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Resumo: Os conceitos de contextualismo e de ecologia do desenvolvimento humano
compdem a compreensao de formacao de professores na perspectiva da educacdo permanente,
ou seja, como um processo continuo de desenvolvimento profissional que ocorre no plano de
interconexdao dos contextos experienciais dos professores e em intima relagdo com o
desenvolvimento de seus ambientes de trabalho. Esse € o enquadramento interpretativo da
formagé&o de profissionais para a educacédo infantil de que se valem pedagogias participativas,
tais como a abordagem da Pedagogia-em-Participacdo, na defesa correspondente de um
curriculo aberto que abriga praticas educativas colaborativas, sensiveis e interessantes em
favor da participacdo das criancas e de suas familias no processo educativo e da promocao e
sofisticagé@o crescente das experiéncias de aprendizagens infantis. Partindo desses preceitos, 0
presente artigo relata dois estudos de caso de processos formativos que se reconhecem como
formagdo em contextos integrados. Um dos casos, resultante de uma investigacdo-acao,
apresenta elementos relativos ao processo de formacdo e fortalecimento de liderancas
(diretora e coordenadora pedagdgica) de uma creche paulistana. O outro caso tematiza as
acOes e os impactos de formacdo de professoras no Rio Grande do Sul no interior de um
projeto denominado Observatério da Cultura Infantil - OBECI.

Palavras-chave: Formacdo profissional. Pedagogias participativas. Contextualismo.
Lideranga. Educagdo Infantil.

Abstract: The concepts of contextualism and the ecology of human development make up the
understanding of teacher education in the perspective of permanent education, that is, as a
continuous process of professional development that takes place in the interconnection plan of
the teachers' experiential contexts and in close relation with the development of their work
environments. This is the interpretative framework for the training of professionals for early
childhood education, using participatory pedagogies, such as the Pedagogy-in-Participation
approach, in the corresponding defense of an open curriculum that harbors collaborative,
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sensitive and interesting educational practices in favor of participation of children and their
families in the educational process and the promotion and increasing sophistication of
children's learning experiences. Based on these precepts, this article reports two case studies
of formative processes that are recognized as training in integrated contexts. One of the cases,
resulting from an action research, presents elements related to the process of formation and
strengthening of leaderships (principal and pedagogical coordinator) of a day care center in
Séo Paulo. The other case thematizes the actions and the impacts of teacher training in Rio
Grande do Sul within a project called Observatory of Child Culture - OBECI.

Keywords: Professional training. Participatory pedagogies. Contextualism. Leadership. Early
child education.

Introducéo

Os dois casos apresentados neste artigo possuem, em comum, o alinhamento teorico-
interpretativo nas gramaticas pedagdgicas participativas, nos termos explicitados por Oliveira-
Formosinho (2007), cuja esséncia encontra-se numa orientacdo construtivo-construtivista,
situada e contextual.

Uma pedagogia da participacdo ancora-se na concepc¢do de crianca competente, que
tem potencial de realizacdo, cujas necessidades e interesses devem ser respeitados. As suas
experiéncias de vida em outros contextos, incluindo, por exemplo, a familia e a comunidade,
devem ser valorizadas no plano de interacdo com adultos e seus pares, em préaticas
colaborativas apoiadas por adultos sensiveis, que investem na crescente ampliacdo e
complexidade das experiéncias de aprendizagem.

A esse posicionamento conceptual corresponde um curriculo aberto, situado e
explicitado na integracdo das dimensGes tempo, espaco e interacdes, centrado nas préaticas de
observacdo e de documentacdo pedagogica, porque valoriza as aprendizagens experienciais
das criancas e, assim, sup@e a possibilidade de transformacéo refletida.

Para que os profissionais da educacdo participem como agentes de mudanca de
curriculo através da melhoria de suas atividades educacionais, eles precisam se beneficiar de
formacdo compativel com essa demanda: uma formacéo contextualizada baseada no cotidiano
pedagdgico, nas aprendizagens experienciais dos professores e fundada em reflexédo, pesquisa
e etica (FREIRE, 1978; MEZIROW, 1983).

Particularmente, no que tange a formacéo continua em servico, foco dos dois casos
aqui relatados, a perspectiva do contextualismo representa uma possibilidade para se
pensarem processos formativos. Para a compreensdo desse conceito, recorre-se as
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formulacdes da teoria do campo de Kurt Lewin e na teoria sociocultural de Jerome Bruner e
Michael Cole. Valsiner e Winegar (1992), ao elucidarem as bases das teorias contextuais no

estudo dos processos psicologicos, oferecem importante contribuicdo para se
compreender o significado de uma teoria contextual no plano da formacéao de professores.

Esses principios do contextualismo dialogam com a abordagem ecol6gica do
desenvolvimento humano defendida por Urie Bronfenbrenner e auxiliam na composicao de
uma légica de formacdo profissional que localiza ecologicamente as circunstancias cotidianas
contextuais. Baseia-se em processos reflexivos (DEWEY, 1959) individuais e coletivos, a
partir das aprendizagens experienciais dos professores e toma como ferramenta essencial a
documentacdo pedagdgica para 0 automonitoramento e a investigagdo de préticas, uma
potente forma de agir na praxis (EDWARD-GROVES; GRAY, 2008; SMITH, 2008).

Caso 1. Desenvolvimento de Liderangas em Educagdo Infantil: a perspectiva de
contextos integrados

Este relato refere-se a um processo formativo realizado no ambito de uma
investigacdo-acdo que reuniu, durante cinco anos, a equipe de pesquisa do grupo Contextos
Integrados de Educacéo Infantil da Faculdade de Educacdo da USP e a equipe de um Centro
de Educacéo Infantil (CEI) da cidade de S&o Paulo, num trabalho colaborativo de formagéo
em contexto e de transformacéo de préaticas educativas.

O contexto educativo que abrigou a investigacdo-acdo, a época, tinha as seguintes
especificidades: uma creche da rede publica, localizada em um bairro periférico de Sdo Paulo,
composta por uma equipe de profissionais com diversas historias de vida, formacdo e
profissdo e liderada por duas mulheres, uma diretora e uma coordenadora pedagdgica, sem
formacdo especifica em educacdo de bebés e criangas pequenas e com pouca, ou nenhuma,
experiéncia prévia com a formacéo de adultos para trabalharem com criancas e suas familias.

Dois grandes desafios foram postos a equipe da universidade, que adotou a perspectiva
de ecologia de processos ou de contextos integrados de educacdo como base do programa
formativo dentro da investigagdo-acao.

Um dos desafios referia-se & formacéo de professoras centrada no contexto de trabalho
interconectado com outros dois ambientes formativos instalados na universidade, dos quais

participavam as professoras e as liderancas (diretora e coordenadora pedagdgica), adotando
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como gramatica pedagégica a Pedagogia-em-Participagdo, perspectiva pedagdgica da
Associacdo Crianca (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2011).

O outro desafio era investir no fortalecimento das liderancas formais/estatutarias?
(diretora e coordenadora pedagdgica) como supervisoras de préticas, sustentando o processo
formativo e as mudancas educativas. Os conceitos de mudangas educativas, culturas
organizativas e lideranca foram considerados a partir de Kurt Lewin e de autores
contemporaneos como Michael Fullan, Andy Hargreeaves e Christopher Day e,
especialmente, de lideranca de instituicbes na educacdo infantil, as formulacbes de Jodo
Formosinho, Margy Whalley e Jillian Rodd.

Ao tempo da investigacdo-acdo desenvolvida em parceria com o CEI, constituiu-se
interesse particular o desenvolvimento de estratégias que envolvessem de modo profundo as
liderancas formais (diretora e coordenadora pedagdgica, mais diretamente, mas também a
supervisora escolar) nos processos formativos, de tal sorte a apoid-las no trabalho de
formacéo junto a equipe de professoras.

O relato que se segue versa sobre a constituicdo do trabalho colaborativo com as
liderancas formais do CEI, recorrendo a registros escritos e orais que compuseram 0S
informes da investigacdo-acdo (PINAZZA, 2014)?.

Composicao dos contextos vivenciais de formacao: o papel decisivo das liderancas formais

A instalacdo do processo colaborativo da investigacdo-acdo entre a universidade e o
CEI deu-se a partir do grupo de estudos Formacéo Profissional e Préaticas de Supervisdo em
Contextos, do qual participavam a diretora, a coordenadora pedagdgica e a supervisora escolar
da creche. A iniciativa dessas instancias de gestdo, aqui identificadas como liderancas
formais, em se aproximarem do grupo de estudos foi decisiva a constituicdo de um programa
de formagdo em contexto.

O grupo de estudos Formacgdo Profissional e Préaticas de Supervisdo em Contextos,
desde sua origem aos tempos atuais, destina-se a reunido de profissionais ligados a instancias

gestoras (direcdo, coordenacdo pedagdgica, supervisdo escolar) de unidades de educacao

! Por liderancas formais ou estatutarias entendem-se, neste texto, as liderancas exercidas por forga do estatuto de
um cargo. Portanto, ndo significa que essa lideranga seja, necessariamente, legitimada por uma equipe.
2 Os principios basilares orientadores do trabalho aqui apresentado podem ser encontrados de forma mais
detalhada em PINAZZA, Mbnica (2014)
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infantil, Centros de Educacdo Infantil (CEIs) e Escolas Municipais de Educacdo Infantil
(EMEIs), da rede publica do municipio de S&o Paulo®.

Foram adotadas, como sistematica béasica de trabalho, discussbes de producdes
tedricas sobre temas ligados a(s) pedagogia(s) da infancia e da educagdo infantil, ao
desenvolvimento profissional e organizacional, as culturas docentes e padrfes de trabalho e as
préticas de supervisdo. Também constaram, como estratégia caracteristica do grupo, os relatos
de casos trazidos em registros orais e/ou escritos (portfolios), por vezes acompanhados de
registros fotograficos ou em video.

O grupo de estudos firmou-se, crescentemente, em seu compromisso essencial de
formar e fortalecer as liderangas formais (ou estatutarias) de instituicdes de educagdo infantil,
entendendo que, na légica do isomorfismo, essas liderancas pudessem (e possam) assumir um
papel decisivo na formacdo e no fortalecimento de suas equipes de profissionais nos seus
proprios contextos de trabalho (FORMOSINHO; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007;
WHALLEY, 2008). A defesa constante do grupo é a ideia de que as liderancas de instituicdes
de educacao infantil assumem um papel importante de supervisao de praticas (RODD, 2006),
com um propdsito explicito transformacional de realidades educativas (FORMOSINHO,
2003).

Em suma, foram esses 0s motivos e as circunstancias que trouxeram, em 2003, a
diretora do CEI ao grupo de estudos. Conforme relatado por ela, a sua participagdo em um
grupo de trabalho da universidade foi visto, a época, ndo s6 como uma oportunidade de estudo
na academia e de trocas de experiéncias com outras unidades educacionais da rede municipal,
mas também como uma possibilidade de conquistar maior inser¢do no campo profissional da
educacdo infantil e, portanto, de se sentir pertencente a ele. A sua compreensdo sobre o

processo formativo no grupo de estudos € expressa nos seguintes termos:

Atualmente [refere-se ao tempo do relato] o grupo de Contextos é um espago
conquistado pelo grupo e se diferencia de outros tipos de formacgdo por
reunir diferentes instancias de supervisdo, mesmo sendo vinculado a
Coordenadoria de Educacdo, defende o principio da livre adesdo, e se
consolida cada vez mais como um espaco que privilegia a partilha de
conflitos, os questionamentos e angustias do cotidiano, e consegue nos trazer
avangos apesar dos paradoxos de uma estrutura extremamente burocratizada

3 Atualmente, também compdem o grupo de estudos, profissionais pertencentes a rede municipal de Sé&o
Bernardo do Campo/SP. A configuracdo do grupo altera-se, ao longo do tempo, em razdo dos deslocamentos
funcionais dos profissionais dentro dos sistemas educacionais.
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que sdo nossos equipamentos do ponto de vista administrativo e que no
aspecto pedagdgico tem um ideal de participacdo e colaboracédo
avancadissimo (RELATO ESCRITO, 2006).

Em 2004, chegou ao grupo de estudos a coordenadora pedagogica, que, no mesmo
ano, havia assumido a coordenacgédo pedagdgica do CEl, aderindo prontamente aos propésitos
de formacéo e melhoria de qualidade do trabalho junto as criangas e as familias, que ja eram
defendidos pela diretora com o suporte da supervisora escolar, desde o0 ano anterior a sua
chegada na unidade.

A diretora reporta-se a chegada da coordenadora pedagdgica ao CEI, no inicio de
2004, destacando as suas primeiras acdes junto a equipe que, desde 2003, tinha posto em
curso um processo de formacdo no interior da unidade. Ela ressalta como a coordenadora
pedagdgica buscou suporte as suas intervencbes e fala de sua aproximacdo do grupo de

estudos:

[...] recebemos a coordenadora pedagdgica, que, apesar de nunca ter

trabalhado com educacdo infantil, se dispunha a aprender. Lucia Helena é

graduada em Educagdo Fisica e Pedagogia, e mais do que isso tem um

profundo senso de responsabilidade com as pessoas. Sempre esteve em

busca conhecimento, e seu papel nesta unidade foi fundamental para a

conquista do trabalho desenvolvido atualmente (RELATO ESCRITO, 2006).

A coordenadora pedagdgica investiu no processo formativo que havia sido acionado
dentro do CEI e colocou-se diante do desafio de compor com a equipe um movimento de

transformacéo de préaticas educativas.

O grupo de estudos Formacdo Profissional e Praticas de Supervisdo em Contextos
constitui-se, portanto, o primeiro contexto de formacdo que reuniu, a partir de 2004, a
diretora, a coordenadora pedagdgica e a supervisora escolar do CEl, reconhecidas, a partir de
entdo, como as trés instancias de supervisdo ligadas formalmente ao contexto de trabalho.
Particularmente, a diretora e a coordenadora pedagégica, como liderancas formais (ou
estatutarias) da unidade de educacdo infantil, passaram a trazer para o grupo de estudos
problematizacbes a respeito das praticas desenvolvidas no CEI, demonstrando grande
interesse pelas intervengdes realizadas nos encontros pela coordenadora do grupo,

pesquisadora da universidade.

Estavam postas as condigdes propicias ao estabelecimento da colaboragdo entre a

academia e o CEl, que culminou com a instala¢éo do processo de investigagdo-acao, em 2005.
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Mesmo sem o contato direto com a equipe de profissionais do CEl, ainda no 2° semestre de
2004 foram realizados os primeiros encontros particulares com a diretora e a coordenadora

pedagdgica, nos moldes de uma supervisao de praticas feita do exterior da unidade.

Portanto, a partir de 2004, configuram-se, do ponto de vista das liderancas estatutarias
do CEl, diretora e coordenadora pedagdgica, trés contextos vivenciais de formacdo imediatos,
que, na concepcdo ecoldgica do desenvolvimento de Bronfenbrenner (1996), constituem trés
microssistemas: o contexto de trabalho das profissionais (CEI); o contexto do grupo de
estudos da universidade; e o contexto de formagédo, envolvendo a pesquisadora da
universidade, a diretora, a coordenadora pedagdgica e, em certa medida, a profissional da

supervisao escolar.

Ainda no raciocinio de sistemas integrados de desenvolvimento de Bronfenbrenner
(1996), o desafio da formacdo junto as liderancas estatutarias (diretora e coordenadora
pedago6gica) do CEI residiu, desde o principio, em assegurar uma interconexao desses
microssistemas, de modo a criar relacbes mesossistémicas entre os contextos vividos,
essenciais ao desenvolvimento dessas profissionais e da instituicdo de educacdo infantil, em
uma ecologia da mudanca educativa. A supervisdo escolar define-se, neste caso, como
representante do exossistema, ou seja, da Diretoria Regional de Educacdo, instancia
responsavel pelo cumprimento das normativas legais emanadas da Secretaria Municipal de
Educacdo de Sao Paulo, o que confere a condicdo de pertencimento do CEI a rede municipal

de educacéo.

Mais adiante, a partir do segundo semestre de 2005, nos termos da ecologia do
desenvolvimento, o grupo de estudos Contextos Integrados de Educacéo Infantil — Formacéo
de Professores constituiu-se para um grupo de 16 professoras, um microssistema, na
interconexdo com outros dois importantes ambientes vivenciais imediatos, ou microssistemas,
dessas profissionais: o contexto de formacdo composto no interior da unidade, onde estavam
envolvidas docentes e outras pessoas da equipe, e o contexto particular de seu agrupamento de
criancas.

No plano do programa de formagdo continua desenvolvido no CEI, o propésito foi
construir relagbes mesossistémicas a partir desses trés microssistemas, ou seja, as vivéncias
em cada um deles circulavam por meio de registros orais e escritos compostos pelas préprias

professoras e pelas estudantes/pesquisadoras da equipe da universidade. As tematicas
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contemplavam diretamente as questdes das praticas educativas, da forma como trazidas pelas
profissionais, e havia um alinhamento, entre o grupo de estudos da universidade Formacéo de
Professores e 0 grupo de formacgdo no ambito do CEI, na maneira como eram encaminhadas
as discussdes sobre essas praticas.

Ao chegar em 2005 no CEI, a equipe da universidade valeu-se do plano de formagéo
existente na unidade, que havia sido organizado pelas liderangas formais, com a anuéncia da
supervisdo escolar e mediante acertos internos com o grupo de profissionais do CEI.

A insercao do grupo de pesquisa da universidade aconteceu gradativamente, iniciando-
se com participacdes regulares da pesquisadora nas reunides pedagdgicas mensais e com a
realizacdo de momentos de formacdo, envolvendo a diretora, a coordenadora pedagdgica e,
por vezes, a supervisora escolar, em encontros que aconteciam no CEI ou na universidade. O
propdsito foi efetuar uma aproximacéo cuidadosa da equipe do CEl, investindo fortemente na
explicitagdo daqueles que seriam os principios norteadores do trabalho colaborativo, com o
suporte direto das liderangas formais.

A partir do esquema basico de formacdo continua existente no CEI, configurou-se um
ambiente formativo proprio do processo de investigacdo-acdo, ou seja, um contexto em que a
pesquisadora da universidade e sua equipe atuavam diretamente com as profissionais da
unidade. Na logica da ecologia do desenvolvimento (BRONFENBRENNER, 1996), essa
instdncia microssistémica interconectava-se aos microssistemas representados pelos
agrupamentos das professoras envolvidas na formacdo. No interior do CEI, esse ambiente
constituido na esfera da investigacdo-acdo tornou-se o ponto de convergéncia de todas as
acOes formativas desenvolvidas pela equipe. No exterior, conectava-se com 0s microssistemas
correspondentes aos dois grupos de estudos da universidade.

As reunides de formacdo continua com a supervisao da pesquisadora da universidade
ocorriam semanalmente e tinham uma duracdo de duas horas. Para esses encontros, as
professoras eram divididas em dois subgrupos, de acordo com o0 agrupamento em que
atuavam. Os encontros com cada um dos subgrupos alternavam-se em uma periodicidade
qguinzenal. Reuniam-se em um mesmo momento de formacdo as profissionais que
trabalhavam nos periodos da manha e da tarde com criancas do mesmo agrupamento.

Esses encontros formativos eram organizados semestralmente, com base nas
avaliacOes realizadas ao final do semestre anterior e nas indicacdes feitas pela equipe sobre as

teméticas e a dindmica de trabalho a serem consideradas nos estudos. A formagdo com a
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equipe da universidade mantinha estreita articulagdo, tanto no que dizia respeito aos temas
abordados como a sistematica adotada, com os outros momentos de formacao que aconteciam
no CEIl, sob a responsabilidade da coordenadora pedagodgica, compondo, assim, um unico
plano de formacéo.

O cronograma do semestre e as pautas das reunies de formacdo eram estabelecidos
conjuntamente pelas equipes da universidade e do CEI, mas a coordenagdo dos encontros
supervisionados pela pesquisadora era de responsabilidade da coordenadora pedagdgica, que
apresentava 0s pontos de pauta e organizava os trabalhos, tal como ocorria nos demais
momentos de formagdo coletiva dentro unidade. Participavam das reunides, com certa
regularidade, a diretora do CEl e as estudantes/pesquisadoras; menos frequentemente, a
supervisora escolar e outros membros da equipe do CEI. Em vaérias oportunidades, integraram
as reunides, a convite das equipes, da universidade e/ou do CEI, familiares das criancas e
profissionais de outras unidades de educagdo infantil.

O carater ecologico da formagdo continua no CEI concretizou-se pelo forte
entrelacamento das acdes desenvolvidas pelas equipes da universidade e da unidade, o que
resultou em potentes relacbes mesossistémicas. Em todo o periodo de duragdo do trabalho
colaborativo, o grupo do CEI fez-se representado nos diferentes momentos de formagao
promovidos pelos grupos de estudos da universidade (Formac&o Profissional e Préticas de
Supervisdo em Contextos e Contextos de Professores), com participacbes em visitagoes,
oficinas e eventos académico-cientificos dentro e fora da universidade, nacionais e
internacionais. O contexto formativo do interior do CEIl contou com a colaboracdo de
profissionais brasileiros e de outros paises parceiros do grupo de pesquisa da universidade,
abordando temas especificos de interesse da equipe em encontros de formacdo ou atuando
como amigos criticos externos, na analise de préaticas educativas observadas ou relatadas pelas
professoras.

O diferencial do processo formativo realizado dentro do CEI foi conferido,
essencialmente, por duas medidas adotadas pela equipe: a possibilidade de reunir em um
mesmo momento de formacdo as professoras que atuavam no mesmo agrupamento de
criangas, nos periodos da manhd e da tarde; e o fato de os encontros terem uma duracdo de
duas horas. Contudo, essa era uma condi¢do peculiar do CEIl, que s6 se tornou viavel
mediante arranjos internos feitos pelas liderangas formais, envolvendo, especialmente, as
professoras, com o indispensavel apoio da supervisdo escolar.
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A atuacdo das liderancas formais no processo formativo: estratégias em parceria

A formacdo continua concebida na investigacdo-acdo com a equipe do CEI constou,
essencialmente, de ac¢Oes de supervisdo desenvolvidas a partir da problematizacdo de praticas
educativas trazidas pelas professoras, em narrativas orais ou em registros escritos, gravacoes
de videos e fotos.

O planejamento e a documentacdo de praticas (GANDINI; GOLDHABER, 2002;
DAUBERG; MOSS; PENCE, 2003; AZEVEDO; OLVIEIRA-FORMOSINHO, 2008) foram
os focos centrais do processo de formagdo em contexto, ao longo de todo o periodo da
parceria. Na verdade, na base das inquietacGes da equipe esteve sempre presente a questdo do
curriculo do CEI, traduzida, nas formulacfes das professoras, pela necessidade de
compreender como as metas e os planos gerais de acdo expressos no projeto politico-
pedagdgico podiam ser transpostos aos seus planos de trabalho e como esses planos,
concebidos por elas, podiam ganhar concretude no cotidiano com as criangas. As dimensdes
curriculares foram consideradas em estudos sobre: organizacdo de tempos e espacos; relagdes
interpessoais adulto-adulto, adulto-crianca e crianga-crianca; multiplas linguagens nas praticas
educativas; vivéncias com o brincar; e desenvolvimento de trabalhos na perspectiva de
projetos.

Em concomiténcia ao tratamento de temas relacionados a pedagogia(s) da infancia e
da educacdo infantil (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO; PINAZZA, 2007), a
formacdo continua em contexto ocupou-se, ao longo de todo o trabalho colaborativo, em
considerar, a partir da sistematica adotada no programa formativo, as questdes concernentes
aos processos relacionais no interior da unidade, especialmente no que dizia respeito a
atribuicdo de autoria pelas a¢des e ao papel de representacéo do grupo dentro e fora do CEI.
Ao mesmo tempo em que era importante reconhecer a autoria das pessoas pelas praticas
educativas, era preciso conduzir as discussoes, focalizando a qualidade das realizagdes como
uma condic¢do resultante de circunstancias positivas ou negativas geradas na coletividade do
CEL

O apelo a mudanca educativa exigia de toda a equipe, a comecar das liderancas
formais (direcdo e coordenacdo pedagdgica), uma intensa energia, posto que o processo de

mudanca ndo implicaria, meramente, um sucedaneo de inovagGes, mas 0 estabelecimento de
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uma cultura de mudanga, ou seja, o desenvolvimento da capacidade de inovar (FULLAN,
2003).

As liderancas formais (diretora e coordenadora pedagogica) tiveram importante
atuacdo no planejamento, na composicdo de estratégias formativas, no monitoramento das
acOes e na (auto)avaliacdo dos processos experienciados na formacdo (HARGREAVES,
1998; FULLAN; HARGREAVES, 2001).

A parceria com a equipe da universidade deu-se, em especial, nas a¢fes de supervisao
de praticas educativas, em que se reconhecem, basicamente, duas esferas de supervisdo: uma
externa, representada pela equipe da universidade, com a atuagdo preponderante da
pesquisadora/supervisora externa; e uma interna, desempenhada pelas liderancas formais
(estatutarias) da unidade, com destaque ao papel da coordenadora pedagdgica. Na esfera
interna, incluia-se também a supervisora escolar, que, além de participar ativamente da
formagé&o, atuava na interlocucéo do contexto de trabalho do CEI com a Diretoria Regional de
Educacdo. As diferentes instancias supervisoras se articulavam, mas ndo se confundiam,
assegurando uma complementaridade as a¢6es de supervisao.

As acles de supervisdo realizadas pela pesquisadora/supervisora externa e sua equipe
da universidade implicaram dois niveis de atuacdo, com intengdes convergentes: o trabalho
desenvolvido com as liderangas formais e o trabalho formativo com as professoras do CEI. A
supervisao realizada com as liderancas tinha duplo propdsito: tracar planos de acdo de
formacdo, tratando de questdes organizativas do processo e, a0 mesmo tempo, apoiar as acdes
de supervisao da diretora e da coordenadora pedagdgica junto a equipe do CEI. O trabalho da
pesquisadora/supervisora externa com as professoras era, portanto, resultante de um tragado
anterior concebido com as liderancas, e, invariavelmente, os encontros de formacdo com a
equipe eram intermediados por elas.

Por sua vez, as acOes de supervisdo desenvolvidas pelas liderancas formais no interior
do CEI consistiram em apoiar e, a0 mesmo tempo, desafiar a equipe no plano das realiza¢des
com as criangas. Isso se fez na medida em que as liderancas se ocuparam em: provocar a
revelacdo das inquietacdes da equipe, mediante questionamentos sobre as praticas educativas;
discutir e propor planos e materiais de estudos; participar ativamente na busca de solugGes as
questdes trazidas pelas professoras; orientar na composicdo de documentacdo de praticas;

documentar, elas préprias, os processos formativos com a equipe e trazer, em forma de
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proposicOes, os encaminhamentos a serem considerados na formagdo com a superviséo
externa da pesquisadora da universidade.

Portanto, o processo de formacdo cumpria um ciclo que partia das manifestacdes das
professoras em relacdo a determinado tema, passando pelas a¢Ges de formacao, particulares e
depois conjuntas, das instancias supervisoras internas e externas, voltando a equipe nas pautas
dos encontros formativos supervisionados pelas liderancas e, também, nas reunibes com a
supervisdo das liderancas e da pesquisadora. Do planejamento das acGes de intervencdo nas
praticas a avaliacdo dos processos registrados pelas professoras, o trajeto percorrido
culminava em uma documentacdo que apontava adequacdes e inadequagdes de
procedimentos, servindo como referéncia as acfes interventivas posteriores.

O que se experimentou nesta parceria forjada pelo processo de investigacdo-acao foi a
atuacdo articulada entre a equipe da universidade/supervisdo externa e as liderancas
formais/supervisdo interna. Essas duas instancias de supervisao, reconhecidas pela equipe de
professoras do CEI, ndo se confundiam em suas atuacfes. Ao invés disso, instalou-se um
clima colaborativo muito propicio ao desenvolvimento profissional e desenvolvimento
organizacional, marcado pela complementaridade no plano das acBes formativas e pelo
fortalecimento mutuo, o que resultou em importantes avangos, sobretudo, no plano

argumentativo de todas as profissionais envolvidas no processo de formacéo.

ImpressBes sobre 0 processo colaborativo de formacao

A supervisora escolar que acompanhou grande parte do processo da investigacdo-acao,
atuando de forma significativa desde os primeiros movimentos de concepgdo do programa
investigativo e de formagdo, sintetiza muito bem as circunstancias determinantes do trabalho

colaborativo no CEl:

Uma Diretora que sentiu necessidade e uma professora [refere-se a
pesquisadora/supervisora externa] que sentiu necessidade e comegou um
projeto.

Uma CP [coordenadora pedagdgica] com competéncia para gerenciar isso.
N&o sabiam onde queriam chegar, mas sabiam os principios que eles no CEI
tinham que ter. Foram criando o espaco e o projeto deles crescendo. N&o esta
acabado, mas avangou muito; mas tem uma “cara”. Se 0 projeto é
consolidado, € mais dificil estar a mercé das forcas externas
(DEPOIMENTO DA SUPERVISORA ESCOLAR C., 2008).
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Na verdade, a viabilizacdo dos processos formativo e investigativo s6 ocorreu porque
teve seu sustenticulo nas agbes desenvolvidas pelas liderangas formais junto ao grupo no
interior da unidade. Elas realmente assumiram a perspectiva ecologica da formacdo em
contextos integrados proposta pela equipe da universidade. H4& um consenso entre as

professoras a esse respeito, que pode ser ilustrado em depoimentos como:

Eu ndo acho que seria possivel uma formacdo como esta [refere-se a
formacdo em Contexto] em trabalho de cooperacdo se ndo tivéssemos a
direcdo e coordenacdo que temos. Eu acho que... Eu acho ndo... Foi o que
aconteceu... Antes de vocé [refere-se a pesquisadora/supervisora externa]
vir... Houve um preparo... N6s sabiamos que vocé viria e a que viria... NOs
estdvamos esperando o decorrer dos acontecimentos [...] (DEPOIMENTO
DA PROFESSORA EDNEIDE, 2008).

Os papéis das instancias de supervisdo de praticas (a supervisdo interna,
especialmente, da coordenadora pedagdgica e a supervisdo externa da equipe
de pesquisa) ndo se confundem e as pessoas implicadas no processo
reconhecem isso. [...] o Contexto € um processo de continuidade,
principalmente, centrado na J. [a diretora] e na L. [a coordenadora
pedagdgica], que levam isso adiante. Se ndo houvesse alguém para pegar 0s
principios, sempre retomar, para continuar, para retoma-los sempre e fazer o
exercicio de avanga-retrocede, avanga-retrocede, fica dificil. [...] Para
estabelecer uma parceria como essa [parceria universidade e unidade
educacional], é fundamental ter uma centralidade em alguém que leva
adiante, que esteja retomando tudo. E a centralidade esta na L. e na J.
(DEPOIMENTO DA PROFESSORA VANESSA, 2008).

[...] Ndo ha& confusdo entre papéis assumidos. [...] A L. [coordenadora
pedagdgica] apresenta, planeja. [...] Vocés [a coordenadora pedagdgica e a
pesquisadora/supervisora externa] sdo muito assim [...] como eu vou dizer?
[...] quando uma vai fazer uma coisa, a outra ja sabe. Vocés sabem o que
uma e outra vai fazer. [...] Mas, na reunido, o papel de coordena¢do muda
de lugar [..] vai para as professoras, vai para Vvocé [a
pesquisadora/supervisora externa], vai para a L. (DEPOIMENTO DA
PROFESSORA LUCIANA, 2008, grifo nosso).

Ambas, diretora e coordenadora pedagdgica, falam sobre suas préprias aprendizagens
no interior do processo formativo da investigacdo-acdo. Elas ddo mostras de que as liderancas
de instituicbes de educacdo infantil necessitam de suporte em suas agdes junto a equipe
(WHALLEY et al., 2008).

O Contexto ajudou a compreender a cultura institucional.
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Eu sou muito centralizadora. Eu, hoje, j& tenho mais clareza do que cabe a
mim e o gque deve ser das pessoas. O Contexto fortaleceu a formacdo de uma
cultura da instituicédo.

Primeiro, veio o olhar para as praticas. Até que enfim eu vejo fotos de
criangas com professoras.

No processo de supervisdo [refere-se a pesquisadora/supervisora externa] ha
perspicécia! Consegue fazer uma leitura dos processos que se instalam no
CEIl. H& um processo de desestabilizar, naquele sentido de dar andaime
[refere-se ao conceito de Bruner] (DEPOIMENTO DA DIRETORA, 2008).

Para mim, o grande diferencial desse processo do Contexto é o dialogo com
as praticas. Para mim, é o essencial, fundamental. E preciso um dialogo da
universidade com as unidades. O que falta para nds, aqui, € isso.

H& um distanciamento muito grande dos cursos de Pedagogia com o que
realmente acontece nas unidades. Eu acho que o Contexto valoriza essas
praticas, conversa com essas praticas. Acho que é um ponto muito
importante. Acho também que é o envolvimento de varios atores. Acho que
possibilita bastante a gente avancar nas reflexdes.

O Contexto estar em formacdo dentro do CEIl faz muita diferenga. As
intervencdes de uma supervisora externa tém um peso diferente, inclusive
pelo fato de trazer a teoria para a gente e fazer o contraponto teoria-pratica.
A gente ainda ndo tem essa possibilidade. Acho que faz a diferenca
(DEPOIMENTO DA COORDENADORA PEDAGOGICA, 2008).

A formac&o continua em contexto, vivenciada em colaboracéo com o CEI, demonstrou
contribuir para o fortalecimento do sentido de grupo de trabalho. Revelou-se as professoras o
fato de que ha limitagdes em aprender sozinhas (DAY, 2001), ou seja, de que se aprende em
companhia (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, 2009). Essa condi¢do permitiu instalar um
ambiente de aprendizagens (BARROSO, 2003; BOLIVAR, 2003) e de investigacio
sistematica no interior do CEI. Por conseguinte, o grupo abriu-se ao cultivo de amizades
criticas (DAY, 2001) com as quais foi possivel partilhar preocupacbes, experiéncias e

conhecimentos.

Caso 2. A constituicdo de uma comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional: o
Observatorio da Cultura Infantil - OBECI

O Observatério da Cultura Infantil — OBECI é uma comunidade de apoio ao
desenvolvimento profissional que nasceu em 2013, reunindo um grupo de cinco escolas (trés
publicas e duas privadas), de trés municipios diferentes da regido metropolitana de Porto
Alegre (Novo Hamburgo, Canoas e Porto Alegre), Rio Grande do Sul.

De forma independente de institui¢cbes universitarias, esse Observatorio surgiu com a

finalidade de criar um grupo de profissionais da educacdo infantil que estivessem interessados
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em refletir as dindmicas do cotidiano educativo e da formagao dos professores das instituicdes
com as quais sdo vinculados, a partir de uma ideia que vem se constituindo sobre
documentacao pedagdgica.

A pergunta que guia o trabalho do OBECI €é: como construir um cotidiano de
qualidade para as criangas e os adultos? Para isso, metodologicamente, tem se partido da
producdo de observaveis para fazer refletir sobre a vida na escola. Para responder a essa
pergunta, as estratégias do Observatorio desdobram-se em atividades com periodicidades
distintas, envolvendo publicos diferentes e realizando microintervencdes (com as professoras
especificamente, em suas turmas) e macrointervencdes (com a gestdo da escola, em questoes
institucionais).

Essas instituicGes de educacdo infantil estdo interessadas em observar, refletir, tomar
consciéncia das escolhas pedagdgicas que estdo fazendo e transformar a partir de decisdes que
coloquem a crianga como centro do projeto educativo e reposicione o adulto, dando aos dois,
criancas e adultos, um lugar de importancia na construcao da relacdo educativa.

Em relacdo a constituicdo do OBECI, é preciso destacar trés aspectos importantes: o
dominio investigativo, a escolha do nome e a natureza organizativa.

Compartilhamos do conceito de pesquisa apontado por Rinaldi (2012, p. 186) que, ao
reivindicar a reconceitualizacdo do termo, define-o como “a tensdo cognitiva que se cria
sempre que ocorrem processos auténticos de aprendizado e de construcdo de conhecimento”.
Nesse sentido, a autora provoca a pensar a producao do conhecimento préprio da escola — ou
seja, 0 conhecimento da pedagogia — como algo dindmico, que se reinventa sempre que
problematizado, refletido e compartilhado. A autora destaca que, na realidade cultural e social
em que vivemos atualmente, de provisoriedade e hibridismos, uma nova nocao de pesquisa,
marcada por uma forca vital, podera responder as demandas da sociedade (RINALDI, 2012).
Além disso, pode-se dizer que essa natureza de pesquisa situa-se no campo das investigacdes
praxioldgicas, pois envolvem a reflexdo e a transformacéo da praxis. Por praxis, entendemos
como a ‘“ag¢do profissional situada que desenvolve praticas que dialogam com a teoria € a
investigacdo (o mundo dos saberes), que se sustentam na ética e deontologia profissionais e
que abragam a complexidade do ato educativo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 93).

Ja a ideia de chamar esse grupo de Observatorio da Cultura Infantil esta diretamente
vinculada a um dos pilares centrais da documentacdo pedagdgica: a escuta. Para escutar, na

perspectiva malaguzziana, é preciso aprender a observar os modos como a crianca se
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relaciona com o mundo, como ela produz suas teorias (MALAGUZZI, 2001). Ou seja, € um
modo ativo de pensar o trabalho educativo que envolve “um processo cooperativo que ajuda o
professor a escutar e observar as criangas com que trabalha, possibilitando, assim, a
construgdo de experiéncias significativas com elas” (GANDINI; GOLDHABER, 2002, p.
150).

Assim, a proposta do Observatdrio, como um lugar legitimo para o debate ampliado e
de confronto a respeito das praticas educativas, é despertar no adulto a sua capacidade para
ver criticamente a pedagogia latente nas escolas, reveladas por aquilo que estd em curso no
cotidiano da instituicdo. Também, compreender e interpretar as atuagdes das criangas para,
entdo, saber planejar e projetar a continuidade do seu proprio fazer enquanto professor. E um
espaco de reflexdo em acéo e sobre a acdo (PAIGE-SMITH; CRAFT, 2010).

Por isso, a perspectiva assumida ser a formag¢do em contexto, pois “conceitualiza-se
como forma de mediacdo pedagdgica para o desenvolvimento profissional praxiologico”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 93). Essa nocdo de desenvolvimento profissional é
defendida como um “processo continuo de melhorias das praticas docentes [...], incluindo
momentos formais e ndo formais, com a preocupacdo de promover mudancas educativas em
beneficio dos alunos, das familias e das comunidades” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
226). Nessa definicdo de formacao, encontramos a legitimidade dos ndo saberes, tanto quanto
daqueles saberes ja existentes.

Em relagdo a essa caracteristica do Observatorio, € interessante destacar que “a forma
de ser dos professores é uma forma de comportamento cultural, ndo uma forma adquirida nos
cursos de formagdo” (LARSON apud SACRISTAN, 2012, p. 101). Assim tem sido esse
espaco de compartilhamento como uma oportunidade mobilizadora para criar um
comportamento investigador, atento as criancas, e focado na formacdo contextualizada dos
professores a partir dos pressupostos da documentacdo pedagogica. As gestoras e
coordenadoras das escolas e, mais recentemente, as professoras das institui¢cbes, tém adotado
determinadas caracteristicas de comportamento que certamente sdo suscitadas pelas préprias
colegas que compdem o Observatdrio. Cria-se um jeito de ser que estd para além de uma
teoria propriamente dita, mas da incidéncia nas proprias crencas e nos valores.

Se recuperarmos a etimologia da palavra comunidade, de origem latina, communitas,
significa companheiro, compartilnado por muitos, que tem algo em comum, publico. Ao
tentar classificar a natureza organizativa do OBECI, fomos compreendendo esse carater de
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comunidade que se constituiu. Isso porque, desde o principio, sabiamos que a razdo de nos
encontrarmos, periodicamente, estava atravessada por uma ideia comum: construir uma escola
que respeitasse os direitos das criancas e dos adultos. Também entendemos que no
Observatorio o dialogo, a cooperacdo, a negociacdo, o compartilhamento sdo palavras
importantes que, a0 mesmo tempo em que nos traduzem, temos afirmado como postulado
dentro e fora do grupo.

Mas entender que tipo de comunidade é o OBECI foi algo que compreendemos
recentemente. Pires (2013), ao discutir sobre os projetos de formacdo em contexto da
Associacdo Crianca, do Movimento da Escola Moderna, da Fundacéo High Scope e do Centro
Pen Green, refere-se a comunidades de apoio ao desenvolvimento profissional de educadores
de infancia. Embora em sua tese ndo desenvolva nenhum tipo de conceito a respeito desse
tipo de comunidade, ao observar os projetos que ela classifica como comunidades de apoio ao
desenvolvimento profissional, foi possivel notar como caracteristicas-chave a promocéao da
qualidade dos contextos, as aprendizagens das criangas e as aprendizagens dos profissionais.

No OBECI, além de essas também serem caracteristicas que orientam a constitui¢ao
desta comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional, Fochi (2016, p. 53) destaca que

0 Observatorio

e compde-se como uma estrutura social que produz um conhecimento
praxiol6gico para e com seus participantes a partir de observaveis dos
proprios contextos;

e ¢ um espaco de formacdo a partir de um pressuposto comum: a
abordagem da documentagdo pedagogica;

e tem na familia das pedagogias participativas sua vinculacao e aposta;

e organiza-se com a finalidade de ser um espaco/tempo para o0
compartilhamento de duvidas, de dialogo, de negociacéo;

e propde-se a promover comunidades de prética;

e ¢é espaco de reflexdo e retroalimentacdo sobre e para o cotidiano
praxiolgico;

e visa a construcdo da qualidade dos contextos de aprendizagem das
criangas e dos profissionais;

e tem o comprometimento de visibilizar os percursos das criancas e dos
professores, a fim de criar uma memoria pedagogica e cultural sobre a
Educacéo Infantil.

A respeito do conceito de desenvolvimento profissional, Oliveira-Formosinho (20009,
p. 226) aponta como “[...] um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado
no professor, ou num grupo de professores em interacdo, incluindo momentos formais e néo
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formais, com a preocupacao de promover mudancas educativas em beneficio dos alunos, das
familias e das comunidades”. A autora diferencia esse conceito da ideia de formagao continua.
Para ela, enquanto a formacéo continua se centra no processo ensino/formacao, a perspectiva
de desenvolvimento profissional focaliza o processo de aprendizagem/crescimento. Dai que o
OBECI ¢, portanto, uma comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional.

No Observatorio da Cultura Infantil, percebemos a documentacdo pedagdgica como
uma forma de produzir conhecimento sobre a Educacdo Infantil, a partir da oportunidade de
aprender a olhar as experiéncias das criancas na escola e evidenciar o papel da crianca no
processo educativo, convidando a reposicionar o papel do professor e a construir um contexto
educativo de qualidade.

As reflexdes que acontecem no OBECI perseguem os principios das pedagogias
participativas. Nas palavras de Oliveira-Formosinho (2007, p. 14), uma pedagogia
participativa define-se como uma “pedagogia transformativa, que credita a crianga com
direitos, compreende sua competéncia, escuta sua voz para transformar a acdo pedagogica em
uma atividade compartilhada”. Nessa perspectiva, a formacao precisa romper com o modelo
escolarizante de ensinar que os professores ensinem. Exige converter-se em uma formacéo
que mobilize o professor a escutar as criangas, assentar-se em teorias de base, especialmente
aquelas das pedagogias da infancia e contrastar o cotidiano para produzir o conhecimento
pedagdgico.

Esse modelo de formacdo situa-se naquilo que Oliveira-Formosinho (2016, p. 91)
compreende como uma “possibilidade de dar voz e participac¢do ao professor para a tomada de
consciéncia sobre sua atual identidade” e, para nds, ¢ importante que os professores também
protagonizem a experiéncia educativa para que consigam criar oportunidades para 0s meninos
e as meninas protagonizarem também.

Isso € muito préximo do que Cagliari et. al (2016) chamam de sistema pedagdgico
difuso. Ou seja, ao invés de assumirmos uma ideia linear e vertical de construcdo do
conhecimento e do desenvolvimento profissional e organizacional, apostamos na construcao
de “zonas colegiais de criagdo de troca de conhecimentos” (CAGLIARI et al, 2016, p. 145)
gue, a0 mesmo tempo em que sinalizam os conteddos emergentes para refletirmos no OBECI,
também produzem um tipo de conhecimento que tanto nos ddo o que pensar, como
retroalimentam a acdo educativa. Ademais, a natureza do conhecimento que dali emerge é

assumida por cada instituicdo como a relacdo pensante entre aquilo que as escolas estdo
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fazendo, a heranca pedagogica a que escolhemos nos filiar e 0 modo como estamos refletindo
e confrontando o contexto das escolas com as escolhas que fizemos. Por isso, € um

conhecimento local, contextualizado, provisorio.

Algumas consideracdes finais para pensar a formacao em contexto

A titulo de linhas conclusivas, gostariamos ainda de destacar os desafios postos ao
assumirmos o modelo de Formacgdo em Contexto como mote para a transformacéo da pratica.
Esta perspectiva de formacdo compreende que, para o cumprimento efetivo dos direitos das
criangas e dos profissionais das escolas infantis, € preciso avancar no plano discursivo, ou na
retdrica nominalista apontada por Oliveira-Formosinho (2015). A autora tem feito uma critica
contundente a0 modo como as instituicdes educativas tém entendido a formacgdo e a
investigacdo nos contextos educativos, inclusive, ao assumirem abordagens sem uma
compreensdo densa dos conceitos envolvidos. Segundo Oliveira-Formosinho (2015, p. 19),
muitas vezes, essas inovagdes nada mais sdo do que “uma retérica nominalista — a
manipulacdo nominal de conceitos sem qualquer influéncia no quotidiano praxioldgico, a
adocdo do nome sem o respectivo conteudo praxiologico”.

A definicdo de praxiologia, como teoria e estudo da préxis, circunscreve essa
possibilidade de, simultaneamente, investigarmos o campo, refletirmos e nos engajarmos ética
e moralmente com ele (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2012; PINAZZA,
2014).

Nesse mesmo sentido, é fundamental reconhecermos que “o patriménio pedagogico
disponivel com o qual podemos dialogar para construir o presente e o futuro é rico em
gramaticas pedagogicas participativas, como pedagogias explicitas” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016 p. 95). Para tal, é preciso aliar a heranca que os grandes pedagogos
como Froebel, Dewey, Freinet e Malaguzzi, e tantos outros ja construiram. Para além de uma
equivocada ideia de aplicacdo ou incorporacdo desta ou daquela gramatica, autor ou
abordagem, é importante criar as condi¢cdes para que se possa aprender a ver 0 que emerge da
relacdo dos profissionais com as criancas, das criancas entre elas e das criancas e dos
profissionais com o seu proprio entorno.

Para que isso ocorra, temos a hipotese de que as instituicdes precisam se constituir em
torno de uma relacdo pensante do acontecer das coisas para renunciar aos discursos

dominantes, como nos falam Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 190) ao chamarem de nexus

Cadernos de Pesquisa em Educagio -PPGE/UFES

Vitéria, ES. a. 15,v.20, n. 47, p. 68-89, Jan / jul 2018



saber-poder “aqueles regimes de verdade que tentam determinar para nés o que ¢ verdadeiro
ou falso, certo ou errado, o que podemos ou ndo podemos pensar ¢ fazer”. Na esteira desta
mesma reflexao, a instituicdo pode pensar-se dessa forma, 0 que significa “a ideia de que a
organizacdo pode encerrar em si mesma a qualidade de aprendente e, ao assumir-se como tal,
proporcionar também aos seus membros oportunidades de formacdo e qualificagdo”
(ALARCAO, 2002, p. 220).

As possibilidades implicadas em se colocar a pensar as dindmicas da instituicdo e
daqueles que ali estdo constituindo-a permanentemente podem contribuir com o
desenvolvimento de um processo intenso de investigacao, de acdo, de reflexdo e de projetacdo
dos fazeres e saberes ali produzidos. Nesse contexto, “uma cultura de escola em
aprendizagem organizacional [...] cria-se pelo pensamento e pela préatica reflexiva que
acompanham o desejo de resolver, colaborativamente, os problemas que se colocam”
(ALARCAO, 2002, p. 222).

Sobretudo, em se tratando de instituicOes e professores que tém algo a dizer a respeito
do que se passa com sua experiéncia como professor ou professora, com creche e pré-escola.
A pedagogia e a formacdo, nesse campo, precisam, urgentemente, interessar-se pela visao de
guem cria, escuta, pensa e faz emergir algo que nasce desse escutar, pensar, olhar o que faz.
Essencialmente porque precisa buscar aquele saber que ndo se coloca por cima do que se vive

e que nao se desconecta de quem vive.
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