQUEIRA FILHO, 2017, p. 17) e que  são parte integrante da cultura 

da infância.   

Nos séculos anteriores, as crianças eram tidas como seres passivos, precisando de 

ensinamentos para aprender a viver num determinado contexto social,6 como afirma Corsaro 

(2011). Entretanto, a partir dos estudos sobre desenvolvimento de Piaget e da visão sócio-

histórico-cultural de Vygotsky, constatou-se que elas aprendem na interação com o outro, 

apoiadas nas zonas de desenvolvimento proximal7 com os pares da mesma faixa etária e nas 

 

6 Bruner, Jerome. 1986. Actual minds, possible worlds. Cambridge, MA: Harvard University Press. 

7 Zona de Desenvolvimento Proximal, segundo a definição de  Magalhães (2009, p. 54) “a lei geral que regula as 

relações inter e intrapsíquicas, que envolve conceitos mediados por instrumentos psicológicos nas relações 
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relações com os adultos, em “processos conjuntos de compartilhamento e de criação de cultura”  

(BRUNER, 1986, apud CORSARO, 2011, p. 28). 

Ainda segundo Corsaro (2011), as teorias sociológicas da infância são construídas na 

sociedade por um processo que vai da adaptação à reprodução das crianças num grupo social. 

Notamos isso nitidamente na rotina delas na escola: quando estão adaptadas ao ambiente 

escolar, inventam suas brincadeiras, negociam soluções para seus conflitos e compartilham seus 

saberes e teorias provisórias com seus pares e com os adultos, criando a cultura da infância 

nesse ambiente de relações e aprendizagens. A rotina faz parte da vida cotidiana das crianças, 

permeia sua vida desde o nascimento, mostrando-se como um eixo de previsibilidade cotidiana, 

trazendo-lhes a segurança de que necessitam para reinventar sua cotidianidade instituindo, a 

partir desta, sua cultura. 

Nessas rotinas,  

as crianças aprendem um conjunto de regras previsíveis que oferecem 

segurança e aprendem também que variações nas regras são possíveis e até 

desejáveis. Dessa forma, desenvolvem ideias sobre o caráter gerativo ou 

produtivo da participação cultural em uma rotina de jogo. (CORSARO, 2011, 

p. 33) 

No cotidiano da escola, tão cheia de experiências e propostas para os pequenos, onde 

fica a infância na geografia do cotidiano? Como afirma Sarmento (2004, p. 2), fica entre o 

passado e o presente, em “um entre-lugar, socialmente construído, mas existencialmente 

renovado pela ação coletiva das crianças.”. Essa faz parte de uma sociedade sem uma categoria 

social definida, vivem suas significações e estruturam um mundo simbólico entre o real e o 

imaginário, constroem culturas próprias dele, as quais são compartilhadas com o mundo adulto 

por meio de representações próprias da infância com o mundo adulto. 

A cultura da infância faz parte da rotina da escola infantil, das relações que nela se tecem 

e se entrelaçam; a escola é o espaço em que os adultos devem respeitar as teorias das crianças, 

suas produções, em suas complexidades, acreditando numa imagem de uma criança com 

direitos e também potente, que caminha na construção de novos saberes compatíveis com sua 

categoria social,  a Infância. 

 

sociais colaborativas numa atividade constante de processos de internalização e externalização, em que tensões, 

contradições e conflitos entre os participantes propiciam que novos processos sejam iniciados.” ou, ainda,  

segundo Vigotski (2003, p. 112) “a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar 

através da solução independente de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, determinado através da 

solução de problemas sob a orientação de um adulto ou colaboração com os companheiros” . 
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1.3 Documentação Pedagógica 

Na educação brasileira, o termo documentação pedagógica foi introduzido 

recentemente nas DCNEI (BRASIL, 2010, art. 10). Nesse documento, a documentação é 

apresentada como instrumento avaliativo no que tange à observação, ao registro e como 

procedimento de avaliação do desenvolvimento das crianças e no acompanhamento da prática 

pedagógica. 

A documentação pedagógica extrapola a reunião de documentos burocráticos 

delimitados à secretaria escolar da unidade, que invade a prática pedagógica do dia a dia na 

escola.  Mello, Barbosa e Faria (2017, p. 9-10) em seu livro intitulado Documentação 

Pedagógica : teoria e prática, pontuam que a documentação pedagógica tem  uma: 

função política, de criar um diálogo entre a escola e seus professores e as 

famílias e a comunidade [...], a segunda função apoia e sistematiza o 

acompanhamento da vida das crianças na escola [...] criando memórias da vida 

individual de cada criança e também da vida do grupo [...] a terceira função, é 

de constituir material pedagógico para reflexão sobre o processo educativo.  

A documentação pedagógica é, portanto, política, ética e poética. Vários teóricos, entre 

eles, Edwards, Gandini e Forman (1999);Oliveira-Formosinho (2019); Hoyuelos (2006) e 

Freire (1970) quando falavam da educação como uma libertação, sem mesmo se conhecerem e 

em diferentes épocas e espaços geográficos no globo terrestre, defendiam o registro documental 

como um ato político.  

Político porque é também uma forma de prestar conta do serviço oferecido à primeira 

infância e comunicar os percursos de aprendizagens das crianças cidadãos de direitos na escola 

e nas relações humanas. A comunidade, ao participar da análise dos percursos documentados 

sobre a cultura da infância, realiza uma “análise séria da situação político-educativa” 

(HOYUELOS 2013 p. 28) e participa de forma a contribuir e mudar a educação prestada às 

crianças.  

Ético porque, como defende Hoyuelos  (2013, p. 28) em seu segundo princípio sobre a  

ética do pensamento malaguzziano, porque as observações são realizadas por meio de “sondas 

de investigação”, sonda utilizada nesse contexto como uma metáfora de algo que entra no 

interior das descobertas das crianças, nas entranhas dos espaços escolares e olha 

minuciosamente cada detalhe com luz e lupa, revelando a aprendizagem dos pequenos e suas 

relações estabelecidas entre o eu e o outro e os espaços educativos.  
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Estético porque a documentação comunica e narra a beleza da infância e suas 

descobertas na escola como uma metáfora entre o desenvolvimento, espaços e ambientes que 

os contextos de aprendizagem proporcionam.   

A documentação pedagógica conta com muitos instrumentos cruciais ao processo de 

registro das experiências cotidianas vividas na escola, tais como fotos, vídeos, esboços, 

desenhos, pautas com observações objetivas e subjetivas das crianças durante alguma ação 

pedagógica, murais, dossiês, entre outros. Assim, podemos afirmar que a documentação 

pedagógica é uma seleção de narrativas da infância que fazem parte da prática pedagógica 

cotidiana; metainterpretadas8, revelam, de forma reflexiva, como circula a aprendizagem em 

um determinado contexto. 

Falar da metainterpretação é falar de “uma interpretação de uma interpretação que se 

produz em um contexto específico, no qual o ser ou os seres atuam sabendo que toda observação   

inclui o observador”(RIERA, 2019, p. 109); portanto, há que se considerar como marca potente 

o trabalho em equipe, o trabalho colaborativo e cooperativo, construído a várias mãos, com 

múltiplos olhares, que lapidam a documentação e lhe dão a transparência e o brilho de uma 

pedra preciosa.  

Esse conceito de documentação nasce no pós-guerra, nas escolas municipais da cidade 

de Reggio Emilia, na região central da Itália, no final dos anos 50. O pedagogo e pesquisador 

Loris Malaguzzi fez uso da prática reflexiva na análise da cotidianidade para projetação dos 

projetos, da prática cotidiana e das narrativas da infância das crianças dessas escolas. Os estudos 

de Dalberg, Moss e Pence (2013) mostram que, nas escolas municipais de Reggio Emilia, seus 

pedagogistas, professores, atelieristas e famílias discutem as ideias que prevalecem para 

documentar, ou melhor, as que se mostram mais importantes, por trás da observação da prática 

diária, elaborando um mapa para tomada de decisões e relançamentos dos projetos pedagógicos 

e contextos de aprendizagem.  

Nem tudo é documentado nas escolas italianas, trata-se de uma escolha entre o que 

documentar e o que não documentar, sendo que essa escolha é definida nos encontros de 

 

8 Metainterpretaçao é um conceito defendido por Hoyuelos (2019) para quem os registros e narrativas das 

crianças, vividos no dia a dia das escolas infantis, são interpretados num processo de interpretações sucessivas 

entre integrantes do corpo docente, com o objetivo de compreender as teorias da infância e suas aprendizagens e 

também captar os indícios e conceitos nelas embutidos, para que possam traçar os próximos caminhos e 

relançamentos dos percursos iniciais.  
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formação entre os professores, pedagogistas9 e atelieristas10, os quais especificam o objeto da 

documentação. Essa passa da realidade objetiva ao olhar subjetivo e intersubjetivo, deixando-

se claro que se documenta em equipe, pois não existe documentação isolada, fruto de um único 

olhar. Nesse sentido, não há certo e errado na documentação reggiana, mas sim narrativas 

potentes de aprendizagens da cultura da infância.   

A documentação pedagógica “tem uma longa história. Tomando como um exemplo 

sueco, a ideia da prática da documentação pedagógica é uma característica importante da teoria 

de Elsa Köhler” (DALBERG, MOSS, PENCE, 2003, p. 190), que defendia a pedagogia da 

atividade no que diz respeito à reflexão sobre a prática cotidiana vivida na escola por seus 

pedagogos. Estes interagiam, observavam e comunicavam à comunidade e essa prática fez com 

que surgisse, nesse contexto, um pedagogo reflexivo e pesquisador. 

Freinet, em 1920, como professor, já observava as crianças e fazia registros, em seu 

livro de notas, buscando nas “próprias crianças e em suas vidas elementos para o trabalho 

pedagógico, apoiando-se em seus interesses e em sua atividade” (ALMEIDA, MARQUES, 

2017, p. 218). Se pensarmos que essa poderia ser considerada uma documentação pedagógica, 

podemos dizer que Freinet também inovou em seu tempo para mudanças educacionais 

relevantes na prática pedagógica.  

Nesta perspectiva de ênfase na documentação pedagógica, a cotidianidade das escolas 

municipais de Reggio Emilia é documentada sistematicamente, como pontuam Edwards, 

Gandini, Forman (1999, p. 25), com três funções primordiais:  

oferecer às crianças, uma memória ‘concreta’ e visível do  que disseram e 

fizeram, a fim de servir como ponto de partida para os próximos passos na 

aprendizagem; oferecer aos educadores uma ferramenta para pesquisas e uma 

chave para renovações contínuas e oferecer aos pais e ao público informações 

detalhadas sobre o que ocorre nas escolas, como meio de obter suas reações e 

apoio.  

A documentação atende às crianças, aos pais, aos professores e coordenadores para 

tomadas de decisões, para relançamentos e continuação dos projetos em ação, num processo 

 

9 Pedagogista é o profissional que, nas escolas italianas, assume o papel de coordenador pedagógico. 

10 Atelierista é um profissional formado em arte, que atua nos ateliês das escolas municipais infantis da cidade de 

Reggio Emilia com as linguagens expressivas da infância, em parceria com os outros professores da escola. 

Desenvolve seu trabalho com a subjetividade das crianças sempre em pequenos grupos, potencializando a 

liberdade simbólica, expressiva e cognitiva em projetos de pequenos grupos. O papel do atelierista também é 

“oferecer uma oficina de documentação” (EDWARDS, C.; GANDINI, L.; FORMAN, G., 1999, p. 131) para a 

escola em que trabalha.    
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avaliativo por meio de registros, vídeos, imagens, fotos, que, uma vez metainterpretados, podem 

ser chamados de documentação.  

Davoli (2017), pedagogista de Reggio Emilia, completa os conceitos apresentados e 

apresenta a documentação como parte da observação e da interpretação do dia a dia, e afirma 

que os dados coletados na vida escolar devem ser interpretados pelo documentador e, quando 

se mostrarem pertinentes, devem ser relacionados às teorias e práticas para a construção de 

novos conhecimentos tanto pelos professores quanto pelas crianças envolvidas no processo. No 

ato de documentar levam-se em conta as experiências vividas pelas crianças, suas narrações e 

teorias pertinentes à infância.  

Davoli (2017, p. 27), assim, define a documentação como sendo: 

tanto argumentação, como narração e explicação de processos, situações e 

experiências. Observar, documentar e interpretar tem nos ajudado a repensar 

a didática compartilhada e da qual participam os adultos e as crianças ao 

mesmo tempo. Porque a documentação, independentemente do meio 

utilizado, acontece durante o processo e não no fim da experiência. Esse 

processo de deixar rastros reúne em primeiro lugar os adultos, mas também os 

pequenos. Obviamente, de formas diferentes, mas todas elas com rastros e 

instrumentos que nos ajudam a percorrer de novo a experiência vivida. Não 

são apenas memória de algo que já aconteceu, são também processos que nos 

permitem compreender como fizemos o que fizemos.  

Desse modo, a documentação dá visibilidade aos processos de conhecimento das 

crianças e possibilita um diálogo com a comunidade escolar e os saberes da infância. Nesses 

processos são criadas redes de relações que se entrelaçam no ato documentativo. Essas redes 

possibilitam unir e entrelaçar elementos aparentemente distantes, mas que atribuem sentido às 

aprendizagens das crianças. 

Segundo Formosinho-Oliveira (2019, p. 111) a documentação pedagógica está no 

“centro dos processos de aprendizagem-ensino desenvolvidos no cotidiano educativo” e 

implica relações que se estabelecem entre os professores, as crianças e a comunidade escolar. 

A autora afirma, citando Paulo Freire, que os atores envolvidos na documentação, ao se ouvirem 

e interpelarem suas vozes, favorecem que as crianças possam a sair do “silêncio e aventurar-se 

a narrar o mundo tornando-se ativo[as] nos processos que aprendizagem” (Freire, 1970, apud 

Formosinho-Oliveira, 2019, p. 114), desta forma a documentação pedagógica atribui sentido 

aos significados, formando uma rede de relações na infância.   

Os sentidos e conceitos dessas redes são os significados das narrativas infantis que 

podem ser prefigurados num mapa no processo documentativo a partir de escutas plurais das 

crianças no cotidiano, ressignificados nos contextos de aprendizagem e relançados pelos 
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educadores. Os relançamentos são como mapas de ideias documentais que indicam um possível 

caminho, como uma bússola que mostra uma via a ser percorrida e se reflete no percurso 

dialeticamente e dialogicamente.   

Estas prefigurações originadas das narrativas das crianças e desenhadas pelos 

educadores no processo documentativo são rizomáticas, isto é, as ideias são entrelaçadas em 

conceitos e subconceitos num mapa aberto. “O projeto educativo de  Reggio Emilia pode ser 

visto como uma série de narrativas que são difíceis de combinar de modo aditivo e cumulativo. 

Isso acreditamos, é semelhante a uma imagem do conhecimento como um rizoma” (RINALDI, 

2012, p. 30). Esta afirmação de Rinaldi dialoga com os mapas de documentação rizomáticos 

que se estendem em diferentes direções, os quais defenderemos no decorrer desta pesquisa. 

Esses mapas são desenhados e cartografados de forma a dialogar com o conceito 

rizomático deleuziano que nos propõe um sistema aberto.  Nas palavras de Deleuze (1995 

numeração irregular): 

O rizoma  não começa nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as 

coisas, [...] conecta um ponto qualquer com outro ponto qualquer e cada um 

de seus traços não remete necessariamente a traços de uma mesma natureza, 

ele põe em jogo regimes de signos muito diferentes, inclusive estados de não-

signos.[...] Ele não é feito de unidades, mas de dimensões, ou antes de direções 

movediças. Ele não tem começo nem fim, mas sempre no meio pelo qual 

cresce e transborda. [...] Oposto a uma estrutura, que se define por um 

conjunto de pontos e posições, por correlações binárias entre estes pontos e 

posições, o rizoma é feito somente de linhas: linhas de sementaridade, de 

estratificação, como dimensões, mas também linha de fuga ou de 

desterriorializaçao como dimensão máxima segundo a qual, em seguindo-a a 

multiplicidade se metamorfoseia, mudando de natureza.       

A compreensão de Deleuze chega para nós por meio de  mapas com várias entradas que 

dialogam com a documentação pedagógica numa rede de conexões que não é esquemática, mas 

é rizomática. De forma que as narrativas infantis e as intenções dos professores se encontram e 

traçam novos caminhos num relacionamento conjunto e aberto. Elaboramos um mapa 

denominado "Documentação em sua circularidade", que conversa com os principais conceitos 

que a documentação pedagógica traz.  
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Figura 1 - Mapa - Documentação em sua circularidade. 
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Os conceitos e sub conceitos no mapa foram conectados e relacionados em forma de 

rizoma conforme os conceitos da biologia em que as raízes, bulbos, tubérculos ou rizomas se 

espalham sob a terra, de modo que possam se fixar em outro ponto sem uma ordem estabelecida.  

Segundo Deleuze e Guattari (1995) as ideias do mapa não seguem uma linha 

semiótica11, mas se unem num conjunto de diversas linguagens como numa cadeia semiótica. 

Isso que dizer que “qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer outro e deve 

sê-lo. É muito diferente da árvore ou da raiz que fixam um ponto, uma ordem” (DELEUZE; 

GUATTARI, 1995, p. 20), em que suas conexões não se apresentam esquemáticas ou lineares, 

mas entrelaçadas de forma desigual, em que  seus conceitos podem ser o rompimento de uma 

conexão e ligarem-se a outras, multiplicando-se as possibilidades como num grande  rizoma , 

como afirmam Deleuze e Guattari (1995): 

Um rizoma pode ser rompido, quebrado em um lugar qualquer, e também 

retoma segundo uma ou outra de suas linhas e segundo outras linhas. É 

impossível exterminar as formigas, porque elas formam um rizoma animal do 

qual a maior parte pode ser destruída sem que ele deixe de se reconstruir. 

Portanto, o mapa rizomático que é criado na prefiguração da documentação pedagógica 

é aberto, conectável e tem múltiplas entradas, em todas as direções, como uma grande rede, e 

pode receber conexões frequentemente, diferentemente do modelo de uma árvore ou um 

sistema de lógica esquemático num processo de engendramento de ideias e conceitos. Pode ser 

modificado, acrescentados novos conceitos, não é um decalque, uma estampa que não pode ser 

modificada, não tem começo nem fim, ele estabelece um diálogo, uma conexão com as ideias 

e narrativas das crianças que estão em constate modificação e se apresenta como uma rede de 

conceitos entrelaçados e em construção constante. 

A documentação pedagógica estabelece um diálogo com Deleuze na metodologia da 

construção desse mapa de ideias, conceitos e sub-conceitos que partem das narrativas infantis, 

e podemos denominá-las como:  

um importante conteúdo desse processo. A documentação pedagógica como 

conteúdo é o material que registra o que as crianças estão dizendo e fazendo, 

é o trabalho das crianças e a maneira com que o pedagogo se relaciona com 

elas e seu trabalho. [...] e o processo envolve o uso desse material como meio 

para refletir sobre o trabalho pedagógico e fazê-lo de uma maneira muito 

 

11 Semiótica que segundo Santaella (2017) “vem da raiz grega semeion, que quer dizer signos [...], signo da 

linguagem. [...] É uma ciência de toda e qualquer linguagem.[...] Quando dizemos linguagem, queremos nos 

referir a uma gama incrivelmente intrincada de formas sociais de comunicação e de significados que inclui a 

linguagem verbal articulada” entre outras.  
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rigorosa, metódica e democrática. (DALBERG, MOSS, PENCE, 2013, p. 

194) 

Esses conteúdos do processo documentativo que partem das observações dos 

professores, das interlocuções das crianças entre si e com o mundo em que vivem são 

registrados para reflexão da práxis pedagógica e a observação e interpretação são indissociáveis 

nesse processo. A documentação ajuda as crianças, professores, coordenadores e pais a 

aprenderem diariamente sobre como elas aprendem, sobre o que sabem sobre determinado 

tema, como se relacionam com seus pares e com os objetos de conhecimento. O professor deve 

se perguntar sobre que tipo de documentação quer tornar visível. São seis pontos de atenção em 

relação à documentação: 

 

Pontos importantes para a documentar  

1. O que documentar? Escolha do sujeito da documentação. 

2. Por que documentar? Intenções educativas – planejamento. 

3. Com o que documentar? Instrumentos de observação a serem utilizados. 

4. Quando documentar os percursos? Fazer escolhas do momento. 

5. Onde documentar? Que lugares favorecem o tema? Qual a identidade documentativa 

do lugar em relação ao tema? O que esse espaço comunica? 

Quadro  2 - Pontos importantes para documentar.  

O trabalho com documentação pedagógica por meio dos mapas rizomáticos está pautado 

nas narrativas de aprendizagens das crianças da mesma forma que outras formas de registro 

possibilitam as investigações e interações das crianças por meio do uso de instrumentos 

metodológicos tais como: “planejamento, observação, registro, reflexão e avaliação” 

(PROENÇA, 2019, p. 44). O planejamento possibilita criar contextos de aprendizagens ricos, 

interessantes que possibilitem as investigações e interações entre as crianças e o meio.  

A observação, segundo Proença (2019), permite ao educador obter um retrato vivo da 

ação educativa, uma imagem que revele os interesses, desinteresses, problemas e ansiedades 

dos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem. Ressalta ainda que para que essa 

observação seja fiel ao fato observado, o observador deve conhecer as características da faixa 

etária, como as crianças aprendem individualmente, aos pares e em grupos. 

O registro é um dos pilares da documentação pedagógica e podem ser escritos, 

fotografados, filmados ou gravados. Registros do educador e educadores que participam das 

ações educativas observadas configuram, dessa forma, a documentação em um ato de 
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construção coletiva por meio de uma escrita que atribui valor às competências e direitos das 

crianças, que dão visibilidade à emoção da descoberta e do aprender a aprender. Ela se modela 

num processo de escrever e reescrever as emoções das experiências vividas pelos pequenos na 

escola e os processos de pensamento que acompanham essas experiências.  

Segundo Freire (2017), os registros levam o educador a apurar seu olhar para realidade 

pedagógica individual e coletiva no ambiente escolar.  A autora defende um olhar com uma 

pauta, um foco a ser observado, “é aconselhável priorizar um foco por vez [...]os focos da 

observação estão centrados no próprio processo de aprendizagem, na dinâmica do grupo.” 

(FREIRE, 2017, p.132).   

Documentar é observar, mas um observar respeitoso, como nos diz Freire (2017, p. 135-

136):  

Observar não é invadir o espaço do outro, sem pauta, sem planejamento, nem 

devolução, e muito menos sem encontro marcado... Observar uma situação 

pedagógica é olha-la, fitá-la, mirá-la, admirá-la, para ser iluminada por ela.  

Observar uma situação pedagógica não é vigília por ela, isto é, estar e 

permanecer acordado por ela, na cumplicidade da construção do projeto, na 

cumplicidade pedagógica. 

Faz parte da documentação cotidiana uma organização meticulosa, feita pelo educador, 

com um foco determinado em como documentar e o que documentar e quais instrumentos 

utilizar. Nas escolas reggianas e da cooperativa de Reggio Emilia12 há fichas de observação que 

orientam e organizam as informações das narrativas e ações das crianças, apresentando-se como 

mapas que indicam os caminhos da aprendizagem delas e os percursos a serem seguidos. 

Malavasi e Zoccatelli (2018) discutem sobre esses instrumentos de observação que, 

segundo elas, são uma riquíssima fonte de trabalho, e apresentam fichas que registram diversos 

conteúdos e diferentes passagens da cotidianidade, que direcionam para uma pauta do olhar, 

como também defendida por Freire (2017). Nessas fichas são documentadas a pluralidade do 

olhar para as ações da criança, a fim de dialogar com as famílias e com a comunidade. Essas 

narrativas e registros constituem o processo de ensino-aprendizagem com base na escuta; 

quando interpretados, são elementos significativos, pois apresentam os diálogos entre as 

crianças, suas expressões e manifestações, por via dos mais diferentes materiais, e suas 

impressões sobre suas materialidades. Essas autoras propõem dois tipos de fichas: 

 

 

12 Cooperativa Sociale di Reggio Emilia e di La Coccinella Società Cooperativa Sociale di Cles (Tn) 
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FICHA DE OBSERVAÇÃO 

Berçário/ Escola  Classe/ Grupo 

Semana: 

 

Pergunta geradora  Proposta Que coisa eu observei? 

O que me impressionou? 

Quadro  3 - Registro do professor: observação e impressões. 

Fonte:  MALAVASI; ZOCCATELLI (2018)13 

 

Quadro  4 -  Quadro 4: Ficha de observação  individual e de pequeno grupo.  

Fonte: MALAVASI; ZOCCATELLI, (2018)14  

Essas autoras defendem o processo documentativo como uma metodologia em que o 

professor reflete sobre a escolha de um determinado projeto para seguir com sua turma e avalia 

as razões dessa escolha pessoal e/ou da escuta das crianças, tendo em mente que a observação 

 

13 A tradução deste quadro é livre. 

14 A tradução deste quadro é livre. 

FICHA DE OBSERVAÇÃO INDIVIDUAL E DE PEQUENO GRUPO 

Berçário / Escola  Classe/ Grupo 

Semana: 

Contexto:  

Atenção  e 

concentração 

Relação com as crianças e com os 

adultos 

Linguagem e interação 

verbal 

   

Interesse e 

curiosidade 

Capacidade de utilizar o espaço e os 

materiais 

Reflexões e raciocínios   
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registrada nos instrumentos (as pautas de observação) são os arquivos que mantêm vivos os 

processos vivenciados na escola . 

Szpunar (2018), ao discorrer sobre documentação, aponta o ciclo de Gibbs como um 

ciclo reflexivo fundamental para o ato de documentar: 

 

 

 

Figura 2 -  Ciclo de Gibbs. 

Fonte: Szpunar (2018)15 

 

 

15 Tradução livre do quadro 

Descrição 

Como aconteceu? 

Sentimento

O que você pensou e o que 
você sentiu? 

Avaliação 

Quais são os aspectos 
positivos e negativos da 

experiência?

Análise 

Isso pode fazer sentido à 
situação?

Conclusão

O que mais você poderia ter 
feito? 

Plano de ação

Em uma situação 
semelhante, o que voce 

faria?
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A documentação se dá num ciclo reflexivo sobre a experiência das crianças, no qual se 

atribui significado às ações de um determinado grupo social.  Esse ciclo torna-se relevante, pois 

a documentação faz parte de um olhar sensível para a infância e respeito à cultura produzida 

pelas crianças, por meio de registros diários individuais, que são discutidos no grupo de 

professores, coordenadores e atelierista, e, nesse aspecto, uma metodologia mostra-se 

necessária para obtenção dos resultados.  

Para Malavasi e Zoccatelli  (2018), a documentação parte das perguntas iniciais que os 

professores fazem a si mesmos sobre o que documentar, como uma forma de se certificar do 

significado da escolha do objeto a ser documentado. Chamo essas perguntas de campo 

provisional do professor, ou seja, seu domínio intelectual, de forma provisória, sobre o que será 

documentado e desenvolvido com as crianças, sobre os próximos passos a seguir. 

Essa metodologia proposta tem etapas definidas, tal como explicitam as autoras, no 

quadro abaixo:  

ETAPAS DO MÉTODO 

Observação  Análise e seleção dos 

materiais observados  

Reelaboração, tradução e interpretação   

1. Observar o 

projeto 

  

2. Observar    

3. Recolher a 

matéria prima 

(observações do 

vivido na escola)   

  

 4. Seleção dos 

materiais 

compartilhando o que 

se deseja documentar 

e por quê. 
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Quadro  5 - Etapas do método. 

Fonte: MALAVASI; ZOCCATELLI, 201816: 

Rubizzi (2014) também nos propõe uma observação organizada; segundo ela, a 

documentação é um momento reflexivo para o professor, que o torna consciente de suas 

escolhas e ações potencializando propostas significativas para os pequenos. As observações são 

realizadas em pautas ou folhas em branco, que são interpretadas depois, como mostra a imagem 

abaixo: 

Figura 3 - Registros documentais de um caderno de professor . 

Fonte:  Project Zero.  Reggio Children (2014, p. 103).   

 

16 Tradução livre. 

  5. Reelaboração, interpretação, reflexão sobre 

as observações coletadas, por meio de códigos 

que sejam adequados aos destinatários   

  6. Análise do projeto de documentação: 

destaque aos pontos fortes e fracos (lacunas, 

redundâncias) em termos de 

compreensibilidade da mensagem por parte 

dos destinatários selecionados aos quais se 

destina a documentação. Qual é a eficácia? O 

que é importante entender? 
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Figura 4 - Registro do caderno de um professor: individual por criança . 

Fonte:  Rubizzi (2014, p. 157). 

Ou ainda em fichas com colunas paralelas,  como consta na figura 4, em que cada coluna 

se refere a uma criança, e a professora pode fazer a leitura individual de cada uma delas numa 

escuta previamente registrada em detalhes. 

 

 1.3.1 A Escuta na Documentação Pedagógica  

A documentação pedagógica parte da escuta das crianças. Escuta sensível, plural, que 

traz indagações ao documentador e não respostas, escuta que, em português, retoma o sentido 

do verbo italiano sentire, traduzido por ouvir, sentir, escutar (dicionário Michaelis17). Essa 

tradução nos leva a pensar que a “pedagogia da escuta”, como afirma Rinaldi (2016), é uma 

escuta tal qual uma sensibilidade, que conecta o documentador à subjetividade de seu olhar, ao 

outro como metáfora que reverbera em todos os sentidos, ao escutar a infância. Trata-se de 

escuta atemporal, sem determinação do tempo cronológico, escuta que gera seu próprio tempo 

e pausas, que não é passível de julgamentos, mas que dá legitimidade às teorias da infância que, 

interpretadas, são dados potentes para tomadas de decisão do professor.  

 

17 Dicionário Michaelis Italiano-Português, online, disponível em https://michaelis.uol.com.br/escolar-

italiano/busca/italiano-portugues/sentire/ acesso em jan./2020. 

 

https://michaelis.uol.com.br/escolar-italiano/busca/italiano-portugues/sentire/
https://michaelis.uol.com.br/escolar-italiano/busca/italiano-portugues/sentire/
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Altimir (2010), ao conceituar a escuta da infância, pontua que as palavras atitude e 

necessidade são entrelaçadas a esse conceito, porque considera escuta uma atitude do adulto: o 

professor não é só o responsável por documentar as ações que acontecem na escola, mas 

também um meio de dar voz e transformação à competência e à cultura da infância. A escuta 

se dá num esquema de relação de forma rizomática entre crianças, professores e família, num 

diálogo constante entre os envolvidos que vivem determinada experiência. A documentação 

pedagógica, por sua vez, tem como alicerce a escuta plural, que analisa a objetividade do 

cotidiano observado e metainterpretado, transformando-a num olhar subjetivo das narrativas 

vividas, reveladoras das teorias das crianças, sua cultura e potência de aprendizagem dinâmica 

e ativa.  

A escuta nas escolas municipais de Reggio Emilia, como afirma Altimir (2010) em seu 

livro o ¿Cómo escuchar a la infancia?, era inicialmente manuscrita em um caderno de 

anotações do professor, registrada sob a subjetividade do educador, que consistia em registros 

num rascunho do considerava mais importante. Nesses registros eram anotadas as palavras das 

crianças, suas relações com o espaço e com o outro, os esboços de suas construções e criações,  

sendo estes a gênese da documentação pedagógica reggiana.  

Mas esta escuta nasce num momento sócio histórico único: pós 2ª Guerra Mundial na 

cidade de Reggio Emilia. Nasce da necessidade de um grupo de famílias em busca dos seus 

direitos que reivindicavam escolas para seus filhos, portanto uma escuta pelo direito à educação 

e aos direitos das crianças. Uma escuta aberta que legitima as vozes da infância, os direitos e 

cultura da infância a construir um significado e um sentido naquela sociedade. Desse modo, 

esta passa a ser vivida na documentação pedagógica de forma profunda e significativa, como 

em sua origem naquele contexto histórico-social.  

Nas escolas municipais reggianas,  a escuta é um sistema de relações que se comunicam 

reciprocamente , como nos mostra Altimir (2010, p. 16), que se entrelaçam e se retroalimentam 

num processo recíproco e contínuo.  
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Figura 5 - A escuta segundo Altimir (2010, p. 16, trad. livre).  

Rinaldi (2016) pontua que a escuta é a busca de significado sobre as vivências das  

crianças na escola, sobre como se relacionam e aprendem e nessa que nessa busca de 

significados é preciso perguntar: ‘Por quê?’, ‘Como?’, ‘O quê?’. Essas são as três perguntas 

chaves que as crianças trazem tanto para dentro como também fora da escola quando estão em 

busca dos significados da vida. A escuta então dá o significado ao mundo que ela vive 

interpretando seus desejos , necessidades,  ações e relações e aprendizagens. 

A pedagogia da escuta é pensada por Rinaldi (2016, p. 235) desse modo: 

expressar as nossas teorias com os outros transforma o mundo que não é 

intrinsecamente nosso em algo a ser compartilhado. Compartilhar teorias é 

uma resposta à incerteza. É por isso que qualquer teoria, para existir precisa 

ser expressada, comunicada e ouvida. Aí jaz a base da ‘pedagogia da relação 

e da escuta’ que distingue o trabalho de Reggio Emilia.  

Nesse ato o educador escuta além do que seus ouvidos percebem, sentindo o outro e 

tendo desejo de descobri-lo, contemplando na dúvida e na incerteza a beleza da metáfora de se 

relacionar com o outro e conhecê-lo. Trata-se de uma escuta metafórica como uma sonda, pode-

se dizer, parafraseando Loris Malaguzzi. Uma escuta que transpassa os símbolos, sensações, 

narrativas e interpretações e que valoriza as linguagens infantis sem julgamentos e preconceitos, 

numa inter-relação de compreensão dos pequenos, legitimando suas teorias, desejos e 

necessidades. 

Atos singulares como um sorriso entre as crianças, um entrelaçamento de mãos, o 

encantamento de uma descoberta, ou mesmo um diálogo com um adulto, entre outros, 

constroem sentidos subjetivos a cada um e significados para o grupo de sujeitos envolvidos na 

escuta, em que considera ver e enxergar em cada ato ou gesto singelo a potencialidade de 

aprender e de relacionar com o outro, o mundo e o conhecimento. 

PROFESSORES 
PAIS E MÃES 

CRIANÇAS 
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A escuta e a documentação pedagógica promovem na prática cotidiana da escola a 

projetação, em italiano progettazione18,  assentando o cotidiano da vida das crianças na escola  

em uma complexidade como diz Hoyuelos ao citar Morin  em que diz  que o cotidiano de uma 

escola infantil em que está  imersa “em um oceano de incertezas com alguns arquipélagos de 

certezas” (HOYUELOS, 2019 p. 33). 

 

 1.3.2  A função avaliativa  da documentação pedagógica no cotidiano escolar 

A documentação no cotidiano é um produto rigoroso que se destina aos estudos da 

comunidade escolar, da prática pedagógica e das aprendizagens das crianças, para tornar 

visíveis essas aprendizagens a elas e às famílias. Todavia, também é vista como uma atividade 

de recognição e de metacognição das crianças envolvidas no processo documentativo. 

A documentação é um processo avaliativo, que parte das relações entre as crianças, das 

práticas pedagógicas  e corrobora com a teoria avaliativa  de Hadji (2011), que defende  que os 

conteúdos sejam abordados com o objetivo “legítimo de construir o êxito de ensino, isto é, para 

construção desses saberes e competências pelos alunos” (HADJI, 2011, p. 15). O autor 

apresenta a avaliação de forma multidimensional, isto é, ao se pensar em avaliação, deve-se 

levar em consideração o sujeito que aprende, a aprendizagem desse sujeito, os valores e 

representações da avaliação que, caracterizada como implícita, revela-se pelo efeito, espontânea 

e instituída.  Defende ainda que uma avaliação se mostra como um fator de tomada de decisão, 

tal como na documentação, para a aprendizado das crianças, a partir das relações que se 

estabelecem no contexto aprendizagem, tornando-se esse um indicador da qualidade da 

educação. 

Luckesi (2011) afirma que a avaliação está estritamente relacionada à prática 

pedagógica e  

tem por finalidade a busca dos resultados os mais satisfatórios possíveis e, 

para tanto, o projeto pedagógico ao qual ela serve precisa assumir que tudo 

[...] pode mudar e muda; o movimento é a lei básica da vida [...] concepção 

 

18 Projetação:   é utilizada em Reggio Emilia em oposição à programação nos planejamentos, a progettazione  é 

“uma abordagem mais global e flexível, na qual as hipóteses inciais sào elaboradas acerca do trabalho em sala 

[...] ‘cresce em direções distintas sem nenhum principio ordenador geral , desafiando a ideia corrente de que a 

aquisição  do conhecimento se dá numa progressão linear, simbolizada pela árvore”, portanto se dá de forma 

rizomática como já pontuado nesta pesquisa. (RINALDI, 2012, p. 12)    
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pedagógica que tenha sua atenção voltada para a formação do educando. 

(LUCKESI, 2011, p. 68) 

A educação, para o autor, baseia-se na relação afetiva e no ato de avaliar contínuo, 

metodológico, num movimento de tomada de decisão para a mudança.  

Essas condições se encaixam perfeitamente na pedagogia da escuta. Para esse autor, a 

avaliação de aprendizagem deve ser vista como um ato político-pedagógico na escola, que 

mostre o caminho a ser seguido com qualidade e intervenções pedagógicas adequadas. Aponta 

como indicadores de qualidade de uma boa avaliação as relações entre os professores e as 

crianças, as ações do professor para a aprendizagem e a aprendizagem significativa, centrada 

no educando, sendo a avaliação um subsídio para se chegar à qualidade e ao sucesso da 

educação, portanto a documentação pedagógica caminha com a avaliação, “não é possível 

documentar sem avaliar” (EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 2016, p. 243).  Trata-se de um 

caminho para avaliar os processos de conhecimento das crianças e atribuir significados e 

sentidos às experiências vividas pelas crianças na escola, no qual caminham juntas 

documentação e avaliação. 

A documentação é uma ferramenta educacional de grande potencial avaliativo, como 

afirma Rinaldi (2012), que a discute como sendo um instrumento de avaliação, apreciação, 

autoavaliação e autoapreciação, pois quando os registros são interpretados e metainterpretados, 

os educadores envolvidos revisitam  as experiências vividas e suas trajetórias, analisando se foi 

possível alcançar ou não os objetivos iniciais previstos nos contextos de aprendizagem 

propostos pelos educadores. 

 

 1.3.3  A documentação pedagógica e a formação do professor  

Nas escolas municipais de Reggio Emilia, discute-se a documentação pedagógica e se 

reflete sobre ela em momentos próprios destinados à formação dos professores em serviço, 

conforme é descrito no Regimento das Escolas e Creches para a infância de Reggio Emilia: 

A formação permanente é um direito-dever tanto do auxiliar quanto do grupo, 

previsto e considerado no horário de trabalho e organizado de forma modular 

nos seus saberes, nas suas formas e nas modalidades de participação das 

pessoas. Desenvolve-se prioritariamente nas ações cotidianas, no interior das 

instituições, através de práticas reflexivas da observação e da documentação 

e encontra, no encontro semanal, a ocasião privilegiada de aprofundamento e 

compartilhamento. (REGGIO CHILDREN, 2012, p. 13).  
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A documentação vem a ser um momento de formação do professor, a qual, segundo 

Francisco Imbernón (2011), está ligada ao planejamento e à análise do ensino, no contexto de 

trabalho do docente. Esse conteúdo formativo, então, passa a ser uma inovação que nasce da 

prática escolar cotidiana, num processo dinâmico e vivo a cada dia. Assim, os(as) 

professores(as) e coordenadores(as) participam “ativa e criticamente no verdadeiro processo de 

inovação e mudança, a partir de seu próprio contexto, em um processo dinâmico e flexível” 

(IMBERNÓN, 2011, p. 24). 

Freire (1996, p. 42) afirma que “na formação permanente dos professores, o momento 

fundamental é o da reflexão crítica sobre a prática” e a documentação pedagógica faz com que 

o professor pense de forma metódica e dialética voltando e analisando nas respostas das crianças 

sua ação educativa.  Nesse sentido, se distancia de sua prática percebendo o percurso educativo,  

sua razão de ser no processo, propiciando a mudança de suas ações educativas nos 

relançamentos seguintes na prática. 

Os professores, quando elaboram os registros das narrativas das crianças e/ou as 

observações dos contextos de aprendizagem e os levam para reflexão com a coordenadora, no 

momento de formação continuada, realizam uma atividade de metacognição e recognição. Em 

outras palavras, comunicam o percurso vivido e, juntamente com a coordenação, analisam sua 

prática a partir das narrativas das crianças e das experiências de aprendizagem propostas,  “de 

modo a permitir que examinem suas teorias implícitas, seus esquemas de funcionamento, suas 

atitudes etc., realizando um processo constante de autoavaliação que oriente seu trabalho” 

(IMBERNÓN, 2011, p. 51).  

Em sua tese de doutorado, A construção de práticas de registro e documentação da 

Educação Infantil, Marques (2010, p. 65) defende que a documentação pedagógica é  

 um espaço e um tempo  para a formação do professor, possibilitando a 

superação da incorporação acrítica de teorias ou a repetição mecânica de 

modelos, já que exige do professor pensar, quando observa seus alunos, na 

tentativa de compreender as razões que ensejam determinadas respostas ou 

comportamentos, “obrigando” um novo olhar quando do registro, visto que, 

no decorrer da descrição, momentos de entendimento e de dúvida se 

concretizam na escrita, “obrigando” à reflexão, porque favorece um repensar 

sobre o realizado e o estabelecimento de compromissos e alternativas para 

superar o não alcançado.  

Quando os professores refletem sobre a prática, pensam em ações e intenções a partir 

da escuta plural das crianças e interpretam o vivido em um determinado contexto, elaboram a 

documentação de processos e suas “escolhas e as ações que cumprem a consciência de suas 
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propostas com as crianças aumentam de forma significativa” (RUBIZZI, 2017, p. 96). Essas 

documentações favorecem o diálogo entre os docentes e a busca contínua de informações para 

ressignificações das ações nas intenções pedagógicas. O processo de análise da documentação 

é uma reflexão-na-ação, em que “nosso pensar serve para dar nova forma ao que estamos 

fazendo, enquanto ainda o fazemos” (SHÖN, 2000, p. 32), de forma que essa reflexão sobre as 

ações seja percursora dos relançamentos de próximas ações pedagógicas. 

A formação dos professores fundamentada nos conteúdos da documentação traz a escuta 

das crianças e os saberes experienciais daqueles, saberes esses que provêm da cotidianidade do 

meio em que trabalham, como defende Tardif (2014, p. 49).   

Esses saberes não se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. 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 parte constituinte enquanto 

prática docente) e formam um conjunto de representações a partir das quais os 

professores interpretam, compreendem e orientam sua profissão e sua prática 

cotidiana em todas as suas dimensões. Eles constituem, por assim dizer, a 

cultura docente em ação. 

Em síntese, esses saberes que partem dos registros da prática vivida na projetualidade19 

são baseados em situações reais e práticas e não nas teorias acadêmicas; estabelecem-se nas 

relações e interações de professores entrem si, com as crianças e com o meio escolar.  

Como afirma Freire (2016) quando fala da prática reflexiva do professor na ação 

pedagógica, é por meio do  registro que o professor aprende a escrever, pois organiza suas 

hipóteses sobre o vivido para discussão e na interpretação com o outro, no processo 

documentativo, que acontece nas ações e encontros de discussões e trocas.  Nessas relações se 

estabelecem redes de conhecimento, que fazem os educadores pensarem sobre a prática e “ter 

o pensamento registrado por escrito” (FREIRE, 2016, p. 71) favorecendo a revisão e a reflexão 

sobre o vivido. Isso quer dizer ir na contramão da memória oral em que os detalhes se perdem 

impedindo as reflexões condizentes ao vivido, assim a documentação não ficará nas lembranças 

das ações escolares, mas sim terá seu momento fotografado na história de um determinado 

momento sócio histórico de um grupo.  

 

19 Projetualidade provém da palavra Projetação: “A ação educativa toma forma através da projetação, da 

didática, dos ambientes, da participação, da formação pessoal, e não através da aplicação de programas 

predefinidos. A projetação é uma estratégia de pensamento e de ação respeitosa e solidária com os processos de 

aprendizado das crianças e dos adultos, que aceita a dúvida, a incerteza e o erro como recursos e é capaz de 

modificar-se de acordo com os contextos. É feita através dos processos de observação, da documentação e 

interpretação em uma relação recursiva. A projetação é realizada através de uma estreita sinergia entre a 

organização do trabalho e a pesquisa educativa ( REGGIO CHILDREN, 2012. P. Regimento – Escolas e Creches 

para infância da Comuna de Reggio Emilia – Itália).  
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A educação , formação e a pesquisa no contexto no qual vivemos e são construídas  

identidades, diz Placco (2010) nos propõe levando-se em conta algumas dimensões que o 

profissional de educação deve ter em sua  formação: a) dimensão técnico científica; b) dimensão 

da formação continuada; c) dimensão do trabalho coletivo; d) dimensão dos saberes para viver 

me sociedade; e) dimensão crítico -reflexiva; f) dimensão avaliativa; g) dimensões estética e 

cultural; h) dimensões humano-interacionais, políticas e éticas , dimensões essas que devem ser 

trabalhadas  de forma entrelaçada, sistemática e intencional.  

A dimensão crítico-reflexiva é a que mais  dialoga com a documentação pedagógica 

numa proposta formativa. 

Pensar sobre seu pensar e sobre seu sentir, conhecer seu próprio 

funcionamento enquanto pessoa e profissional possibilitam que o 

desenvolvimento e as mudanças possam ocorrer. O contexto de formação 

precisa oferecer possibilidades e ocasiões para esse pensar crítico, que envolve 

questionar nossos princípios e valores, nossos saberes e conhecimentos, 

projetando nossas ações em múltiplas direções e dimensões.  (PLACCO, 

2010, p. 146-147). 

A documentação em sua metodologia corrobora com a teoria de Placco (2010) ao 

apontar a “dimensão crítico-reflexiva” em que o professor pensa criticamente sobre as 

narrativas que as crianças trazem para que ele possa analisar sua prática docente e seus saberes 

ao propor experiências para as meninas e meninos.  

Marcelo Garcia (1999, p. 27), ao teorizar sobre a formação de professores , defende que 

se trata de um processo contínuo e deve “ser concebida como uma estratégia para facilitar a 

melhoria do ensino” dialogando com o processo de construção da documentação pedagógica 

no cotidiano, e que ela também corrobora com o autor no quesito referente à construção do 

conhecimento prático do professor com suas vivências e experiências  no cotidiano.  A 

documentação pedagógica imbricada aos mapas rizomáticos é um grande espaço de reflexão na 

formação dos docentes  na formação continuada dos professores.     
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CAPÍTULO II - DIRETRIZES METODOLÓGICAS 

 

Andar pressupõe que a cada passo o mundo muda em algum aspecto e 

na frente alguma coisa muda em nós.  

Ítalo Calvino 

 

Esta é uma pesquisa qualitativa que, segundo Minayo (2004, p. 22), não pode ser 

quantificada  e atende a questões particulares de uma realidade investigada, a qual apresenta 

sua própria cultura e significados, história, valores, em um ambiente entrelaçado de relações e 

processos que  “não podem ser reduzidos à operacionalização de variáveis”.  

André (2013. p. 97) pontua a pesquisa qualitativa numa: 

perspectiva que concebe o conhecimento como um processo socialmente 

construído pelos sujeitos nas suas interações cotidianas, enquanto atuam na 

realidade, transformando-a e sendo por ela transformados. Assim, o mundo do 

sujeito, os significados que atribui às suas experiências cotidianas, sua 

linguagem, suas produções culturais e suas formas de interações sociais 

constituem os núcleos centrais de preocupação dos pesquisadores. Se a visão 

de realidade é construída pelos sujeitos, nas interações sociais vivenciadas em 

seu ambiente de trabalho, de lazer, na família, torna-se fundamental uma 

aproximação do pesquisador a essas situações. 

André nos mostra que, na pesquisa qualitativa, o pesquisador se fundamenta 

teoricamente, mas não se detém apenas nas teorias, pois deve estar aberto aos dados da pesquisa, 

à sua metodologia e à análise, para que não venha a ter “interpretações unilaterais ou 

superficiais” (ANDRÉ, 2013, p. 97) do objeto pesquisado. 

Como pesquisadora, estive inserida no ambiente escolar pesquisado, buscando e 

orientando a implementação da documentação pedagógica junto às coordenadoras pesquisadas, 

com o intuito de refletir sobre a documentação pedagógica como conteúdo de formação 

continuada dos professores da Educação Infantil, de forma cooperativa e participativa em suas 

equipes. As ações desenvolvidas visam à resolução de um problema coletivo “no qual os 

pesquisadores e participantes representativos da situação ou problema estão envolvidos de 

modo cooperativo ou participativo” (THIOLLENT, 2004, p. 14). 

As ações são as que visam a “mudança de atitudes, de práticas [...] individual e coletiva, 

supostamente melhor do que a que preside a ordem estabelecida” (BARBIER, 2002, p. 106). 

Em consonância com essa afirmação, esta pesquisa tem o intuito de que as coordenadoras da 
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Educação Infantil reflitam sobre a documentação pedagógica elaborada pelas professoras, de 

forma colaborativa, para que estas construam novos conhecimentos nas sessões reflexivas de 

formação docente. 

Sessão  reflexiva é o termo designado, na escola pesquisada, para os encontros de 

formação continuada, que podem ser definido, segundo Marly das Neves Benachio (2008, p. 

86), em sua tese de doutorado, como: 

um tempo sistematizado (50 minutos) mensal, para que o professor possa 

refletir sobre sua prática pedagógica com a coordenação pedagógico-

educacional. Considera-se que o processo singular do professor em relação às 
exigências da sua profissão, aos ritmos diferenciados de aprendizagem, ao 

tempo de magistério ou tempo de trabalho na instituição, requer momentos 

para que ele possa ser ouvido e atendido nas necessidades diversificadas que 

apresenta ou que são percebidas pela coordenação. É também espaço 

privilegiado para reflexão e desenvolvimento de projetos que enriqueçam o 

curso que o professor desenvolve com seus alunos, ou, considerando aquele 

que chegou recentemente, um espaço personalizado para expor com mais 

liberdade as dificuldades inerentes a um profissional que não tem a cultura da 

instituição. 

No início da pesquisa, a escola investigada, caracterizada nesta dissertação, ainda não 

fazia uso da documentação pedagógica em seu cotidiano, mas vinha estudando esse conteúdo 

formativo havia algum tempo e tinha interesse em sua implantação pela equipe de 

coordenadoras da Educação Infantil. Nesse sentido, este trabalho constitui não só um meio de 

refletir sobre a prática  da documentação no cotidiano e de questionar a prática vivida, mas 

também de refletir com a equipe de Educação Infantil a mudança na prática do registro 

cotidiano. 

Esse tipo de pesquisa e seus sujeitos passam por “três fases de mudança: uma de 

descongelamento (unfreezing), que desbloqueia os hábitos, uma fase de mudança propriamente 

dita (moving) e uma de reforço e de congelamento de um novo equilíbrio (freezing)” 

(BARBIER, 2002, p. 108). Na primeira fase, trabalhamos reflexão e construção da imagem de 

criança no cotidiano da escola, pensando na criança do milênio, com suas potencialidades e 

linguagens; no segundo momento, trabalhamos as mudanças em alguns ambientes, de forma a 

favorecer o olhar da equipe para a escuta e para a cultura da infância, utilizando a documentação 

pedagógica nos momentos das sessões reflexivas formativas dos professores.   

As coordenadoras participantes da pesquisa são “escutadas” em seu cotidiano pela 

pesquisadora, em uma escuta empática, como afirma Barbier (2002), ou seja, a escuta do 

pesquisador deve suspender qualquer julgamento e compreender sob a “empatia, no sentido 

rogeriano do termo” (BARBIER, 2002, p. 97).   
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A coleta e análise de dados foi realizada na escola, onde a formação e a documentação 

pedagógica são vivenciadas.  Dados referentes às concepções do coordenador pedagógico sobre 

a cultura da infância, sobre documentação pedagógica e a suas intervenções na prática 

pedagógica docente, baseadas na documentação pedagógica produzida pelas professoras 

apresentam-se analisados no decorrer da pesquisa.   

As documentações são discutidas com as coordenadoras em momentos de orientação 

entre a pesquisadora e pesquisados, seguindo a fundamentação metodológica de Thiollent para 

quem a análise e a solução dos problemas devem constar de uma discussão conjunta entre 

pesquisador e pesquisado, tanto quanto “a escolha dos meios de ação a serem implementados” 

(THIOLLENT, 2014, p. 31).  Nesse sentido, as narrativas da infância, brincadeiras, as 

linguagens expressivas, teatrais, artísticas, corporais, entre outras, trazidas pelas professoras 

para os momentos de formação continuada são interpretadas e analisadas entre coordenadores 

e professores. 

A técnica utilizada para a pesquisa foram as entrevistas semiestruturadas, com questões 

abertas para que as coordenadoras pudessem expor suas visões e conceitos. 

a partir de um pequeno número de perguntas, para facilitar a sistematização e 

a codificação. Apenas algumas questões podem ser formuladas, durante a 

entrevista, e as irrelevantes são abandonadas (RIZZINI, RABELLO, SATO, 

1999, p. 63).  

As observações foram feitas in loco para que a pesquisadora pudesse viver a cultura da 

escola e conhecer a história da instituição, consultar documentos, tais como os elaborados pela 

equipe nas sessões formativas com as coordenadoras. As observações foram tanto diretas 

quanto indiretas, ou, conforme pontua Luna (2005).  As primeiras se dão por registro de uma 

determinada situação/ fenômeno/ fato enquanto ele ocorre, utilizando-se meios diversos, mas 

como nem sempre é possível registrar todas as ocorrências observadas na coleta de dados, 

recorre-se à observação indireta, ou “uso de indícios ou pistas como informações das quais se 

deduzem outras informações” (LUNA, 2005, p. 52). Essa pode ser uma boa fonte de informação 

no ambiente escolar, pois não interfere na própria observação ou dado a ser observado como, 

por exemplo, a análise dos registros das sessões reflexivas vividas pelas coordenadoras e suas 

professoras, a análise das documentações pedagógicas produzidas pelas professoras, os painéis 

das salas de aula etc. 

As entrevistas foram gravadas, transcritas e categorizadas a partir da análise do 

conteúdo, “procedimento de pesquisa numa abordagem metodológica crítica e 

epistemologicamente apoiada numa concepção de ciência que reconhece o papel ativo do 



 

 

55 

sujeito na produção de conhecimento” (FRANCO, 2018, p. 10). Analisamos as mensagens 

intrínsecas na linguagem das entrevistadas, estabelecendo relações entre seus significados e as 

teorias que embasam a pesquisa. As categorias da análise do conteúdo foram definidas com a 

orientadora, pois estão relacionadas aos objetivos da pesquisa.    

 

2.1  Contextualizando o local da pesquisa 

A pesquisa foi realizada numa escola particular do munícipio de São Paulo, no segmento 

da Educação Infantil, onde a pesquisadora trabalha como coordenadora. Situa-se num bairro da 

Zona Sul da cidade de São Paulo e foi fundada em 01 de fevereiro de 1955. Quando foi 

inaugurada, o bairro estava em plena expansão, a região incialmente era de plantio de café e em 

sua expansão, no final dos anos 50, já saía de outro meio econômico: o cultivo de flores 

selvagens e tulipas-do-inverno para a construção de novas moradias.  O bairro, nos anos 40, 

quando as irmãs da congregação resolveram construir uma Casa de Formação e uma escola, 

não tinha suas ruas asfaltadas, nem luz elétrica e tinha um rio que alagava todo o entorno, mas 

que hoje está canalizado e passa embaixo da avenida principal do local. 

O Jardim Prudência, nome do bairro, foi criado em 1964 devido à proximidade do 

aeroporto de Congonhas, que propiciou um rápido crescimento na região. Hoje os velhos 

sobrados dão lugar a prédios de alto padrão e, segundo o mercado imobiliário, trata-se de um 

dos bairros que mais se valorizou em 2015.  Entretanto, ele ainda apresenta ruas tranquilas com 

pequenos sobrados e uma comunidade de pessoas carentes.  

Os terrenos eram maiores e afastados da região central nesse bairro calmo, propício para 

construção da casa das irmãs, pois trazia tranquilidade necessária para a formação continuada 

e não tinha escolas. Foi comprada, em 1949 uma área de 18.429 m2 no alto de uma colina e 

quatro anos depois foi benzida a pedra inicial da construção pelo bispo auxiliar do arcebispo de 

São Paulo20.  

Foi uma obra marcada por dificuldades financeiras que conseguiu ser concluída com 

recursos de outra escola da Rede Azul e da Caixa Econômica Federal. As irmãs inicialmente 

moravam no colégio e cuidavam de tudo, da manutenção às aulas. Tinham um ônibus que 

 

20 Essas informações sobre a história da escola constam num livro comemorativo de 40 anos do Colégio Emilie 

de Villeneuve, publicado em 1995 escrito por Celina Freitas e publicado por ® Copyright 1995 by DBA – Dórea 

Books and Art. 
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buscava os alunos e os levava de volta aos bairros vizinhos. Os alunos eram filhos de 

aeroviários, profissionais liberais, funcionários públicos e comerciantes que buscavam um 

ensino com qualidade e formação moral. 

Atualmente o colégio conta com aproximadamente 2.000 alunos, pois foi crescendo no 

bairro tanto por causa de seus serviços, que priorizam excelência acadêmica, quanto por suas 

ações sociais. Entre o hábito azul que utilizavam e a modernidade, as "irmãs azuis", que podiam 

ser vistas em todos os lugares do colégio, sempre buscaram ligar tradição e inovação à escola, 

em uma busca incansável pela qualidade em educação, percebida, por exemplo, hoje, na 

modernidade das instalações da escola.  

A escola mantém vivos seus valores fundamentados na doutrina social da igreja católica 

apostólica romana nos serviços prestados à comunidade, tanto escolares como voluntários, nas 

obras sociais que mantém.  A escola já tem implementada em sua prática cotidiana a formação 

continuada, como afirma Marly Benachio (2008), diretora adjunta da escola, em sua tese de 

doutorado, com foco no contexto da mesma instituição, que aprimorou o projeto de formação 

continuada da unidade escolar. Segundo ela, o corpo docente reflete sobre suas ações 

pedagógicas em serviço, em busca dos saberes necessários para sua docência e para a 

valorização de seu trabalho, no dia a dia escolar.  

A escola é dividida em duas unidades: uma do berçário e outra que atende do Ensino 

Infantil ao Ensino Médio, sendo que nessa unidade há dois prédios: um para Educação Infantil 

e 1º ano do Ensino Fundamental e outro que atende do 2º ano do Ensino Fundamental à 3ª série 

do Ensino Médio e EJA – Educação de Jovens e Adultos. Compõem essas unidades  53 salas 

de aula; 4 salas ambientes; 3 Laboratórios equipados para as disciplinas de Física, Química e 

Biologia; 2 Laboratórios de Informática; Biblioteca Informatizada; Sala de Projeção; 

Laboratório de Matemática e Xadrez; Cozinha Experimental; Horta; Parques (coberto e ao ar 

livre); 2 Salas de Música; Sala de Judô; Sala de Artes Cênicas; 4 Quadras de Esportes; 

Complexo de Ginástica Artística – G. A.; Ambulatório para Serviço de Saúde; além das 

dependências do Departamento Financeiro; Secretaria; Sala da Diretora Geral; Sala da Diretora 

Adjunta; Departamento de Compras e Manutenção Predial; Departamento Administrativo de 

Pessoal; Salas de Coordenação; Salas de Professores; Sala de Reprografia; Recepção; Auditório 

comportando 465 pessoas; Capela; Academia; Refeitório; Cantinas; Departamento Cultural e 

Eventos; Departamento de Pastoral; Pátio descoberto; Boulevard com Coreto e Espaço Maker 
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– Híbrido de Múltiplas Aprendizagens.21 E, ainda, no Parque da Floresta, como o chamam os 

professores e alunos, há um viveiro com duas coelhas e uma casa equipada, numa árvore, uma 

horta e uma sala de línguas. A escola tem um currículo bilíngue no período escolar contrário, 

como opcional às crianças com certificação internacional canadense.  

Cada coordenadora tem uma sala equipada para si, em que atende individualmente os 

professores ou pequenos grupos deles, pois os atendimentos aos pais acontecem no prédio 

principal, em salas destinadas a esse fim. Na unidade do berçário também há uma sala para 

atendimento aos pais. 

 

2.2 Participantes da pesquisa 

Desta pesquisa participaram duas coordenadoras pedagógicas do segmento infantil: a 

do currículo bilíngue, designada de A e a do berçário, designada de B.  Mostramos nas tabelas 

a seguir suas trajetórias profissionais: 

Coordenadoras Idade Tempo de formação Pós-graduação 

A de 30 a 40 anos 12 anos 4 anos 

B acima de 40 anos 25 anos 17 anos 

Quadro  6 - Caracterização dos sujeitos da pesquisa . 

Coordenadoras Tempo na instituição Tempo na Coordenação Tempo na docência  

A 9 anos 4 anos 9 anos 

B 24 anos 8 anos 24 anos 

Quadro  7 - Trajetória profissional das coordenadoras entrevistadas . 

Marcelo Garcia (1999, p.62) teoriza os “ciclos vitais dos professores”, comparando a 

faixa etária do professor, educador  e ciclo profissional na área educacional. O desenvolvimento 

profissional  é repleto de emoções, percepções e atitudes que se relacionam com a faixa etária 

do profissional de uma instituição, é um processo complexo que não se dá de forma linear. O 

autor afirma que os profissionais entre 30 e 40 anos de vida “encontram-se num período de 

grande capacidade física e intelectual, o que significa energia, implicação, ambição e confiança 

 

21 Parte da descrição da escola consta no Plano Escolar do Colégio Emilie de Villeneuve, 2019, p. 4.    
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em si mesmos”’(MARCELO GARCIA, 1999, p. 63). É um período na vida profissional em que 

se busca estabilidade, competência e promoções. A coordenadora entrevistada que se encontra 

nesta faixa etária mostrou-se uma pessoa que está em constante formação e buscando 

aperfeiçoamento profissional, pois se envolve em muitos cursos, seminários e congressos. É 

uma pessoa ativa com grande energia, confirmando Marcelo Garcia, e aberta a mudanças na 

prática profissional. 

A fase da vida profissional de 40 a 55 anos é a fase da maturidade profissional, “já 

adaptaram à maturidade, adotando novos papeis na escola e no sistema educativo [...] fazem 

porque acreditam que devem fazer” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 64).  “B” foi promovida 

na escola e mostra um grande desenvolvimento em seu cargo de coordenadora. Busca 

formações constantes tanto de cunho gerencial quanto sobre a formação de suas professoras e 

no trabalho com os bebês. Como afirma o autor, ela demonstra acreditar no que faz e busca 

cada vez mais qualidade no serviço prestado pelo Berçário. 

As teorias do autor no que se refere às coordenadoras  entrevistadas se apresentam em 

fases distintas da carreira profissional e se mostraram disponíveis e interessadas em 

participarem da pesquisa envolvidas nas perguntas e ansiosas para refletirem sobre a 

documentação pedagógica.  

  



 

 

59 

CAPÍTULO III - APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS  

 

Os fios da infância, já que, em nossa trajetória docente, existem 

algumas constâncias que, como fios, foram tecendo cada uma das 

atividades profissionais realizadas. Não intencionamos forçar uma 

semelhança atribuindo cores, então apenas apontamos vinte fios e 

esperamos que cada pessoa os associe à cor que deseje, e assim, teça 

sua própria manta. 

   Ángeles Abelleira Bardanca e Isabel Abelleira Bardanca  

 

3.1  Ponto de partida  

Senti-me bem receosa de realizar a pesquisa na instituição, pois sou uma coordenadora 

nova, em uma equipe estruturada faz muitos anos e que trabalha com excelentes resultados na 

comunidade escolar. Meu primeiro passo foi conhecer a história da escola, seus espaços, que 

são muitos e nos quais demorei para me localizar, memorizar os nomes das coordenadoras 

(nove na equipe) e das professoras das equipes pesquisadas (ainda estou aprendendo a 

memorizar os nomes dos muitos docentes titulares de classe, dos professores assistentes e dos 

professores especialistas). 

A observação diária me ajudou a conhecer um pouco a concepção de infância que 

circulava no meio escolar, entre as professoras  da educação infantil e em suas propostas diárias. 

Antes da entrevista inicial da pesquisa, mantive quatro encontros com as coordenadoras 

entrevistadas, em que elas puderam apresentar o percurso de estudos sobre documentação 

pedagógica que já tinham traçado com suas equipes e em que eu apresentei um pouco da 

abordagem de Reggio Emilia, que vivenciara na última visita às escolas na Itália, em fevereiro 

de 2019.  

Enquanto eu não iniciava as intervenções com as coordenadoras, todos os dias, durante 

quatro meses, observei a entrada das crianças do prédio da Educação Infantil. Elas, cuja idade 

vai dos dois anos e meio até os quatro, chegavam, encostavam suas mochilas nas paredes, 

sentavam-se no chão emborrachado do pátio e ali ficavam em torno de 20 minutos esperando 

as professoras para irem à sua sala e iniciar as atividades. Já as crianças de cinco anos faziam 

uma fila com suas mochilas e sentavam-se umas atrás das outras para aguardar suas professoras. 
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Nesse momento, as professoras assistentes observavam as interações entre as crianças, 

intervindo quando necessário, em caso de desentendimentos, por exemplo.  

Essas observações sistemáticas, segundo Riera (2019, p. 82), 

pretendem uma aproximação objetiva em relação ao conhecimento. Assim, 

observar se converte em um instrumento para formular hipóteses educativas, 

para verificar sua validade e para proceder a uma reformulação e posterior 

controle da intervenção, a partir da base de dados observacionais.   

Elas nos levaram a trocar ideias com as coordenadoras sobre o conceito de infância que 

circulava no ambiente do prédio da Educação Infantil, sendo nossas conversas um parâmetro 

para reformular o acolhimento diário das crianças. A educação é construída de vivências 

cotidianas, desde o primeiro momento em que as crianças saem dos braços de sua família, por 

isso elas devem ser recebidas em “um lugar que abra espaço às relações. A educação é algo que 

se inventa a cada dia” (GANDINI, EDWARDS, 2002, p. 78), portanto pensar na imagem de 

criança foi o primeiro passo para pensar na escuta cotidiana que respeite a cultura da infância.  

A partir das observações, as coordenadoras do segmento infantil elaboraram um 

momento de formação com as professoras, preparando um espaço para recebê-las de forma que 

o acolhimento com a música e os materiais dispostos na sala as levassem a refletir sobre a 

entrada da escola. Elas mesmas perceberam que foram recebidas de forma harmoniosa e 

receptiva, como relataram na socialização no momento coletivo de formação,  o que não ocorria 

com as crianças no início da jornada escolar.  Como afirma Francisco Imbernón (2011), a 

reflexão dos sujeitos sobre sua prática docente e a autoavaliação das ações e atitudes desenvolve 

um olhar crítico e pode, assim, ocasionar mudanças na prática.   

Hoje, na escola, as crianças são recebidas em espaços preparados com fantasias, 

brinquedos e jogos, livros e bonecos sobre almofadas, assim brincam e interagem entre si, 

sentindo-se acolhidas, no momento da entrada na escola.   

 

3.2  Coleta de dados 

Da coleta de dados da pesquisa fazem parte as duas entrevistas realizadas com as 

coordenadoras: entrevista “A” com a coordenadora da Educação Infantil do Currículo Bilíngue 

e entrevista “B” com a coordenadora do Berçário.   
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3.3  Os procedimentos de pré-análise  

  

Para a criação dessas categorias, foi utilizada a entrevista semiestruturada a fim de se 

obterem as respostas a serem analisadas, de acordo com o objetivo de cada uma das questões. 

Qual é seu conceito de infância? 

Objetivo: inferir o que a entrevistada entende por infância para realizar a documentação 

pedagógica na escola. 

E como você entende a cultura da infância? Como você vê as narrativas da infância e essas 

linguagens em relação a seu cotidiano infantil? 

Objetivo: conhecer as relações estabelecidas pelas coordenadoras sobre a cultura da infância 

e sua importância no ato de revelar as aprendizagens das crianças e saber se a infância é 

valorizada no processo de ensino-aprendizagem vivido na prática pedagógica.  

Como você vive a cultura da infância em sua prática na escola? 

Objetivo: entender como o conceito de infância permeia as ações educativas encaminhadas 

pelas coordenadoras entrevistadas. 

Como você vê as linguagens das crianças em relação a esse cotidiano? 

Objetivo: saber se as linguagens das crianças são levadas em consideração para realizar a 

documentação pedagógica e tornar visível seus processos de aprendizagem.  

Como você vê as narrativas das linguagens infantis em relação à cultura da infância no seu 

dia a dia? 

Objetivo: analisar se há escuta na documentação pedagógica realizada na escola e se essas 

narrativas são parte integrante da documentação.  

Como você vê a documentação pedagógica em seu cotidiano? 

Objetivo: analisar o que as coordenadoras entendem por documentação pedagógica. 

Quadro  8 - Questões da entrevista semiestruturada. 
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3.3.1 Análise dos dados  

 

O pesquisador, antes mesmo das entrevistas, já possui alguma ideia do seu objeto de 

pesquisa, ideias que podem ser de ordem teórica ou referente a experiências vividas. A “análise 

é o processo que conduz à explicitação da compreensão do fenômeno pelo pesquisador. Sua 

pessoa é o principal instrumento de trabalho, o centro da produção dos mesmos durante a 

entrevista” (ALMEIDA, PRANDINI, SYMANSKI, 2002, p. 71), portanto deve analisar as 

entrevistas delineando em categorias que se mostrem significativas o processo de interpretação 

das informações. 

Para analisar os dados, foram determinadas, com minha orientadora, as categorias das 

entrevistas a serem discutidas e comentadas. Essas categorias, segundo a análise do conteúdo, 

são “uma operação de classificação de elementos constitutivos de um conjunto, por 

diferenciação, seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios 

definidos” (FRANCO, 2018, p. 63). Estes foram definidos a posteriori, surgindo do conteúdo 

das respostas das entrevistas. As categorias foram analisadas segundo a teoria que fundamenta 

esta pesquisa.  

A primeira entrevista foi realizada no final de um dia de trabalho, na própria escola. 

Fazia bastante ruído devido ao microfone que chamava as crianças para as famílias que estavam 

chegando para buscá-las.  A entrevistada “A” estava apreensiva com a situação que era nova, 

mas aparentemente feliz em participar da pesquisa. Juntas (entrevistador e entrevistada) 

decidimos a gravação das respostas seria melhor que a escrita por levar menos tempo. 

A entrevistada tem bastante facilidade com a tecnologia e sugeriu que tentássemos 

incialmente utilizar um aplicativo no celular que transcreve a fala, mas percebemos que a 

transcrição não era fiel, pois ao relermos a primeira pergunta até nos divertimos com as palavras 

que foram escritas. Foi um momento de descontração e que de certa forma fez com que 

quebrássemos o nervosismo inicial da nova situação que nos estávamos vivendo.   

A segunda entrevista foi fora da escola. Estávamos em uma viagem com a equipe 

diretiva da escola e no final do dia após o jantar, num local descontraído, realizamos a entrevista 

com bastante tranquilidade. A entrevistada mostrou-se muito receptiva e empolgada em 

participar da pesquisa. Estávamos num retiro com a escola. Não podíamos falar muito. Fomos 

para o quarto e, como crianças que estão fazendo arte, demos muita risada do momento, mas 

eu necessitava fazer a entrevista e por várias vezes não conseguimos fazer no período de 
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trabalho. Gravamos a entrevista e continuamos conversando depois sobre sua trajetória 

profissional na escola.    

O entrevistador tem muita expectativa em relação à entrevista , “espera alguém disposto 

a dar informações desejadas, que entenderá sua linguagem e solicitações” (ALMEIDA, 

PRANDINI, SYMANSKI, 2002, p. 16) já o entrevistado pode se sentir ameaçado ou avaliado, 

ou ainda invadido como afirma Almeida (2002), mas  o intuito de descontração após iniciarmos 

as entrevistas transcritas nos anexos B e C mostram o envolvimento das coordenadoras e  as 

questões respondidas de acordo com os objetivos do questionário elaborado previamente.  

Durante as entrevistas algumas questões foram elaboradas em algumas pausas para que se obter 

a resposta esperada pelo entrevistador.  

 

3.3.2  Categorização dos dados das entrevistas 

 

A caracterização dos dados segundo a Análise do Conteúdo defendida por Franco 

(2018) é definida pela classificação das categorias temáticas e reagrupadas de acordo com o 

critério de categorização, que: 

pode ser semântico (categorias temáticas: por exemplo, todos os temas que 

signifiquem ansiedade ficam agrupados na categoria ‘ansiedade’, enquanto 
que os que signifiquem a descontração, ficam agrupados sob o título 

conceitual “descontração”(BARDIN, 1977, apud FRANCO, 2018).   

Portanto este quadro de categorias foi elaborado de acordo com as questões definidas 

para entrevista e nele constam, em cada categoria, fragmentos significativos da entrevista 

anexada nesta dissertação. Foram colocadas em cada categoria: conceito de infância, narrativas 

da infância, cultura da infância, linguagem na infância,  documentação pedagógica conceito e 

documentação pedagógica na prática.   

 Categorias  Entrevistadas Unidades significativas das respostas das entrevistadas 

 Perguntas 

1-Conceito de 

infância 

  Qual é seu conceito de infância? 

A - Investigação - curiosidade 

- uma imagem de criança que atua ativamente sobre o 

mundo. 
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B - uma criança forte, uma criança potente, que precisa ser 

respeitada 

- Criança é criança 

-Você tem que respeitar a criança sim. 

- Ter a delicadeza de falar com ela do jeito que ela merece, 

ouvi-la do jeito que ela merece ser ouvida, respeitada 

 

 

2-Cultura da 

Infância  

 2: Como  entende a cultura da infância? 

Como você vive a cultura da infância em sua prática na 

escola? 

A um ser que precisa ser cuidado. 

- essa criança precisa ser preservada. 

- necessita de muito cuidado. 

- possui muitas linguagens para atuar, para explorar o 

mundo, para construir conhecimento nesse processo. 

- olharmos para essa infância de uma forma mais sensível. 

- uma infância ainda bastante escolarizada. 

- permeia tudo o que faço, na relação direta com as 

crianças, na relação com os educadores, no atendimento às 

famílias, toda ação pedagógica que se tem ela traduz essa 

visão de criança e de infância que nós temos. 

 B - Eu presto muita atenção realmente ... não dito. 

Principalmente na minha faixa etária, porque eles 

começam a falar... quando eles saem do berçário eles 

começam a falar. 
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3-Linguagem  na 

infância 

 3) Como você vê as linguagens das crianças em relação a 

esse cotidiano? 

A - Eu vejo algumas linguagens sendo bem utilizadas, bem 

… é... olhadas por esse professor 

- precisam ser potencializadas 

- necessidade de outros contextos, que sejam potentes, 

para que essas crianças de fato tenha oportunidade de 

utilizar outras linguagens que não essas convencionais. 

B -Eu presto muita atenção realmente no não dito 

-Então eu acho que prestar atenção às não palavras, ao não 

dito e ao olhar da criança. Realmente quando a criança te 

olha, ter a sensibilidade de perceber o que ela está te 

dizendo, ela sempre diz alguma coisa , né? 

-Desde que a gente não corte. As pessoas são viciadas em 

podar as crianças. Tá . Então a criança tá sedenta daquilo, 

quer aquilo, e a gente vai lá e corta 

- Tudo. Desde a linguagem corporal, a linguagem do olhar, 

a linguagem do toque,  a linguagem do sentimento, a 

linguagem das produções que a criança cria, as produções 

artísticas, digamos assim, né? 

 

4-Narrativas da 

infância 

 4) Como você vê as narrativas das linguagens  infantis em 

relação à cultura da infância no seu dia a dia? 

A -Vão além do verbal, essas narrativas estão impressas e 

presentes ... nas diferentes formas de interação que as 

crianças têm. 

- vejo isso muito presente nas próprias [...] elas narram 

sem necessariamente verbalizar, por meio de outras 
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linguagens, isso está expresso, isso está marcado por todos 

os lugares, por onde essas crianças passam. 

B - Essa questão cultural que você está dizendo. É difícil. 

Tem que ter uma formação dos pais.  

- eu mostro nossa visão. 

 

5-

Documentação 

Pedagógica 

Conceito 

 5) Como você vê a documentação pedagógica em seu 

cotidiano? 

A - diferentes formas de acompanhamento, registro do 

processo, desse processo de investigação, de 

aprendizagem do aluno  

- visibilidade para essa aprendizagem, que tornam esse 

invisível visível. 

- O processo. Como se forma essa interação da criança 

com esse objeto de conhecimento, se assim eu posso 

chamar,  com essa experiência de aprendizagem , que 

passa por um olhar , que implica num olhar muito sensível 

do professor , que precisa ter uma intencionalidade muito 

forte do que ele está  propondo, se não esse olhar ele se 

perde. 

 B - é o todo , a reflexão ,  

- junto com o educador, no grupo e agora a gente faz isso 

agora sempre. 

- os cadernos que nós fizemos 

 

6-

Documentação 

Pedagógica  

Prática 

 6) Como você vê a documentação pedagógica em seu 

cotidiano? 
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 A - É uma prática em exercício no meu cotidiano. 

- processo de documentação em parceria numa construção 

compartilhada, com os professores,  então...  

- enquanto coordenação , eu ajudo muito nesse confronto.  

- reúne esse registro, não só feito por ele, partir de algo que 

ele já tem, tem uma pauta nesse olhar, que tem uma 

intencionalidade.  

- porém na minha prática isso ainda aparece mais 

formatado.   

- estabelecido  no planejamento feito pelo professor. 

-... não para chegar e falar: esse aluno aprendeu, isso que 

eu esperava, mas que mais ele aprendeu, além do que eu 

planejei? Que situações problematizadoras potentes  são 

essas que puderam instigar além do esperado pelo 

professor, de acordo  com o objetivo que já foi pré-

determinado  por ele? 

 B -Então eu acho que é isso, toda essa forma de reflexão ,  

- essas idas e vindas , eu acho que são muito importantes, 

eu às vezes, acho importante essa reflexão no grupo,  

- compartilhando as experiências dela       - 

- fazer isso toda diferença 

Quadro  9 - Categorização das entrevistas . 

 

3.3.3  Análise das categorias  

A análise das categorias segundo Almeida, Prandini e Symanski (2002, p. 71) é um 

processo de conhecimento do pesquisador  sobre  os dados das entrevistas. É uma “compreensão 

do fenômeno pelo pesquisador” imprimindo suas marcas subjetivas na interpretação dos dados, 

pois eles têm, como afirma a autora, seus conhecimentos e experiências que influenciam na 

análise. Durante a análise dos dados, a pesquisador leva em conta o “ambiente físico e social, e 
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também as interações que o entrevistado estabeleceu durante a situação de entrevista” (idem), 

pois estas, muitas vezes influenciaram nas respostas no decorrer da mesma. 

As categorias são fundamentadas e definidas após várias leituras das entrevistas, em que 

são sintetizadas em “sínteses provisórias, de pequenos insights e a visualização de falas dos 

participantes, referindo-se aos mesmos assuntos. Estes nomeados pelo fenômeno a que se 

referem constituem uma categoria” (ALMEIDA, PRANDINI E SYMANSKI, 2002, p. 71). 

Como estas categorias são definidas pelo autor da pesquisa, cada pesquisador pode definir a sua 

categoria a depender de sua experiência e conhecimento atribuindo a sua subjetividade à análise 

dos dados.   

Ao longo do processo tivemos a preocupação de que os sujeitos envolvidos tomassem 

consciências de seus pontos de vista através de encontros em que conversamos sobre as 

categorias de análise, o que estabeleceu um diálogo com a fundamentação teórica desta 

pesquisa. 

Categoria : Conceito de Criança 

Para analisar a categoria que fala do conceito de criança fundamentamo-nos na definição 

de Malaguzzi (1999) ao dizer que uma criança é “competente” ou ainda é um “sujeito de direitos 

afirmação que dialoga com a coordenadora ‘B’ quando diz : ‘criança é criança [...] uma criança 

forte, uma criança potente, que precisa ser respeitada [...] você tem que respeitar a criança 

sim [...] ter delicadeza de falar com ela do jeito que ela merece, ouvi-la do jeito que ela merece 

ser ouvida, respeitada” .  

Como diz ‘B’, a criança tem que ser ouvida e Altimir (2017, p. 57) define a escuta “como 

a capacidade e necessidade de escutar, de coletar, organizar e de compreender o que a 

inteligência das crianças” diz, esta é uma escuta legítima que constrói significados sobre a 

criança que se revela no cotidiano da escola . 

Oliveira-Formosinho (2019)  nos pontua que a criança é “um sujeito–autor, ator, agente 

de vida e aprendizagem, sujeito individual e sujeito pessoal, cidadão, [...] de direito”  que 

conversa com a CP  “A” quando afirma que: “a criança atua ativamente sobre o mundo” deste 

modo mostra uma criança que participa como cidadã . 

Direitos de cidadão que Sarmento (2004, p. 1) diz que conhecer e ouvir nossas as 

“crianças é [...] condição necessária para a construção de políticas integradas para a infância, 
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capazes de reforçar e garantir os direitos das crianças e a sua inserção plena na cidadania ativa” 

e isso só é possível o devido respeito à infância.  

Categoria – Cultura da Infância 

A infância é uma categoria social recente, segundo Corsaro (2011, p. 17), pois como 

afirma em seu livro Sociologia da Infância “havia quase total ausência de estudos sobre crianças 

na sociologia”, portanto é uma categoria moderna que tem suas próprias linguagens e interações 

nos modelos de sociedade atual, pois as crianças são mais que seres biológicos com suas 

particularidades peculiares da infância. 

Ele afirma que a “construção social da infância” (CORSARO, 2011, p.19) se dá na 

interpretação da sociedade em que ela vive, assim a fala a CP  ‘A’ dialoga com o autor e  

concebe a criança como “um ser que precisa de cuidado, [...] necessita de muito cuidado”’, 

mas também ressalta sua potencialidade - “possui muitas linguagens para atuar, para explorar 

o mundo, para construir conhecimento nesse processo” e revela que mesmo necessitando dos 

cuidados pertinentes à infância é potente em sua forma de se relacionar com o mundo que a 

cerca.   

Sarmento (2004) defende que a cultura da infância é uma categoria distinta de outras 

culturas, pois as crianças apresentam uma forma própria de se relacionar e se inserir no mundo 

através de simbolizações, significados e linguagens próprias nas relações com o mundo que as 

cerca, como afirma a entrevistada ‘B’: Eu presto muita atenção realmente ... não dito. 

Principalmente na minha faixa etária, porque eles começam a falar... quando eles saem do 

berçário eles começam a falar” mostrando-nos como afirma Qvrortrup (1993, apud 

CORSARO, 2011, p. 41) que “As crianças são elas próprias coconstrutoras da infância e da 

sociedade”.  

A coordenadora ‘A’ diz que a cultura da infância “permeia tudo o que faço, na relação 

direta com as crianças, na relação com os educadores, no atendimento às famílias, toda ação 

pedagógica que se tem, ela traduz essa visão de criança e de infância que nós temos”.  Essa 

visão de cultura da infância está respaldada por Corsaro (2011, p. 57), que afirma que  “As 

crianças são vistas como atores sociais em seu próprio direito, e métodos são adaptados e 

refinados para melhor ajuste às suas vidas”. 

Categoria  – Linguagens na Infância 
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Sarmento (2004, p. 8) defende as linguagens das crianças com uma gramática própria 

da infância em que estão inseridas suas linguagens nas dimensões semântica, sintáxica e 

morfológica. A semântica refere-se aos significados próprios à categoria social, como, por 

exemplo, o “era uma vez” que para as crianças não tem a denotação do tempo histórico que os 

adultos lhe atribuem como significado, mas possui outro sentido através da dimensão semântica 

própria, como defende o autor.  

A dimensão da sintaxe sustenta as construções de identidade das coisas por se projetar 

através do imaginário e do faz de conta e a dimensão morfológica se refere a “a especificidade 

das formas que assumem os elementos constitutivos das culturas da infância: jogos, 

brincadeiras, os gestos e as palavras.” (SARMENTO, 2004, p. 9). A entrevistada ‘A’ ao dizer 

que há: necessidade de outros contextos, que sejam potentes, para que essas crianças de fato 

tenham oportunidade de utilizar outras linguagens que não são essas convencionais corrobora 

com o autor que afirmou que as crianças têm sua própria gramática e necessitam de contextos 

para utilizá-las, contextos próprios para a infância. ‘B’ nos diz que:  então eu acho que prestar 

atenção às não palavras, ao não dito e ao olhar da criança. Realmente quando a criança te 

olha, ter a sensibilidade de perceber o que ela está te dizendo, ela sempre diz alguma coisa, 

né? e dialoga perfeitamente com o autor em que as crianças realmente têm sua própria gramática 

para interagir e comunicar. 

A linguagem, em seu sentido amplo, é a “representação interpretativa” (CORSARO, 

2011, p. 32) da infância que os meninos e meninas utilizam como ferramenta constituinte de 

sua interação no mundo e essas linguagens devem ser respeitadas, como afirma a coordenadora 

‘B’ em sua entrevista: desde que a gente não corte. As pessoas são viciadas em podar as 

crianças. Tá... então a criança tá sedenta daquilo, quer aquilo e a gente vai lá e corta. A criança 

quer interação, como diz a coordenadora, quer se expressar em sua própria linguagem e precisa 

ser ouvida. 

Categoria – Narrativas da Infância  

Junqueira Filho (2017) pontua que as narrativas da infância são conteúdos dos desejos 

e interesses das crianças, provenientes das mais diferentes linguagens, que complementam os 

conteúdos pedagógicos escolares e se entrelaçam a eles. A coordenadora ‘A’ entende que as 

crianças têm suas narrativas próprias da infância quando afirma que:  vão além do verbal, essas 

narrativas, estão impressas e presentes [...] isso está expresso, isso está marcado por todos os 

lugares, por onde essas crianças passam.  
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As narrativas da infância são constituintes das linguagens infantis e expressam, como 

nos diz Malaguzzi (1999) no poema que abre esta dissertação, através de “cem linguagens”.  

Como nos coloca a CP ‘A’, em sua entrevista, ao falar das narrativas das crianças: vão além do 

verbal, essas narrativas estão impressas e presentes ... nas diferentes formas de interação que 

as crianças têm. Vejo isso muito presente nas próprias [...] elas narram sem necessariamente 

verbalizar, por meio de outras linguagens, isso está expresso, isso está marcado por todos os 

lugares, por onde essas crianças passam. Mostra o quanto essas narrativas são observadas pela 

coordenadora no dia a dia da escola. 

A coordenadora ‘B’ nos diz que essas narrativas  são uma questão cultural que você 

está dizendo. É difícil. Tem que ter uma formação dos pais nos mostrando que as famílias 

precisam ser orientadas a enxergarem essas narrativas da infância e que a escola faz esse papel  

de comunicar à comunidade escolar e familiar o que dizem as crianças : eu mostro nossa visão, 

como afirma ‘B’. 

Categoria - Documentação Pedagógica – Conceito 

Ambas as coordenadoras entrevistadas percebem que “a documentação acontece 

durante o processo e não no fim da experiência (DAVOLI, 2017, p. 27), como afirma ‘A’ o 

processo . Como se forma essa interação da criança com esse objeto de conhecimento, se assim 

eu posso chamar, com essa experiência de aprendizagem , que passa por um olhar, que implica 

num olhar muito sensível do professor, que precisa ter uma intencionalidade muito forte do 

que ele está  propondo, se não esse olhar, ele se perde e ‘B’ afirma é todo reflexão [...] o 

cadernos que nós fizemos. A CP ‘A’ nos mostra o registro na documentação: reúne esse 

registro, não só feito por ele, partir de algo que ele já tem, tem uma pauta nesse olhar, que tem 

uma intencionalidade, ambas afirmam que a documentação necessita de observação, escuta e 

registro, mas como afirma Davoli (2017, p. 31) a documentação é constituída de três partes 

indissociáveis: “observação, documentação e interpretação” e as CPs não comentam sobre as 

interpretações, mas falam sobre os registros, que só se tornam documentação depois de terem 

sido “metainterpretados”(RIERA, 2019,  p. 109). 

Categoria  - Documentação pedagógica – Prática 

A documentação pedagógica  “é forma de organização menos formal, não linear, mais 

interativa" (MELLO, FARIA, BARBOSA, 2017, p. 22) e a CP ‘A’ tem a clareza disso ao 

afirmar: é uma prática em exercício no meu cotidiano [..] porém na minha prática isso ainda 

aparece mais formatado [...], estabelecido no planejamento feito pelo professor, entretanto, ela 
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busca no diálogo com os professores a reflexão sobre a documentação pedagógica ao dizer: 

enquanto coordenação, eu ajudo muito nesse confronto. Corroborando com Freire (2017, p. 

132), a CP percebe o foco da pauta do olhar que a autora define como “priorizar um foco por 

vez”:  reúne esse registro, não só feito por ele, partir de algo que ele já tem, tem uma pauta 

nesse olhar, que tem uma intencionalidade. Ainda dialogando com a autora, ‘A’ nos diz que é  

processo de documentação em parceria numa construção compartilhada com os professores. 

A coordenadora ‘B’ define a documentação em sua prática como um processo reflexivo, 

como defendido Szpunar (2018), e pontua a documentação pedagógica como um ciclo reflexivo 

dialogando com a teoria, ao afirmar: então eu acho que é isso, toda essa forma de reflexão 

[...]essas idas e vindas, eu acho que são muito importantes, eu às vezes, acho importante essa 

reflexão no grupo [...] compartilhando as experiências dela [...] faz isso toda diferença.   

Ambas falam de registros, escuta, observação, mas não mencionam as pautas  de registro 

como instrumentos, como defendem Malavasi e Zoccateli (2018), que foram explicitadas como 

importantes nesta dissertação. Ambas as coordenadoras discorrem sobre a documentação 

pedagógica, mas não se referem a ela como um processo metodológico como defendido por 

Szpunar (2018) e discutido nesta pesquisa. Observamos também que a documentação 

pedagógica não é mencionada no processo de formação continuada, no caso as sessões 

reflexivas da escola, mostrando-se pertinente sua inserção como momento formativo, porque 

evidencia a intencionalidade desse processo. 

Notamos que em relação a dar visibilidade aos processos de conhecimento das crianças, 

que as CPs nas entrevistas não comentaram como estruturam esses registros, de forma que esse 

pode ser um dos investimentos futuros no itinerário formativo. 
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CAPÍTULO IV - PERCURSO FORMATIVO 

 

 

Uma verdadeira prática reflexiva, essa postura deve se tornar 

permanente, inserir-se em relação analítica com a ação, a qual se 

torna relativamente independente dos obstáculos encontrados ou das 

decepções. Sua realidade não é medida por discursos ou por 

intenções, mas pelo lugar, pela natureza e pelas consequências da 

reflexão no exercício cotidiano da profissão, seja em situação de crise 

ou de fracasso seja em velocidade de cruzeiro. 

Philippe Perrenoud     

Este percurso formativo é uma proposta de formação continuada para a escola 

pesquisada e tem por finalidade refletir sobre a documentação pedagógica nas sessões reflexivas 

de formação. Entretanto, é um percurso que se construirá junto com as professoras, num plano 

de “relações horizontais” como defendem Placco e Santos (2016), para que os professores se 

sintam pertencentes e protagonistas.     

Em consonância com Marcelo Garcia (1999, p.190): 

A mudança física é insuficiente se não for acompanhada por outras medidas, 

fundamentalmente proporcionar um maior protagonismo dos professores na 

tomada de decisões relativamente ao seu próprio desenvolvimento 

profissional, ou seja, que seja decidido pelos agentes reais. Isso implica dotar 

os professores, mas principalmente as escolas, da autonomia necessária para 

decidir acerca das suas próprias necessidades de formação.    

Portanto a mudança deve ir além da configuração dos espaços e ser intrinsecamente 

vivida e construída no cotidiano com os professores, como podemos dizer ao dialogar com esta 

epígrafe, que nos coloca a reflexão como um lugar no exercício cotidiano entre os erros e acertos 

que, de qualquer modo, deve se tornar um hábito no exercício da profissão. Ela deve ser 

construída numa parceria entre coordenador e professor em sessões reflexivas frequentes para 

que possam juntos traçar os fios que tecem a trama cotidiana formando um tecido que apresente 

a leveza e a beleza de uma seda e a rigidez do linho, mas que seja aconchegante às crianças. 

Esse planejamento de formação é uma proposta inicial para que a coordenação 

pedagógica possa refletir sobre a documentação pedagógica com as professoras da educação 

infantil. 

A reflexão sobre conceitos de documentação e boas práticas metodológicas sobre o tema 

será ponto de partida sobre a metodologia da documentação pedagógica. O papel da 
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coordenadora no processo de formação dos professores para mudança da prática pedagógica 

deve estar em constate movimento de construção em um: 

processo permanente de olhar para si a partir do olhar do outro, tendo clareza 

do que é seu e do que é outro, de seu compromisso com os outros da relação, 

com o coletivo [...] única condição capaz de viabilizar a coexistência  de 

sujeitos singulares, que se articulam na construção de uma ação consciente da 

mediação do processo pedagógico da escola em direção à realização dos 

objetivos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento de seus sujeitos 

(PLACCO, 2017, p. 14) 

Compreender o papel do coordenador pedagógico como profissional é fundamental para 

mudar a prática cotidiana e desempenhar a formação dos professores da escola unindo a teoria 

e a prática e, como pontua Marcelo Garcia (1999), a formação deve ser um processo contínuo, 

reflexivo, crítico, organizacional, articulado, isomórfico e individual, respeitando-se as 

características dos professores envolvidos. Deve, ainda, ter como objetivo mudanças na prática 

dos professores, tanto quanto nas suas crenças, como na aprendizagem dos alunos.  

Nos momentos de formação, a coordenadora levará em consideração as teorias 

cognitivas de aprendizagem do professor e seus ciclos vitais, segundo denominação de Marcelo 

Garcia (1999), pois os professores se encontram em constantes mudanças. Planejar esses 

momentos pressupõe elaborar aprendizagens significativas em que esse adulto aprendiz possa 

aprender através de metacognições ao refletir sobre sua prática e por meio de seus pares e 

grupos que tenham metas e objetivos comuns, tanto quanto aprender através de um mediador, 

isto é, um formador.  

A aprendizagem do professor adulto se dá numa relação dialética entrelaçada de 

emoções, expectativas e desejos que acontece através de experiências vividas individualmente 

ou nas relações com os outros.  Nela se produzem novos saberes e um processo contínuo de 

construção identitária baseado nos sentimentos de pertencimento ou não pertencimento 

“estreitamente relacionados à subjetividade, à memória, a processos metacognitivos, aos 

saberes e experiências de pessoas singulares ou do grupo” (PLACCO, 2006, p. 21).  

Ao planejar momentos de formação, é necessário analisar o contexto social, organização 

escolar em que o trabalho será desenvolvido, sua identidade e pertencimentos, considerar os 

saberes plurais que têm os professores, tanto referentes aos conteúdos curriculares quanto 

acadêmicos, pedagógicos, bem como seus saberes e experiências baseadas no seu saber fazer 

da prática cotidiana para propor aprendizagens significativas.  
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Para aprendizagens significativas são necessárias formações significativas, para as quais 

se pressupõe pensar e elaborar práticas que possam ser problematizadas no cotidiano de um 

contexto escolar, analisar e avaliar os registros dos professores possibilitando a troca de práticas 

e saberes profissionais, em grupos de trabalho cooperativos , reflexivos e colaborativos.  Para 

isso, deve-se fazer uso de práticas e tecnologias inovadoras que enriqueçam as reflexões desses 

grupos, que acontecem sob olhares subjetivos de sujeitos que ajudem os docentes a reelaborar 

seus saberes e a avaliar percursos para tomadas de decisão. 

 

1. PLANEJAMENTO DA FORMAÇÃO DOS PROFESSORES 

Sugere-se que a formação desenvolvida aconteça na escola em que foi realizada esta 

pesquisa de mestrado, com as professoras do segmento da Educação Infantil. Este itinerário 

constitui uma proposta inicial e sua continuidade deve envolver os professores na construção 

das próximas etapas.  Configurou-se da seguinte forma: 

• 4 horas mensais, divididas em uma hora de encontro semanal com o colegiado. 

• 1h quinzenal com cada professora de classe em encontros de formação 

individuais. 

Isso se traduz do seguinte modo: em uma semana planeja-se um encontro com todo o 

grupo e, na outra, o encontro individual com cada professora de sala de aula. A formação com 

o colegiado ocorreria no período noturno, após o horário de trabalho dos docentes e as 

formações individuais ocorreriam dentro do horário de trabalho das professoras, na hora em 

que o grupo de crianças estará em atividade com o professor especialista e assistente de classe.  

A avaliação será realizada durante o processo através de observação e documentações 

levando-se em conta os indicadores desenvolvidos para o processo avaliativo deste itinerário.  

Nesta proposta constam apenas os dois encontros iniciais, os demais serão construídos segundo 

os objetivos e a gestão participativa junto ao grupo de professores, em momento oportuno.   

 

Objetivos: 

Este tem como objetivo geral:  analisar o percurso de estudos sobre a documentação 

pedagógica na escola e construir os instrumentos para refletir sobre seu conteúdo: o registro das 
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narrativas das crianças que dá visibilidade ao conhecimento das meninas e meninos da 

Educação Infantil da escola.  

Objetivos específicos:  

 Ampliar o conhecimento dos professores sobre a concepção de criança. 

 Ampliar o conhecimento dos professores sobre a documentação pedagógica. 

 Refletir sobre utilização da documentação em seu cotidiano. 

 Elaborar fichas de observação para documentação. 

 Compartilhar saberes experienciais das professoras com os parceiros de trabalho. 

 Documentar as descobertas e hipóteses dos meninos e meninas para análise em 

horário de formação docente. 

 Traçar mapas das narrativas das crianças junto com as professoras para 

planejamento de novos contextos de aprendizagem.  

 Compartilhar com as famílias os processos documentativos em diferentes locais, 

tais como : painéis no portão de entrada da escola22, portal do colégio, livretos de 

processos documentados que mostrem os projetos em andamentos ou finalizados, 

entre outros. 

 

Metodologia 

As formações serão  semanais, como explicitado acima.  As decisões serão tomadas no 

coletivo, retrocedendo e avançando na construção dos saberes, analisando e avaliando a prática 

através das problematizações do cotidiano da sala de aula e propiciando o “protagonismo 

docente, ao emergir da tematização da prática de sala de aula situações-limite vividas pelos 

professores” (PLACCO, SANTOS, 2016, p. 89). 

O trabalho colaborativo entre a equipe irá favorecer aos docentes a reflexão conjunta, 

pensando em soluções para reinventar a prática cotidiana e novas práticas pedagógicas, tecendo 

como artesãos uma grande rede entrelaçada de conhecimentos e saberes partilhados e 

construídos em grupo.  Como pontua Placco (2016), nos grupos colaborativos são valorizados 

os saberes dos docentes e suas relações nos processos de ensino e aprendizagem com seus 

 

22 A Escola já conta  com um Departamento de Comunicação  que em meios tais como: portal na internet, 

Facebook, Instagram, nos quais posta notícias sobre os acontecimentos da escola , mas não sobre documentação 

pedagógica.  



 

 

77 

alunos no local de trabalho, concebidos não como algo hipotético e distante da realidade, mas 

como artéria que pulsa e movimenta a comunidade em aprendizagem, para que haja vida, 

aprendizagem docente e aprimoramento da prática. 

Cada encontro de formação terá seu tema estabelecido segundo planejamento de 

formação e compartilhado com o grupo, através de uma pauta formativa oferecida aos 

professores, na qual constem seus objetivos. Esses encontros serão documentados através de 

gravações, fotos e filmagens (com consentimento das professoras), deixando a coordenadora e 

formadora com tempo livre para ouvir e encaminhar as discussões com o grupo de docentes. 

Para tanto, o assistente de coordenação assumirá o papel da pessoa que registrará, anotará, 

gravará e filmará os encontros. 

Nos encontros individuais de formação com as professoras, suas ações, saberes 

experienciais e documentações da prática cotidiana serão pautas de reflexão, sempre em diálogo 

com os objetivos propostos que, analisados, tecem os mapas de possibilidades para ação 

pedagógica. Nessas análises poderão ser convocados professores especialistas (como, por 

exemplo, professores de arte, música, educação para o movimento) de forma que todos juntos 

possam avaliar e entender os percursos, ações e dúvidas na execução de suas ações baseadas 

nos conceitos teóricos e práticos sobre a documentação pedagógica. 

 

Encontro de formação coletivo 

Conteúdo Estratégias  

Análise das documentações elaboradas 

pela escola. 

Perguntas norteadoras para discussão 

com o grupo de professores: 

Pensando na documentação pedagógica 

elaborada pelos grupos, ela nos mostra as 

aprendizagens das crianças? 

Você consegue ver o processo vivido 

pelos grupos e as teorias da infância? 

Discussão com todos os docentes sobre as duas 

questões abordadas. A ideia é o 

compartilhamento das reflexões dos grupos. 

Elaborar um quadro com as “ideias iniciais 

sobre documentação” vividas na escola por 

esses grupos. Este quadro estará em constante 

construção e será retomado a cada reunião de 

formação. Propor neste quadro também uma 

coluna para as metas para o grupo a cada 

encontro. Deixá-lo visível na sala dos 

professores.  
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 As intervenções do professor são 

visíveis?   

 

Finalização: Ponto de observação – avaliação 

do que mais marcou cada uma no encontro – 

solicitar às professoras e professoras assistentes 

que cada uma expresse um ponto de 

observação23 sobre o encontro através de uma 

palavra. O coordenador pedagógico escreverá 

essa palavra numa ferramenta Word Cloud 

Generator. A nuvem de palavras gera uma 

tabela com a frequência da quantidade de vezes 

que apareceu, mostrando o que foi mais 

importante para o grupo.  

Levantamento em grupos das necessidades e 

investimentos para grupo sobre a documentação 

pedagógica para abordar no próximo encontro. 

Assim a pauta, a partir de desse encontro, terá a 

participação do colegiado.  

Tarefas para o encontro individual seguinte 

com as professoras dos grupos, separadas por 

faixa etária. 

Tarefa para as professoras: filme, em seu dia a 

dia, momentos que revelem sua concepção de 

criança. 

Leitura de dois textos. 

Textos para leitura: 

RINALDI, Carla. Reggio Emilia: A Imagem da Criança e o Ambiente em que Ela Vive como 

Princípio Fundamental. In: EDWARDS, Carolyn. GANDINI, Lella.  Bambini: A 

abordagem Italiana à Educação Infantil. Porto Alegre: Artmed, 2002, p. 75-92. 

 

23 Segundo Madalena Freire (2017, p. 134) “o ponto de observação é uma atividade essencialmente avaliativa, 

mas também é o planejamento da avaliação, a ser desenvolvido no final da aula, quando cada participante 

socializa o que observou sobre os focos determinados. O ponto de observação direciona o exercício da 

autoavaliação, entendida como auto-regulação, ou seja, aquela atividade na qual o educando tem como desafio 

refletir sobre seu processo de aprendizagem.”   
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HOYUELOS, Alfredo.; RIERA, Maria Antonieta. Imagens de  Infância. In: HOYUELOS, 

Alfredo. RIERA, Maria Antonieta.  Complexidade e relações na Educação Infantil. São 

Paulo: Phorte, 2017. pp. 152-171 

 

Encontro de formação individual 

Conteúdo Estratégias  

Análise do vídeo solicitado na formação 

coletiva para tematização da prática na 

reunião seguinte.  

Perguntas norteadoras: 

Como foi organizado o espaço da filmagem? 

Ou foi numa situação espontânea? 

Há aprendizagens da(s) criança(s)?  

Como a professora justifica através desta 

filmagem sua concepção de criança?   

A professora faria mudanças para uma nova 

aplicação da mesma? Quais e por quê? 

Como fazer um relançamento com novos 

desafios para os pequenos?   

Podemos compartilhá-la com o grupo de 

professoras na formação para discussão? 

Obs.: O coordenador pedagógico auxiliou a professora nesses apontamentos a serem 

registrados junto à filmagem, ressaltando as emoções e interações das crianças com o objeto 

de conhecimento, tanto as amistosas quanto as de desconforto vividas durante a atividade, 

dúvidas relevantes das crianças, suas teorias e revelações das potencialidades da infância  

 

2º Encontro de formação coletivo 

Conteúdo Estratégias  

A concepção de Criança do grupo – ponto 

de partida para a documentação. 

Discussão em grupos de quatro pessoas.  
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E tema escolhido pelo grupo de 

professores.  

 

Tematização da prática: as professoras que 

fizeram a filmagem e Power Point da atividade 

proposta compartilham-nas com o grupo.  

Esta filmagem poderia ser uma documentação 

pedagógica? Anotar as ideias das professoras 

sobre a pergunta para no encontro seguinte 

retomar o conceito de documentação  

pedagógica. 

Plenária e discussão do tema escolhido pelo 

grupo para o encontro.  

Finalização: será retomada a nuvem de palavras 

e dessa serão tiradas as palavras mais 

importantes para começarmos a elaborar um 

mapa rizomático sobre a aprendizagem das 

professoras sobre o tema, que será construído 

durante o planejamento de formação. O ponto 

de observação com a palavra mais importante 

sobre a aprendizagem do docente do encontro 

será anotada pela coordenadora, como num 

brainstorming para que possa ser retomado no 

encontro seguinte. 

Tarefas para o encontro seguinte: 

Questão para pensarem: para documentar, que 

instrumentos se mostram mais eficientes? 

Como poderemos construir bons instrumentos 

para documentar? 

Que professora se sente à vontade para 

tematizar uma experiência prática sobre o tema 

da reunião seguinte? 

Quadro  10 - Encontros de Formação Continuada. 
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Avaliação do percurso formativo 

 

A formação e avaliação caminham juntas e entrelaçadas no processo formativo dos 

docentes. A avaliação deve permear todo o processo formativo dos professores, não como  

controle, mas como um meio de avaliar as condições para que acontecem as aprendizagens e o 

contexto escolar seja beneficiado durante o processo de formação dos professores sobre a 

documentação pedagógica. 

Como pontua Tardiff (2010, p. 39), deve-se avaliar os professores segundo “‘modelos 

indutivos do trabalho docente’, a saber, modelos de interpretação e de compreensão baseados 

no estudo de sistemas de ação concretos nos quais os docentes atuam”, isto é, levando-se em 

conta, também, o espaço em que ele trabalha, os objetivos, tecnologias e conhecimentos que 

põem em ação, nos processos de desenvolvimento de seu trabalho, características do grupo, 

seus anseios, desejos e necessidades sobre o que querem e necessitam saber sobre a 

documentação pedagógica no cotidiano.  

O coordenador pedagógico apresenta aos professores, em reuniões, os avanços da 

equipe, baseado na documentação pedagógica elaborada pelo CP, através de um quadro 

documentativo do grupo e um mapa  rizomático dos percursos  em desenvolvimento pelo grupo.  

A apresentação poderá ser em slides no Power Point, elaborada pelas CP, em que são 

apresentados os problemas iniciais do grupo, os avanços, inovações na prática cotidiana, vídeos 

das boas intervenções pedagógicas em relação à documentação pedagógica das professoras e, 

colaborativamente, discutam-se os passos seguintes para mudanças na prática pedagógica e 

aprimoramento das práticas vigentes. Algumas professoras também podem apresentar seus 

avanços formativos em plenária para o grupo de formação.  

 Portanto, a avaliação do itinerário será feita durante o processo tanto para os grupos 

envolvidos quanto para direção, pela coordenação, de forma expositiva e dialogada, ou por 

alguns componentes do grupo formativo, que apresentarão seus avanços e saberes 

experienciais.  Também serão apresentadas às famílias por meio das  documentações de cada 

turma da educação infantil. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Qualquer pessoa acostumada ao trabalho com fios sabe que o começo 

e os arremates são determinantes para a durabilidade das mantas. 

Por isso, antes da montagem dos pontos, é preciso dar início aos 

preparativos. Para evitar que saia uma reprodução idêntica da manta 

feita anteriormente – o que sempre nos causará frustação de ser uma 

cópia –, a primeira coisa a fazer, antes de começar outra tarefa, é 

limpar os restos que estiveram na moldura e limpar também o olhar 

sobre o que queremos fazer ou sobre os fios que vamos introduzindo. 

 

Ángeles Abelleira Bardanca e Isabel Abelleira Bardanca 

  

Dialogando com a epígrafe acima, esta pesquisa foi tecida com a contribuição de muitos 

fios, alguns dos quais podemos chamar de teorias, e outros de momentos de interações na 

prática. As coordenadoras, metaforicamente, como tecelãs a iniciar uma nova manta, precisam 

preparar-se analisando o contexto em que a formação se iniciará e tecer cada fio da teoria à 

prática para confecção de uma manta que mostre a beleza da cultura da infância de forma ética, 

estética e política. 

A escola em que foi realizada a pesquisa já possui em sua trama cotidiana a formação 

continuada, dessa forma, utilizá-la para análise e reflexão da documentação pedagógica vivida 

na escola é apenas mais um fio a fazer parte dessa urdidura. As entrevistas da presente pesquisa 

e os dados analisados foram um misto de reflexão e descoberta para os envolvidos que dela 

fizeram parte, pois as análises mostraram-nos o quanto as coordenadoras pedagógicas estão no 

caminho reflexivo para a documentação, pensando na infância e nas potencialidades das 

crianças. Revelaram em seu discurso e cotidiano o que elas articulam e refletem sobre a 

concepção de infância e a cultura da infância que circula no ambiente escolar.  Portanto, a 

documentação nesta escola é um caminho viável e uma ferramenta que possibilitará que a 

comunidade escute os direitos vivenciados pelas crianças dessa instituição.   

Os dados produzidos indicaram uma necessidade de sistematização metodológica da 

documentação pedagógica na cotidianidade escolar, com registros, interpretações, 

metainterpretações das narrativas da infância, a fim de mostrar e dar visibilidade às crianças e 

à comunidade sobre os processos vividos na escola.  
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Partindo da compreensão de que a documentação pedagógica é um meio para refletir 

sobre as práticas cotidianas, as aprendizagens das crianças e dar visibilidade às aprendizagens 

que acontecem na escola, a coordenação media as intervenções nos registros e as que as 

professoras trazem para os momento de formação continuada.   

Percebemos que a escola não tem como prática instrumentos sistematizados para o 

registro cotidiano e as fichas de registros observáveis mostram-se como instrumentos que 

ajudarão os professores organizarem as observações do dia a dia. Essa documentação pode 

apoiar as coordenadoras na formação continuada, pois possibilitarão refletirem sobre os 

registros que trouxeram para as sessões reflexivas.   

Neste processo de estudo, perceber que a documentação pedagógica é uma metodologia 

nos trouxe compreensão sobre suas etapas, mas também nos mostrou que ela é complexa e não 

linear, pois é circular, mas ao mesmo tempo se expande nessa circularidade, extrapolando seus 

limites de forma rizomática, nos entremeios das narrativas da infância e suas prefigurações no 

cotidiano. 

O itinerário formativo proposto nesta dissertação é apenas uma proposta que as CPs 

podem utilizar como inspiração para formação continuada sobre a documentação pedagógica 

na escola. Como formação e avaliação estão entrelaçadas, o processo avaliativo dos momentos 

formativos mostra-se necessário para qualidade da formação proposta. 

Vale ressaltar que o processo da documentação na formação continuada dos professores  

é articulador , transformador, traz possibilidades concretas  de mudanças  no contexto escolar 

viabilizando a compreensão da aprendizagem e do de conhecimento. Dessa forma, na escola 

pesquisada e nas escolas da Rede Azul da qual ela faz parte, a documentação se torna um 

instrumento de troca e reflexão entre as unidades escolares, de maneira que atribua relevância 

à escuta na primeira infância, seus direitos e potencialidades, num diálogo entre o projeto 

politico pedagógico da escola e as narrativas infantis e cultura da infância.    

Nestas considerações finais, refletindo sobre a pesquisa realizada, percebemos que as 

contribuições teóricas das disciplinas do FORMEP sustentaram todo o lastro teórico desta 

pesquisa sobre a Formação de Professores, e os conhecimentos sobre a documentação 

pedagógica que se acumularam nos anos de estudos anteriores a este percurso se entrelaçaram 

à trama da pesquisa como um fio que brilha ao revelar a documentação pedagógica e a infância 

com a possibilidade de reflexão sobre a prática docente.   
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ANEXO B: 

Primeira entrevista: 

Entrevista com a coordenadora do Infantil do currículo bilíngue 

07 de maio de 2019 

Entrevistada com A 

Pesquisadora: Márcia R F Nielsen (P)       

1) P: Qual é seu conceito de infância? 

A: Infância... eu penso em investigação, curiosidade, penso numa criança e vem uma 

imagem de criança que atua ativamente sobre o mundo e é um ser que precisa ser cuidado. 

Enquanto educadora, muito importante ter consciência da nossa própria história, da nossa 

marca que ficou e que passam também pela minha experiência. 

Eu vejo que essa criança precisa ser preservada, vejo que essa criança tem muitas 

linguagens pra construir conhecimento e muitas vezes essa infância, ela é vista como você 

vê a cultura da infância no cotidiano do seu trabalho. 

É um grande desafio para nós educadores olhar para isso de uma forma mais sensível, 

nessa perspectiva.  Me avise se eu entendi? 

2) P: E como você entende a cultura da infância? Como você vê as narrativas da infância 

e essas linguagens em relação a seu cotidiano infantil? 

A:  Eu vejo a cultura da infância muito... , como algo que necessita de muito cuidado, que 

precisa ser preservado, que essa criança  de fato possui muitas linguagens para atuar, para 

explorar o mundo, para construir conhecimento nesse processo.  Ih.. Muitas vezes essa 

cultura de infância é vista na perspectiva do adulto. 

3) P: E como você vê a cultura da infância  no cotidiano do seu trabalho? 

A:  No cotidiano eu vejo... no meu cotidiano eu vejo criança sendo respeitada, essa criança 

sendo reconhecida em alguns momentos. Em outros, eu vejo que é um grande desafio 

para os educadores, para nós educadores... olhar para essa infância de uma forma  mais 

sensível , numa perspectiva... na perspectiva que não seja do adulto, de uma infância  

ainda bastante escolarizada. 
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4) P: Como você vive a cultura da infância em sua prática na escola? 

A: Eu vivo essa cultura em todos os momentos, permeia tudo o que faço, na relação direta 

com as crianças, na relação com os educadores, no atendimento às famílias, toda ação 

pedagógica que se tem, ela traduz essa visão de criança e de infância que nós temos . E, 

na minha prática, enquanto coordenadora, é um desafio diário nos confrontarmos com 

essa visão e a nossa ação frente à criança real que está todos os dias aqui conosco. 

5)P: Como você vê as linguagens das crianças em relação a esse cotidiano? 

A: Eu vejo algumas linguagens sendo bem utilizadas, bem … olhadas por esse professor, 

algumas presentes e outras que precisam ser potencializadas, outras linguagens que 

precisam ser desenvolvidas, outros contextos... necessidade de outros contextos, que 

sejam potentes, para que essas crianças de fato tenham oportunidade de utilizar outras 

linguagens que não essas convencionais. 

6) P: E como você vê no seu dia a dia essas narrativas das linguagens infantis em relação  

à cultura da infância? 

A: Ahmm...Essas narrativas vão além do verbal, essas narrativas estão impressas e 

presentes ... nas diferentes formas de interação que as crianças têm, eu vejo isso muito 

presente nas próprias crianças quando entram em sala, para fazer  uma observação, essas 

crianças vêm partilhar o percursos delas, quando elas narram sem necessariamente 

verbalizar, por meio de outras linguagens, isso está expresso , isso está marcado por todos 

os lugares, por onde essas crianças passam, mas ainda vejo como um desafio essas 

crianças terem um espaço, esse professor criar contextos e oportunidades para que essa 

visibilidade seja dada, não só no processo avaliativo dele, mas que as próprias crianças 

participem, vejam, sintam-se reconhecidas nesse processo. 

7) P : Como é que você vê a documentação pedagógica em seu cotidiano? 

A: Eu vejo como documentação pedagógica no cotidiano , ahmm...,  as diferentes  formas 

de acompanhamento, registro do processo, desse processo de investigação, de 

aprendizagem do aluno, que possibilita dar essa visibilidade para essa aprendizagem, que 

tornam esse invisível visível. 

8) P : Mas que invisível é esse? 

A: O processo! 
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9: P: O processo de aprendizagem? 

A: O processo. Como a criança,  como se forma essa interação da criança com esse objeto 

de conhecimento, se assim eu posso chamar, com essa experiência de aprendizagem, que 

passa por um olhar, que implica num olhar muito sensível do professor , que precisa ter 

uma intencionalidade muito forte do que ele está  propondo, se não esse olhar ele se perde. 

Ihiiii...   

10) P: Você pratica documentação pedagógica no seu cotidiano? 

A: É uma prática em exercício no meu cotidiano. Eu vivo esse processo de documentação 

em parceria, numa construção compartilhada com os professores, então... enquanto 

coordenação, eu ajudo muito nesse confronto. Esse professor tem essa coletânea, reúne 

esse registro, não só  feito por ele, os vídeos, as fotos, eu vejo muitas vezes nessa posição 

de confrontar, de problematizar com ele, né, essa interação da criança nesses diferentes 

contextos a partir de algo que ele já tem, tem uma pauta nesse olhar, que tem uma 

intencionalidade, porém na minha prática isso ainda aparece mais formatado.   

11) P:   Como formatado? 

A: Com o objetivo estabelecido no planejamento feito pelo professor. No planejamento 

que é feito pelo professor para a aprendizagem desse aluno, mas não para um fim ... não 

para chegar e falar: esse aluno aprendeu, isso que eu esperava, mas que mais ele aprendeu, 

além do eu planejei, que situações problematizadoras potentes são essas que puderam 

instigar além do esperado pelo professor, de acordo com o objetivo que já foi pré-

determinado por ele? O que tem ajudado muito são essas perguntas que fazemos, porque 

muitas vezes o professor pensa só nos objetivos da perpectiva dele. 
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ANEXO C: 

Segunda entrevista: 

Entrevista com a coordenadora do berçário 

17 de maio de 2019 

Entrevistada com B 

Pesquisadora: Márcia R F Nielsen (P)     

1) P: Qual é seu conceito de infância? 

B: Bom... pra mim é assim: a criança é... tem que ser vista como um ser com seus desejos, 

suas vontades, uma criança forte, uma criança potente, que precisa ser respeitada como 

ela é, entendeu, não você falar assim: eu vou falar isso desse jeito porque ela é criança. 

Criança é criança. Não, gente, eu fico impressionada com essas coisas, essas atitudes das 

pessoas, entendeu? Você tem que respeitar a criança sim. Ter a delicadeza de falar com 

ela do jeito que ela merece, ouvi-la do jeito que ela merece ser ouvida, respeitada. Então 

eu acho que pra mim é isso. Você não pode pensar na criança como uma criança 

simplesmente, entendeu? Falta um pouco isso na educação, esse respeito com os 

pequenos, sabe? Muitas vezes as pessoas não entendem, eu acho, principalmente dessa 

faixa etária dessa primeiríssima infância. Né? Então acabam desrespeitando, como por 

exemplo:  é ... a troca de fraldas. É tudo no automático! Eu acho um absurdo isso, sabe... 

você não conversa com a criança. A criança tá no meio da brincadeira e ele fez coco e: 

vamos lá trocar o coco? Eu acho isso o fim da picada. Fala com a criança:  olha, eu sei 

que tá divertido agora, tá legal, mas vamos lá trocar sua fralda, pra você ficar mais 

confortável e você voltar pra brincadeira. Você está entendendo esse respeito, Márcia, 

que eu digo? Eu posso estar falando até besteira assim, mas pra mim é isso. Essa é a 

imagem de criança que eu tenho. Esse é o conceito de criança que eu tenho. Mas que é 

complicado porque nós não fomos criadas assim, na educação infantil de antigamente e 

as professoras e educadoras também não. Então a imagem que elas têm de criança, de 

repetente é outra e bem difícil de desconstruir, quebrar esse paradigma, não é? 

2) P: E como você entende a cultura da infância? Como você vê as narrativas da infância 

e essas linguagens em relação ao seu cotidiano infantil? 
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B:  Éhhh... eu adoro, né? Eu presto muita atenção realmente no não dito. Principalmente 

na minha faixa etária, porque eles começam a falar... quando eles saem do berçário, eles 

começam a falar. Então, assim... eles não formam nem frases ainda, quando eles estão lá, 

pois os mais velhos têm dois anos. Vai vendo. Então eu acho que prestar atenção às não 

palavras, ao não dito e ao olhar da criança. Realmente quando a criança te olha, ter a 

sensibilidade de perceber o que ela está te dizendo, ela sempre diz alguma coisa , né? É 

muito legal essa... você está falando as narrativas, também a questão do registro de você 

escrever muito, você precisa anotar ali senão você vai esquecer. Ihiiiii.... desse 

acompanhamento que eu acho muito legal. Eu sempre entro na sala com as meninas e 

observo muito as crianças e faço minhas anotações e tiro foto e tudo mais. Até tenho que 

te mostrar isso que você vai gostar muito. E depois eu vou vendo essa evolução da 

criança, acompanhando e vou apontando: olha isso como já evoluiu, olha esse aspecto 

que legal, olha como ela fazia e como ela faz agora. Então eu acho que isso é bem 

importante mesmo. Esse olhar assim. Não sei se eu respondi o que você queria.   

3) P: E como você vive a cultura da infância  no cotidiano do seu trabalho? 

B: Bom... olha, quando eu entrei na escola, eu trabalhava com o Fundamental e nunca 

tinha colocado na minha vida o pé na educação infantil, Márcia, na vida sempre foi 

fundamental: 6º,7º e os mais novos, o 2º. E, um dia, a Irmã Solange me fala: quero mudar 

sua vida, quero que você seja coordenadora. Daí eu falei, né? Pensei... sei lá o que ela 

tem pra me dizer? 

4) P: Você dava aula em que série?  

B: No 2º ano. Antiga 1ª série. Aí ela falou: quero que você seja coordenadora do berçário. 

E eu quase caí da cadeira. “Mas eu não sei nada de berçário e de bebês”.  E aí ela falou: 

“então você vai estudar e vai atrás porque eu quero”. Aí foi uma correria, Márcia. Fui 

atrás. Fiz mil cursos. Comecei estudar, estudar, estudar, estudar e pedi ajuda para as 

coordenadoras do colégio, tal, e daí fui em busca de tudo isso e eu me encontrei. E falo, 

o que eu estava fazendo no fundamental?  O quê? Porque, assim, eu me apaixonei pela 

educação infantil e aí quando eu chego no berçário, olha só: a pessoa que estava 

coordenando o berçário anterior era uma maravilhosa também, eu gostava muito dela, ela 

era apaixonada pelos mais velhos e ela não sabia o que estava fazendo no berçário. Sendo 

que ela saiu de lá para trabalhar com 7º, 8º e 9º anos. E aí quando eu me deparei com 

aquilo eu falei: Meu Deus! Tem coisa errada aqui, não é bem assim. É ... eu tava vendo 
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ali coisas de 5ºano. O que vocês estão fazendo coisa de 5º ano com bebês?  Sabe de passar 

uma rotina escrita, não sei, era muito estranho... aquele alfabeto na sala. É, sabe, não sei. 

Aí eu comecei a ficar incomodada com isso. Primeiro com o ambiente. Eu não gostei do 

ambiente. Era muito cuidado, muito limpo, como você sabe que é tudo das Irmãs, tudo 

bem limpinho, mas era muito plástico, muito EVA, muito, sabe, assim.… não era tão 

convidativo, as cores, aí eu comecei a mudar o ambiente, por aí. Aí eu fui estudando com 

as educadoras e mudando um pouco a concepção delas. E as que não acreditavam, o que  

eu achava melhor para primeira infância, foram indo embora, não conseguiram ficar, ou 

porque eu não quis ou porque elas não quiseram.  Já chegou gente a falar assim pra mim: 

eu não acredito nisso. É ridículo fazer isso com as crianças. 

5) P: E fazer o quê? 

B: Sabe, tipo Reggio Emilia agora... Eu acho ridículo esse negócio de Reggio Emilia, 

trabalhar com natureza. É ridículo. E a pessoa não ficou. Então foi muito difícil. Comecei 

a mudar um pouco o ambiente. Você foi lá, você viu. Lógico que a estrutura da casa às 

vezes não permite tanta coisa, mas consegui muito já. Eu achava que era tudo muito 

fechado, pra mim a criança ficava ansiosa com o que estava acontecendo do outro lado, 

não tinha visibilidade, sabe... e aí assim ir mudando um pouco a visão das pessoas. Hoje 

eu tenho uma equipe bem legal , que respeita muito as crianças. Mas precisa estudar muito 

ainda. Precisa sim.  

6) P: Como você vê as linguagens das crianças, em relação a esse cotidiano? 

B: Eu acho isso muito mais tranquilo, a linguagem das crianças, tá? Desde que a gente 

não corte. As pessoas são viciadas em podar as crianças. Tá . Então a criança tá sedenta 

daquilo, quer aquilo, e a gente vai lá e corta. Uma coisa que me incomoda muito. 

7) P: Mas o que você entende por linguagem?   

B: O que eu entendo por linguagem? Tudo. Desde a linguagem corporal, a linguagem do 

olhar, a linguagem do toque,  a linguagem do sentimento, a linguagem das produções que 

a criança cria, as produções artísticas, digamos assim, né?  Eles não sabem mais... A 

linguagem do desenho, acho superimportante. Quando ele modela alguma coisa, ou de 

repente uma construção.   

Eu ainda vejo como um paradigma que precisa ser quebrado e reconstruído, tá? Porque 

eu acho que uma andorinha só não faz verão .Eu tenho muito assim essa coisa de tentar 
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encantar as pessoas, sabe, e mostrar pra elas o que realmente é o melhor pra criança. É o 

adequado pra criança, sabe. 

8) P: E como você vê essas narrativas das linguagens infantis em relação à cultura da 

infância no seu dia a dia ? 

B: É complicado, porque a gente na cultura hoje, vamos dizer assim, ahammm.... eu 

atendo uma classe social de pais, você sabe como que é cobram muito assim: Ah.. o que 

que ele fez? Ou ele veio aqui só pra brincar? Uns acham que a criança só vai lá só pra 

brincar. Outros acham que a criança vai lá só pra cuidar. E outros falam: ela não fez nada!  

Né? E querem ver papel! Querem aquela coisa da criança passar o dedo na lixa, colar 

bolinha, e o pai acha que porque tem um filho antes... o outro filho fazia assim antes ...e 

não tem nenhum papel pra me mostrar? Entendeu? Essa questão cultural que você está 

dizendo. É difícil. Tem que ter uma formação dos pais. E aí eu faço isso muito com os 

pais do berçário. Muito nas reuniões eu trago, eu mostro nossa visão. Falo “ vai ser 

trabalhado isso com as crianças, não é que eles não estão fazendo nada, eles estão fazendo 

muita coisa”. Tem essa questão né, Márcia, de trabalhar isso com os pais.        

9) P : Como é que você vê a documentação  pedagógica em seu cotidiano? 

A: Bom, vamos lá. Primeiro eu vou te falar uma coisa assim : há uns seis anos eu falava 

“que raio de documentação pedagógica é essa?” To sendo sincera com você. Quando a 

gente começou a estudar, aí eu falei: “meu Deus, eu não vou saber fazer esse negócio”. 

Aí fui estudando, estudando, estudando e agora já consigo. Não faço documentação 

pedagógica ainda, acho que estamos no início. Estamos caminhando para isso. Hoje vou 

te falar: como a gente não trabalhava antes dessa forma? Por que assim? 

10) P: Como você trabalhava? 

Planejamento, sequência didática e isso aí. Então fazia o planejamento, o planejamento 

era sempre todo coletivo, com todo mundo pensando, e aí elas entregavam o quinzenário, 

aquela sequência didática, então essa semana , esse mês eu vou fazer isso, isso, isso, isso. 

Projeto , então já vinha tudo pronto. Então, com a sequência do projeto, como você sabe, 

como todo mundo trabalhava antes.  E aí eu falo “gente, é tão melhor você  trabalhar com 

a documentação”. A documentação é o todo , a reflexão , junto com o educador, no grupo 

e agora a gente faz isso agora sempre. E tá tão legal, tá legal , tá maravilhoso. Preciso te 

mostrar os cadernos que nós fizemos. Já tem lá pra você relançar. E aí a menina falou : 
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eles foram pro parque, as crianças de dois anos, olharam pro céu e falaram pro céu, e uma 

criança falou: o sol tá lá hoje! É ele acordou amarelo. E aí ela veio me trazer isso. Eu 

falei: gente que maravilhoso, você não pode perder isso. E eu perguntei: o que você falou? 

O que você indagou? E ela disse : nada. Então 'pera lá, vamos aqui juntas, né?  O que 

você poderia ter falado? O que você acha que é o amarelo? Onde mais você viu? O que 

tem aqui no parque? O parque tem todo um negócio lá amarelo, cheio de florzinhas, e 

hoje tem sol, vamos fazer essa relação. E ontem, como estava? Então, assim, ir indagando, 

ir problematizando e deixando a criança te trazer, porque ela tem só dois anos e tem muita 

coisa, muita coisa. E vamos trabalhando na zona de desenvolvimento proximal e tal e vai 

e volta. Só sei que, ai, Márcia , só sei que agora já tem até o pintinho. Vou ter que comprar 

um pintinho pra levar lá, porque a criança falou que o pintinho, filhinho da galinha, é 

amarelo igual ao sol. Vai vendo. 

11) P: Então é dessa forma que você vê a documentação? 

B: Isso, é . Você entendeu, mais ou menos? Então eu acho que é isso, toda essa forma de 

reflexão, essas idas e vindas, eu acho que são muito importantes, eu às vezes, acho 

importante essa reflexão no grupo, Às vezes só com a professora e lá a gente chama de 

educadora, e  ela no grupo também compartilhando as experiências dela. Acho isso super 

legal. Olha comigo aconteceu isso ... e comigo isso. Elas precisam desse momento. To 

conseguindo fazer isso toda semana. As auxiliares ficam com as crianças, e a gente senta 

pra conversar no grupo das educadoras.  
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