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RESUMO 
 
MASUKAWA, Sayuri. O diálogo como estratégia de formação continuada de 
formadores em serviço. 2016. 266 f. Dissertação (Mestrado em Educação: 
Formação de Formadores) – PUCSP, São Paulo, 2016. 
 
O presente estudo teve por objetivo compreender se e de que modo o diálogo 
produzido após a observação realizada pelo formador da prática do formando se 
constitui estratégia de formação continuada de formadores em serviço. A pesquisa 
ocorreu no âmbito do Programa Tutoria, que é realizado pela Fundação Itaú Social 
em parceria com a Secretaria de Educação do Município de São Caetano do Sul-
SP, contexto da pesquisa, e com a Alley, instituição responsável pela gestão 
técnica do Programa, e teve como sujeitos dois formadores, sendo que um deles, 
formador da Secretaria de São Caetano do Sul-SP, é formado pelo outro, formador 
da Alley. No Programa Tutoria, o nome atribuído à ação de observar o formando e 
dialogar com ele sobre o que foi observado é feedback. Por conta dos possíveis 
entendimentos do termo feedback, esta pesquisa se refere a essa ação por meio 
do termo diálogo formativo, apoiada nas ideias de Freire (1986, 1996, 1998). A 
pesquisa fundamenta-se na perspectiva sócio-histórica e utiliza os pressupostos 
teóricos de Vigotski (2004) e seus seguidores para alcançar a gênese do fenômeno. 
Os procedimentos realizados para a produção dos dados da pesquisa foram: 1. 
Observação e registro, por meio de gravação, do diálogo realizado entre formador 
e formando após o formador tê-lo observado em prática; 2. Entrevista, que foi 
gravada, com o formador sobre o diálogo com o formando; e 3. Entrevista, que foi 
gravada, com o formando sobre o diálogo com o formador. A análise e interpretação 
dos dados produzidos se deu por meio do procedimento denominado “Núcleos de 
Significação”, conforme proposto por Aguiar (2013) e Aguiar, Machado e Soares 
(2015). As análises realizadas revelam que os sujeitos pesquisados significam o 
diálogo produzido após a observação da prática como uma estratégia de potencial 
singular para promover a mudança de prática do formando. Revelam também que, 
dentre outros elementos, a qualidade da relação entre formador e formando ocupa 
papel central na constituição do diálogo como estratégia de formação continuada 
de formadores em serviço. Embasada nos pressupostos da psicologia sócio-
histórica, a pesquisa conceitualiza, tematiza e legitima o diálogo sobre práticas 
observadas como uma potente estratégia de formação continuada de formadores 
em serviço, e lança questionamentos sobre diferentes aspectos constitutivos desta 
estratégia de formação. 
 
Palavras-chave: Diálogo formativo. Observação da prática. Estratégia de formação. 

      Formação em serviço. Formação continuada. Mudança de prática. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



ABSTRACT 
 
MASUKAWA, Sayuri. The dialogue as a strategy of trainers in-service 
continued training. 2016. 266 p. Dissertation (Master’s in Education: Training of 
Trainers) – PUCSP, São Paulo, 2016. 
 
The current study was intended to understand if and in which way the dialogue made 
after the observation carried out by the trainer of a trainee practice constitute a 
strategy of trainers in-service continued training. The research was made in the 
Tutoria Program scope, that is developed by Itaú Social Foundation in partnership 
with Secretaria de Educação do Município de São Caetano do Sul - SP, which is 
the context of the research, and in partnership with Alley, the institution responsible 
for technical management of the Program. The research had as subjects two 
trainers, one of whom, who works as a trainer at Secretaria de São Caetano do Sul- 
SP, is trained by the other, who works as a trainer at Alley. In Tutoria Program, the 
assigned name for the action of observing the trainee in action and dialogue with 
him about what was observed is feedback. Since the term feedback has a lot of 
possible understandings, this research refers to this action as formative dialogue, 
based on Freire's ideas (1986, 1996, 1998). The research is based on 
sociohistorical perspective and uses the theoretical assumptions of Vygotsky (2004) 
and his followers to achieve the genesis of the phenomenon. The procedures used 
to obtain the data of the research were: 1. Observation and registration, by means 
of audio recording feature, of the dialogue occurred between the trainer and the 
trainee after the trainer had watched her in practice; 2. Interview, which was audio 
recorded, with the trainer about the dialogue he had with the trainee; and 3. 
Interview, which was audio recorded, with the trainee about the dialogue she had 
with the trainer. The analyses and interpretation of data were made through the 
procedure assigned “Nuclei of Meanings”, as proposed by Aguiar (2013) and Aguiar, 
Machado e Soares (2015). The analyses reveal that the subjects who were 
investigated mean the dialogue made after the practice observation as a strategy of 
singular potential to improve trainee’s practice. They also reveal that, amongst other 
elements, the quality of the relationship between the trainer and the trainee has the 
main role in the constitution of the dialogue as a strategy of trainers in-service 
continued training. Based on the theoretical assumptions of sociohistorical 
psychology, the research conceptualizes, thematizes and legitimizes the dialogue 
about observed practices as a potent strategy of trainers in-service continued 
training, and introduces questions about different aspects that constitute this 
strategy of training. 
 
Keywords: Formative dialogue. Observation of practice. Strategy of training. 
Inservice     In-service training. Continued training. Change of practice. 
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INTRODUÇÃO 

 

 

1. A ORIGEM DO PROBLEMA 

 

 

Ao longo de doze anos de trabalho como professora e como formadora de 

professores e formadores, venho tendo contato com diferentes maneiras e 

possibilidades de se desenvolver a formação continuada de adultos educadores. 

Sempre despertou o meu interesse observar o formador em serviço, ao 

praticar suas atribuições e ações de formação de professores, para dialogar com 

ele a respeito de sua prática, de modo a incitá-lo a refletir sobre suas ações. 

Observar e dialogar sobre o que foi observado não é tarefa fácil, pelo 

contrário, é algo bastante desafiador, sobretudo no âmbito da formação continuada 

de formadores em serviço. 

Em um processo de observação seguida de diálogo sobre a prática que foi 

observada, é de suma importância compreender como precisa ser o olhar do 

formador/observador, que cuidados deve ter, o que e como necessita observar e, 

principalmente, como vai ser o diálogo com o formando sobre o que foi observado, 

o que será levado em consideração, a fim de que essa ação venha a contribuir, de 

fato, para a formação dele. 

O olhar do observador precisa estar atento a tudo que está envolvido e 

envolvendo a prática do profissional observado. É importante que sejam feitos 

registros descritivos do que pode vir a ser demanda de formação, e não apenas 

julgamentos do observador sobre o que está sendo observado. 

Minha trajetória profissional possibilitou que eu percebesse o quanto é 

comum, sobretudo na área da educação, que muitos formadores explicitem no 

campo do discurso o modo como os diálogos formativos sobre práticas observadas 

precisam acontecer na formação continuada em serviço, mas, na prática, não 

transponham aquilo que defendem conceitualmente. 

Além disso, é também comum que muitos formadores, após observarem 

seus formandos realizando a formação daqueles que são formados por eles, 

costumem dar pareceres, em vez de dialogar com os formandos a respeito do que 
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foi observado, na tentativa de contribuir para que eles reflitam sobre a própria 

prática. 

Segundo o Dicionário Houaiss da Língua Portuguesa (2001), parecer é a 

“opinião de um especialista em resposta a uma consulta”. Acreditamos que, 

diferentemente do diálogo, os pareceres não favorecem a reflexão sobre a prática, 

pelo contrário, eles a rotulam, prejudicando o processo de formação continuada. 

Desse modo, ao se tratar da ação de dialogar sobre uma prática que foi 

observada, é necessário que se discuta o que e como observar e dizer e, para além 

disso, compreender os sentidos e significados constituídos nesse processo. 

No Programa Tutoria, âmbito em que estão inseridos os sujeitos desta 

pesquisa, o formador observa a prática do formando e realiza registros de dados 

que ele observa. No momento seguinte, esses registros são utilizados pelo 

formador para dialogar com o formando sobre a prática que foi observada, 

propiciando reflexões do formando sobre a própria prática. 

Tendo em vista o diálogo reflexivo entre formador e formando, o objetivo 

geral desta pesquisa é compreender se e de que modo o diálogo produzido após a 

observação realizada pelo formador da prática do formando se constitui estratégia 

de formação continuada de formadores em serviço. 

Os objetivos específicos são: a) analisar como o diálogo produzido após a 

observação realizada pelo formador da prática do formando é significado por 

ambos; e b) verificar, analisar e explicar quais e como são os diálogos significados 

pelos sujeitos como contributivos a formação continuada do formando. 

Para isso, a análise dos dados produzidos neste estudo está pautada na 

abordagem qualitativa, por meio da utilização do método analítico-interpretativo, 

segundo Fernando González Rey (2011). 

A pesquisa tem como sujeitos dois formadores que atuam na Secretaria 

Municipal de Educação de São Caetano do Sul, sendo um formador do outro. 

Ambos se destacam como excelentes referências para a formação continuada de 

formadores em serviço, devido aos resultados alcançados que têm sido 

constantemente apresentados, tanto por seus formandos como pelos colegas 

profissionais com quem trabalham, que apontam grande melhoria nas suas ações 

de formação e na postura de formadores. 

A relevância de um estudo como este justifica-se pela importância e 

necessidade de conceitualizar, tematizar e legitimar o diálogo a partir da 
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observação da prática como uma estratégia de formação continuada em serviço no 

âmbito da educação. 

O diálogo, objeto de estudo desta pesquisa, não é qualquer diálogo. Trata-

se de um diálogo específico, na linha de Paulo Freire, que acontece a partir da 

observação realizada pelo formador de uma situação da prática do formando. 

De acordo com Freire (1986), o diálogo deve ser entendido 

não como uma técnica apenas que podemos usar para conseguir 
obter alguns resultados. Também não podemos, não devemos, 
entender o diálogo como uma tática que usamos para fazer dos 
alunos [leia-se formandos] nossos amigos. Isto faria do diálogo uma 
técnica para a manipulação, em vez de iluminação. [...] Isto é, o 
diálogo é uma espécie de postura necessária, na medida em que 
os seres humanos se transformam cada vez mais em seres 
criticamente comunicativos. O diálogo é o momento em que os 
humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como a 
fazem e re-fazem. (FREIRE, 1986, p. 64-65) 

A fim de complementar o entendimento sobre o propósito de se pesquisar o 

objeto de estudo aqui escolhido, destaca-se a relevância de se conhecer um pouco 

da trajetória profissional da pesquisadora, apresentada a seguir. 

 

 

2. A TRAJETÓRIA PROFISSIONAL DA PESQUISADORA: Do parecer1 ao 

diálogo 

 

 

Do final da década de 90 até o início dos anos 2000, muitas mudanças 

sociais, políticas e educacionais ocorreram no Brasil devido a diversos fatores, 

sendo os principais as novas tecnologias e as reformas educacionais (Declaração 

mundial sobre educação para todos, de Jomtien - UNESCO, 1990; Plano decenal 

de educação para todos: 1993-2003; Lei de Diretrizes e Bases - no.9394/96; 

Parâmetros Curriculares Nacionais - MEC/97). As mudanças ocasionadas por 

esses fatores foram impactantes e determinantes para o que hoje temos como 

referência na área da educação no Brasil. 

Com isso, aconteceram várias mudanças no âmbito educacional. Dentre 

elas, destaco duas: uma foi a mudança de foco da educação escolar, que antes 

das reformas educacionais era nos conteúdos e no ensino, e a partir de então 

                                                           
1 Segundo o Dicionário Houaiss da Língua Portuguesa (2001), parecer é a “opinião de um especialista em 
resposta a uma consulta”. 
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passou a ser em competências, habilidades, expectativas de aprendizagem e 

avaliações sistêmicas. A outra mudança deu-se em relação ao estabelecimento de 

novos objetos de ensino na escola, sendo eles os gêneros textuais ou discursivos, 

visando ao letramento para o mundo do trabalho e a vida social, colocando “em 

xeque” a prática de ensino voltada aos gêneros escolares de descrição, narração, 

dissertação e argumentação. 

Podemos considerar que as mudanças acima mencionadas hoje sustentam, 

bem como norteiam os sistemas educacionais no Brasil. 

No entanto, embora tenha ocorrido esse redirecionamento no foco do 

currículo, nos parece que a maioria dos educadores das unidades escolares ainda 

continua trabalhando da mesma maneira como era anteriormente, pois muitos 

deles precisam, principalmente, de formação, não apenas de informação. 

Naquela época, eu já atuava como professora de Língua Portuguesa na rede 

estadual de São Paulo e pude vivenciar o impacto dessas mudanças na escola, 

assim como perceber o abismo que existia entre o que as políticas públicas 

educacionais estabeleciam e o (des)preparo dos professores para trabalhar a partir 

dessas perspectivas. 

A disparidade entre a escola e essas mudanças se evidencia no dizer de 

Rojo (2004, p. 1), ao mencionar que 

as práticas didáticas de leitura no letramento escolar não 
desenvolvem senão uma pequena parcela das capacidades 
envolvidas nas práticas letradas exigidas pela sociedade 
abrangente: aquelas que interessam à leitura para o estudo na 
escola, entendido como um processo de repetir, de revozear falas 
e textos de autor(idade) – escolar, científica – que devem ser 
entendidos e memorizados para que o currículo se cumpra. (ROJO, 
2004, p. 1) 

Assim, percebemos que as escolas não têm conseguido suprir as 

necessidades impostas pelas mudanças no âmbito educacional, por exemplo o 

desenvolvimento das capacidades de letramentos múltiplos atualmente requeridas 

e até mesmo a alfabetização de todos os alunos. 

Podemos considerar que isso ocorra devido à existência de uma relação de 

verticalização entre as definições estabelecidas pelos órgãos centrais dos sistemas 

educacionais e os profissionais que atuam nas escolas, e também em decorrência 

das práticas de formação dos profissionais no âmbito da educação, ou até mesmo 

devido à falta delas. 
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Segundo Imbernón (2009), 

Durante décadas, criticou-se amplamente o papel assumido pelos 
formadores e formadoras ou assessores e assessoras 
considerados experts infalíveis ou acadêmicos, que desenvolviam 
um modelo histórico reproducionista das ideias de outros e 
normativo. Seu papel preponderante estava na ‘atualização’ do 
professorado, em colocá-lo em dia, como se diz vulgarmente, e isso 
se fazia (e ainda se faz) explicando e aplicando soluções de outros 
às práticas educativas. Esta prática formativa demolidora gerou e 
gera mais preconceito do que benefício. (IMBERNÓN, 2009, p. 104-
105) 

Essas considerações nos remetem à ideia de reprodução esvaziada de 

sentido plausível e reiteram a necessidade de que haja comunicação, 

ressignificação das práticas de formação e, acima de tudo, de que haja 

protagonismo por parte dos docentes, de modo que as mudanças no âmbito 

educacional tenham a escola não somente como ponto de chegada, mas também 

como ponto de partida. 

Lembro-me das inúmeras vezes em que a coordenadora pedagógica da 

escola em que trabalhei passava pelo corredor, olhava através do vão da porta para 

os alunos, para mim e para a lousa, e depois me procurava para dizer “Olha, eu vi 

que você não estava usando o livro didático, mas acho bom você começar a usar”, 

“Escuta, aquela atividade em grupo causou muita conversa, é melhor que eles 

sentem em duplas ou façam sozinhos as atividades”, “Na lousa não tinha muita 

lição, os pais podem reclamar por não ter ‘matéria’ no caderno”, dentre outros 

pareceres que pouco contribuíam para a minha formação. 

Em meio a tantos desafios no contexto educacional, algumas questões eram 

recorrentes para mim: Por que ela (a coordenadora pedagógica) nunca está 

interessada em me ouvir? Por que ela nunca entra para acompanhar a minha aula 

e apenas ‘pega’ recortes? Será que é só isso que ela pode fazer por mim? Por que 

nunca há tempo para conversarmos? Quando ela irá interessar-se por discutir 

comigo a respeito das novas diretrizes do sistema e me dar um apoio? Quando 

iremos pensar juntas essas novas diretrizes do sistema em relação às minhas 

aulas? 

Acredito que interessada em responder a esses anseios, fui em busca de 

melhorar a minha formação para que, “quem sabe um dia...”, eu mesma viesse a 

ser uma formadora de professores. 

Mesmo tendo grande parte do meu tempo destinado ao trabalho na escola, 

nunca deixei de estudar e fazer cursos. Os estudos e as experiências culturais e 
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profissionais foram “abrindo horizontes” e, cada vez mais, passei a buscar por 

situações que me desafiassem – e, consequentemente, me motivassem – 

profissionalmente. 

Ao mesmo tempo em que lecionava na rede estadual de educação, passei 

a trabalhar em instituições do segundo e do terceiro setores como formadora de 

professores de redes estaduais e municipais, o que representou um avanço para 

mim, pois a partir de então eu não mais lecionaria apenas aos jovens, mas também 

ensinaria a outros professores como eu. 

Essa situação foi intensificada no início do ano de 2010, quando comecei a 

trabalhar como formadora de professores de Língua Portuguesa em um projeto 

piloto, desenvolvido em 10 escolas da Zona Leste de São Paulo, região em que 

trabalhei durante três anos em prol deste projeto. 

A metodologia de trabalho de formação continuada em serviço nesse projeto 

piloto consistia em formação continuada, numa perspectiva de tutoria presencial na 

área da educação, com constante acompanhamento e gestão de resultados. 

Para isso, trabalhava-se direta e/ou indiretamente com lideranças 

pedagógicas, gestores escolares, coordenadores pedagógicos e professores, 

realizando reuniões de planejamento e alinhamento com equipes de 

gerência/gestão/coordenação; produção e apoio para a elaboração de documentos 

e materiais técnicos; encontros formativos centralizados (destinados à formação e 

ao alinhamento); sessões individuais; acompanhamentos in loco para formação e, 

quando necessário, formação à distância, a fim de garantir o bom andamento do 

trabalho. 

Essa metodologia representou um divisor de águas na minha carreira 

profissional, pois sempre considerei que, para realizá-la de modo adequado, para 

além de refletir sobre a minha prática profissional, seria necessário que eu 

aprendesse a fazer com que os professores também refletissem sobre a própria 

prática, por meio de observações e diálogos, a fim de contribuir para a formação de 

cada um deles. 

Diferentemente da prática adotada por aquela coordenadora pedagógica 

com quem trabalhei, essa nova metodologia mostrou o quanto era possível realizar 

a formação centrada na escola e ressignificar práticas que não contribuíam para a 

formação, transformando pareceres em diálogos que contribuam, de fato, para a 

formação do outro. 
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Na tutoria, tanto na fase piloto como na fase em que o projeto se instituiu 

como programa, o nome atribuído a essa ação de observar o tutorado e dialogar 

com ele sobre o que foi observado é feedback. 

No âmbito do Programa Tutoria, o feedback deve ser constante e trata-se de 

“uma conversa pautada pela observação e coleta de evidências observadas [ou 

apreendidas] pelo tutor [...] que vai subsidiar um processo de reflexão e 

encaminhamentos para aprimoramento da prática”. (FUNDAÇÃO ITAÚ SOCIAL, 

s/d, p. 20) 

Sempre me incomodou o fato de perceber que a prática derivada de um 

feedback e a própria definição que é dada a ele dentro do Programa em questão 

vai muito além do que o seu próprio nome representa no meio acadêmico ou até 

mesmo no senso comum. 

Para muitos que não conhecem o Programa, o termo feedback pode remeter 

a ideias baseadas na perspectiva behaviorista (Skinner, 1958), em que, em linhas 

gerais, o feedback é utilizado numa instrução programada e considerado reforço. 

Por conta dos possíveis entendimentos do termo feedback, nesta pesquisa 

nos referiremos a essa ação por meio do termo diálogo formativo, justamente 

porque não se trata apenas de um parecer que fazemos, mas sim de um diálogo 

que contribui para a formação do outro, propiciando reflexões sobre a prática que 

o impulsionam a mudanças/melhorias. 

De acordo com Paulo Freire (1996, p. 86), “para pôr em prática o diálogo, o 

educador não pode colocar-se na posição ingênua de quem se pretende detentor 

de todo o saber; deve, antes, colocar-se na posição humilde de quem sabe que não 

sabe tudo”. 

Em 2013, o projeto já não era piloto e veio a ser um Programa de formação 

continuada em serviço. Em consonância com Penteado (2013, p. 53), formação em 

serviço é “uma prática mais recente e diferencia-se no conjunto de cursos de 

formação continuada por ocorrer no local de trabalho”. Este assunto será 

aprofundado no Capítulo 2. 

Com isso, passei a ser formadora de supervisores de ensino e Professores 

Coordenadores do Núcleo Pedagógico (PCNPs) em uma das diretorias de ensino 

(DEs) da Zona Leste de São Paulo. Os supervisores disseminavam a metodologia 

da tutoria junto a gestores escolares, e os PCNPs junto a coordenadores 

pedagógicos nas unidades escolares, em que eu também os acompanhava. 
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A partir do início do ano de 2014, aceitei o desafio de trabalhar como 

formadora de Assistentes Técnico-Pedagógicos (ATPs) da Secretaria de Estado da 

Educação de Goiás, em que a tutoria educacional é política pública desde 2012. 

Concomitantemente com o trabalho de formação junto à rede estadual de 

Goiás, atuei como formadora de lideranças pedagógicas da Secretaria de Estado 

da Educação do Ceará. 

Além disso, trabalhei em prol da disseminação da metodologia de trabalho 

de formação continuada em serviço via tutoria educacional, por meio da realização 

de workshops em todo o país, já tendo feito isso no município de Sobral/CE junto 

às superintendentes pedagógicas e administrativas da Secretaria Municipal de 

Educação; no município de Forquilha/CE junto às lideranças pedagógicas da 

Secretaria Municipal de Educação; e no município de Manaus/AM junto às 

lideranças pedagógicas da Secretaria Municipal de Educação. 

Em 2015, passei a atuar como formadora da profissional que era 

responsável pelo Núcleo da Escola de Formação da Superintendência de 

Inteligência Pedagógica e Formação da Secretaria de Estado de Educação, Cultura 

e Esporte de Goiás, e também como formadora da equipe de formadores do 

Programa, o que se estendeu ao ano de 2016. 

Ao longo desses anos, recordo-me das inúmeras vezes em que observei 

formadores de diversas instâncias acreditarem que estavam fazendo um excelente 

trabalho quando, na verdade, estavam apenas “observando” aquilo que eles 

mesmos queriam “enxergar” e, no momento destinado ao diálogo, davam apenas 

um parecer apontando aspectos positivos e negativos da prática do profissional 

observado, sem que ao menos houvesse qualquer tipo de questionamento que o 

levasse a refletir sobre a própria prática. 

Isso demonstra um trabalho calcado em uma visão unilateral por parte do 

formador, em que não há parceria, pelo contrário, há imposições e a visão do 

formando não é considerada, o que revela, segundo Freire (1996), uma concepção 

bancária, em que 

o educador é o que sabe e os educandos, os que não sabem; o 
educador é o que pensa e os educandos, os pensados; o educador 
é o que diz a palavra e os educandos, os que escutam docilmente; 
o educador é o que opta e prescreve sua opção e os educandos, os 
que seguem a prescrição; o educador escolhe o conteúdo 
programático e os educandos jamais são ouvidos nessa escolha e 
se acomodam a ela; o educador identifica a autoridade funcional, 
que lhe compete, com a autoridade do saber, que se antagoniza 
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com a liberdade dos educandos, pois os educandos devem se 
adaptar às determinações do educador; e, finalmente, o educador é 
o sujeito do processo, enquanto os educandos são meros objetos. 
(FREIRE, 1996, p. 85) 

Observei também muitos formadores extremamente confiantes em si e no 

trabalho que desenvolviam, porém, durante o diálogo com o formando, faziam 

questionamentos tendenciosos e contaminados dos seus próprios pontos de vista 

e preconceitos acerca do outro e da situação observada. Infelizmente, eles sequer 

percebiam isso. 

Além disso, observei formadores que se julgavam ótimos, mas deixavam-se 

facilmente enganar ao fazerem questionamentos e se contentarem com respostas 

que, muitas vezes, revelavam estereótipos, preconceitos, rótulos, frases prontas; 

tratavam com superficialidade questões mais profundas, desconsiderando outros 

dados de contexto também importantes para a reflexão acerca das situações 

discutidas. 

Ações como essa são, no mínimo, problemáticas, pois, segundo Aguiar, 

Machado e Soares (2015, p. 59), não podemos nos pautar nas aparências, temos 

de sair do superficial e considerar o todo, superando o imediato. Isto é fundamental, 

sobretudo no âmbito da educação, em que geralmente ocorrem fragmentações e 

naturalizações das práticas escolares. 

Esses são apenas alguns exemplos, dentre muitos, de como o diálogo que 

sucede à observação da prática pode ocorrer e do quanto ele ainda precisa ser 

explorado para que se constitua, de fato, como uma potente estratégia de formação 

continuada em serviço no âmbito da educação. 

No entanto, nessa trajetória de atuação profissional, trabalhando com a 

formação continuada em serviço nas diferentes regiões do Brasil, com diferentes 

sujeitos em diferentes contextos, também realizei e observei, sob a nomenclatura 

de feedback, muitos exemplos de diálogos que demonstraram ser realmente 

formativos. 

Esses exemplos contribuíram significativamente para que eu fosse me 

constituindo como formadora, na medida em que buscava, cada vez mais, 

promover a formação de formadores, sempre por meio de observações da prática 

seguidas de diálogos reflexivos, não de pareceres. 

Por um lado, minha experiência indica que, no momento do diálogo entre 

observador e observado, é recomendável que o observador leve o observado a 



25 
 

fazer uma autoavaliação da sua prática e apresente a ele as descrições das 

situações sobre as quais considera importante que haja reflexão. 

Indica também que o observador precisa desempenhar o papel de facilitador 

das reflexões do observado, à luz de teorias, para que ocorra a autopercepção que 

constantemente o leve a buscar a melhoria das suas práticas, de maneira cada vez 

mais autônoma, conforme as necessidades que ele mesmo sentir e/ou perceber 

para o aprimoramento do próprio desempenho, podendo contar com o apoio do 

formador. 

Por outro lado, sabemos que apenas a experiência vivenciada não é o 

suficiente para legitimar o diálogo sobre práticas observadas como uma potente 

estratégia de formação continuada em serviço no âmbito da educação. 

Justamente por isso, estou me dedicando a pesquisar se e de que modo o 

diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática do 

formando se constitui estratégia de formação continuada de formadores em serviço, 

adotando como ponto de partida o que já se pesquisou sobre este assunto, por 

meio do estudo de pesquisas correlatas, apresentado a seguir. 

 

 

3. INTERLOCUÇÃO COM OUTRAS PESQUISAS 

 

 

Ao realizar um levantamento de pesquisas correlatas ao meu tema de 

pesquisa, recorri a diferentes fontes: Biblioteca Digital de Teses e Dissertações 

(BDTD), banco de dados da CAPES e biblioteca da Pontifícia Universidade Católica 

de São Paulo (PUC-SP). 

Em todo momento, busquei não perder de vista os meus objetivos de 

pesquisa, tanto o objetivo geral, que é compreender se e de que modo o diálogo 

produzido após a observação realizada pelo formador da prática do formando se 

constitui estratégia de formação continuada de formadores em serviço, como os 

objetivos específicos, que são: a) analisar como o diálogo produzido após a 

observação realizada pelo formador da prática do formando é significado por 

ambos; e b) verificar, analisar e explicar quais e como são os diálogos significados 

pelos sujeitos como contributivos a formação continuada do formando. 
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Nesta direção, inicialmente, defini as seguintes palavras-chave para realizar 

a minha busca: observação da prática, diálogo formativo e formação de formadores. 

Ao sentir bastante dificuldade em encontrar pesquisas correlatas que 

relacionassem a observação da prática ao diálogo formativo, especialmente no que 

tange a formação de formadores, inclusive por se tratar de algo bastante específico 

do Programa Tutoria, optei por desenvolver diferentes combinações de palavras 

nos campos de busca, acrescentando como palavras-chave reflexão sobre a 

prática, formação em serviço e desenvolvimento profissional. 

Em algumas buscas feitas a partir de determinadas combinações de 

palavras-chave, foi necessário que se estabelecesse o filtro de pesquisas voltadas 

a educação. Além disso, optei também por filtrar a busca por pesquisas que 

tivessem sido publicadas a partir do ano 2000. 

Tendo em vista o processo e os critérios acima explicitados para se fazer a 

busca por pesquisas correlatas ao meu tema de pesquisa, foram selecionadas 

cinco dissertações e três teses, totalizando oito pesquisas. 

Em linhas gerais, essas pesquisas tratam do diálogo no âmbito da educação. 

No entanto, nenhuma delas discute se e de que modo o diálogo a partir da 

observação da prática se constitui estratégia de formação continuada de 

formadores em serviço. 

Das oito pesquisas correlatas encontradas, cinco apresentam o diálogo 

como elemento essencial para a formação continuada no âmbito da educação, 

conforme Proença (2014), Oliveira (2006), Balluz (2014), Batista (2008) e 

Gircoreano (2008). 

De acordo com Proença (2014), 

[...] partir do princípio dialógico significa uma abertura à enunciação 
dos sujeitos que compõem os grupos de formação. Aceitar o diálogo 
como princípio fundamental é colocar-se no lugar de quem escuta, 
o lugar do que é imprevisível porque a comunicação humana não 
pode ser prevista, ela é sempre uma criação, é única. Nas relações 
entre diferentes sujeitos os diálogos estabelecidos também são 
diferentes. ‘Não há linguagem sem possibilidade de diálogo, isto é, 
sem possibilidade de resposta. Falar é falar a outros que falam e 
que, portanto, respondem’ (Amorim, 2004, p. 95, apud Proença, 
2014, p. 221). Assim, as propostas formativas não podem ser 
manuais a se seguir. É possível acordar princípios, destacar 
procedimentos e estratégias comuns, mas partindo do princípio do 
diálogo cada encontro formativo será um acontecimento singular. 
(PROENÇA, 2014, p. 221) 
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O fato de Proença (2014) assumir o conceito de diálogo como um dos 

princípios essenciais ao trabalho formativo contribuirá significativamente para o 

meu trabalho final. 

Essa autora (2014) teve como objetivo investigar como se dão as relações 

de parceria e diálogo em situações de formação continuada, problematizando as 

estratégias da Supervisão da Prática Pedagógica de profissionais das redes de 

ensino. O estudo foi desenvolvido a partir da experiência da pesquisadora como 

assessora pedagógica em dois sistemas municipais de ensino da região 

metropolitana de Campinas/SP, na coordenação e realização de atividades 

formativas com diferentes grupos de profissionais, no período de 2005 a 2010. 

Em consonância com Proença (2014), Oliveira (2006) aponta para a 

viabilidade do diálogo como uma ferramenta metodológica articuladora da 

formação continuada em serviço. Essa autora (2006) defende o diálogo na 

perspectiva de Paulo Freire, em cujas ideias também me fundamentarei ao longo 

da minha pesquisa. 

Para Oliveira (2006) o diálogo proporciona o estabelecimento de vínculos 

pessoais e profissionais entre os educadores, favorece a fruição comunicativa das 

experiências de ações educacionais vivenciadas e oportuniza a formação de 

estratégias de apoio dentro do processo de formação construída e efetivada 

coletiva e colaborativamente no ambiente escolar. 

Oliveira (2006) teve como principal objetivo organizar uma proposta de apoio 

pedagógico em ambiente escolar inclusivo com alunos surdos, construído em uma 

perspectiva dialógica, coletiva e articuladora da formação profissional continuada 

em escolas públicas da rede estadual e municipal da cidade de Natal/RN. A opção 

metodológica da pesquisadora se orienta para a realização de uma ação dialógica 

e coletiva numa perspectiva de formação em três escolas públicas de Natal/RN. 

Na mesma perspectiva de Proença (2014) e Oliveira (2006), Balluz (2014) 

reconhece a importância do diálogo no cotidiano escolar para a melhoria da prática 

docente e considera a necessidade de uma atitude autônoma e reflexiva para a 

efetivação dos diálogos no exercício da prática docente. 

Segundo essa autora (2014), 

[...] os desafios e possibilidades são muitos e se configuram como 
entraves, justamente pela ausência de diálogo no cotidiano que 
agrava o abismo geracional existente entre professores e alunos 
[...]. Os desafios para implementação de um novo modelo de escola 
serão superados quando houver, por parte da docência, e seu 
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protagonismo profissional, o desenvolvimento de um processo de 
adesão, ação e autoconsciência do professor, como dimensões 
decisivas para a postura reflexiva de sua forma de agir e conduzir 
sua práxis educativa, para, nessa perspectiva, desenvolver 
processos significativos de aprendizagem no cotidiano escolar, ao 
entender que a escola deva ser um ambiente de flexibilidade, 
adaptabilidade e construção coletiva. (BALLUZ, 2014, p. 07) 

Balluz (2014) teve o objetivo de identificar os desafios e possibilidades que 

os diálogos no cotidiano escolar proporcionam para repensar a prática docente, 

averiguar o grau de importância dos diálogos no cotidiano e investigar a 

contribuição de uma atitude autônoma e reflexiva para a efetivação dos diálogos no 

exercício dessa prática. A estratégia metodológica adotada pela autora caracteriza-

se por uma abordagem qualitativa, na perspectiva dos sujeitos envolvidos, todos 

professores do Ensino Fundamental, atuantes em escolas das redes pública e 

privada, no município de São Luís, Estado do Maranhão. 

Assim como as autoras anteriormente citadas, Batista (2008) também 

reconhece o diálogo como elemento potencializador da ação do formador enquanto 

proporcionador de formação continuada na escola e considera que o diálogo tem 

como requisito a confiança, o respeito à disponibilidade e a cooperação. 

Aqui, começo a vislumbrar alguns elementos para enriquecer minhas 

reflexões em torno das questões que motivam a minha pesquisa, especialmente no 

que tange a contribuições e características de diálogos para a formação, conforme 

mencionado acima. 

Desse modo, é possível considerar que a pesquisa desenvolvida por 

Gircoreano (2008) também contempla, até certo ponto, algumas inquietações 

semelhantes às minhas, pois tem como foco a caracterização de diálogos numa 

perspectiva sócio-histórica. Porém, ele (2008) se dedica a analisar diálogos que 

ocorrem entre professores e alunos nas interações em sala de aula. Já na minha 

pesquisa irei me dedicar à análise de diálogos que ocorrem entre formador e 

formando sobre práticas observadas, durante o processo de formação continuada 

no âmbito da educação. 

Segundo Gircoreano (2008), a própria expectativa do estudante quanto à 

ação do professor e os fatores sociais e organizacionais a que os protagonistas do 

processo de ensino-aprendizagem estão sujeitos contribuem de forma decisiva 

para a manutenção ou a quebra da dialogicidade na sala de aula. 
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Esse autor (2008) adotou uma perspectiva de análise fundamentada nas 

ideias de Vigotski2 sobre o desenvolvimento humano e a produção sócio-histórica 

do conhecimento, e de Paulo Freire sobre a construção e constituição do saber e 

do trabalho docente. Considero que a fundamentação teórica utilizada por ele 

(2008) apresenta autores em cujas ideias pretendo fundamentar a minha futura 

pesquisa, sobretudo no que tange aos pressupostos teórico-metodológicos e ao 

diálogo. 

Além das pesquisas correlatas já mencionadas, há duas pesquisas que 

reconhecem não apenas o diálogo como elemento importante para a formação 

continuada no âmbito da educação, mas também consideram a observação da 

prática como ponto de partida para um diálogo formativo, assim como na pesquisa 

que pretendo desenvolver. 

No entanto, nessas pesquisas a atividade do diálogo é apresentada sob 

diferentes nomenclaturas, conforme Costa (2007), que trata de entrevista reflexiva, 

e Leite (2003), que em alguns momentos se remete a intervenção reflexiva e em 

outros a interação reflexiva. 

Em sua dissertação intitulada A entrevista reflexiva a partir do registro de 

observação: possibilidades na formação continuada de professores, Costa (2007) 

teve como objetivo avaliar se a estratégia da entrevista reflexiva a partir do registro 

de observação poderia contribuir de maneira significativa para o processo de 

transformação da prática pedagógica de professores de séries iniciais do Ensino 

Fundamental. 

Participaram do estudo três professoras da primeira série de uma escola da 

rede pública municipal. Ao longo de um ano e meio, foram realizadas visitas 

periódicas para a realização das observações em campo. As entrevistas foram 

áudio-gravadas e, posteriormente, transcritas, gerando textos que se constituíram 

na principal fonte de dados, tendo a análise sido realizada dentro dos parâmetros 

da Grounded Theory. 

Como referencial teórico de análise e discussão, a autora (2007) baseou-se 

na Teoria Bioecológica do Desenvolvimento Humano, desenvolvida por Urie 

Bronfenbrenner. 

                                                           
2 Na presente pesquisa optou-se por adotar a grafia “Vigotski”, conforme as traduções para o português das 
obras do pensador russo realizadas por Paulo Bezerra. 
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Para Costa (2007), a Entrevista Reflexiva a partir do Registro de Observação 

apresenta os mesmos objetivos da Entrevista Reflexiva, ou seja, produzir 

informações objetivas e subjetivas e possibilitar o processo de diálogo que leva a 

ampliar e aprofundar o tema estudado. Entretanto, e além dos objetivos 

fundamentais em comum àqueles da Entrevista Reflexiva, a Entrevista Reflexiva a 

partir do Registro de Observação, como uma nova estratégia de investigação 

científica e intervenção psicológica apresenta objetivos e procedimentos que lhes 

são específicos. Assim, segundo a autora (2007), a referida estratégia pretende: 

1.  ‘Emprestar’ à professora o olhar da pesquisadora sobre a 
realidade de sua sala de aula, via Registros de Observação, 
propiciando-lhe a oportunidade de estar observando essa realidade 
por uma nova perspectiva; 
2. Oportunizar a professora um espaço de reflexão e discussão 
mediada, em que ela possa estar refletindo e discutindo sobre as 
ideias, impressões e dúvidas surgidas em consequência de ‘sua’ 
nova forma de observar a realidade de sua sala; 
3. Coletar e trocar informações, investigando os aspectos 
relacionados à prática pedagógica da professora e às interações 
estabelecidas dentro do microssistema da sala de aula (DECHICHI, 
2001, p. 109, apud COSTA, 2007, p. 68). 

Em relação às conclusões, Costa (2007) considera que o presente estudo 

possibilita afirmar que, de fato a entrevista reflexiva a partir do registro de 

observação constitui-se em uma importante estratégia de investigação e 

intervenção psicoeducacional, podendo contribuir de maneira significativa para o 

processo de formação continuada de professores, em especial, para aqueles das 

séries iniciais do Ensino Fundamental. Ainda segundo a pesquisadora (2007), a 

análise mostrou que, ao modificarem o pensar e o agir em sala de aula em função 

da participação nas entrevistas reflexivas, as professoras experimentaram a 

ocorrência de transformações que foram verificadas em relação à interação que 

elas tiveram com os seus alunos, com os profissionais da escola e com os pais dos 

alunos; à construção do vínculo afetivo estabelecido entre esses membros e, em 

relação à organização das atividades em sala de aula. Para Costa (2007), pode-se 

afirmar que, de fato, a entrevista reflexiva a partir do registro de observação se 

constitui em uma eficiente estratégia de investigação e intervenção 

psicoeducacional dentro do processo de formação continuada de professores, 

podendo ser de significativa utilidade para o pedagogo no seu trabalho de 

supervisão e orientação da prática pedagógica. 

Penso que, talvez, o que a pesquisadora denomina “entrevista reflexiva” 

possa se aproximar do que entendo por “diálogo formativo”. 



31 
 

Além disso, nesta pesquisa a entrevista reflexiva se dá a partir de registros 

de observações. Isso chamou a minha atenção pelo fato de que no Programa 

Tutoria, contexto em que estão inseridos os sujeitos que irei pesquisar, o formador, 

ao observar a prática do formando, realiza registros do que ele observa. Para isso, 

antes da observação, são estabelecidos combinados entre formador e formando. 

Os registros feitos pelo formador durante a observação são utilizados por ele ao 

dialogar com o formando sobre a prática que foi observada, propiciando reflexões 

sobre a sua prática. Em outras palavras, tanto a entrevista reflexiva como o diálogo 

sobre práticas observadas têm como base registros de observações. 

Outro ponto de convergência entre essa pesquisa e a pesquisa que pretendo 

realizar se refere aos procedimentos de produção de dados, que foram 

observações em campo e entrevistas, que foram áudio-gravadas e, posteriormente, 

transcritas, gerando textos que se constituíram na principal fonte de dados dessa 

pesquisa, que é o que eu também pretendo fazer. 

No entanto, Costa (2007) não discute a respeito das características da 

entrevista reflexiva que contribuíram para a melhoria da prática docente. 

Já na tese intitulada A Intervenção Reflexiva Como Instrumento De 

Formação Continuada Do Educador: Um Estudo Em Classe Especial, em alguns 

momentos Leite (2003) se remete a intervenção reflexiva e em outros momentos 

se refere a interação reflexiva. 

A autora (2003) teve o objetivo de identificar a ocorrência de mudanças na 

prática pedagógica de uma professora, durante o período em que se fez a reflexão 

sobre essa prática, à luz de proposições teóricas. 

Segundo Leite (2003), foram realizados vinte encontros reflexivos com uma 

professora da Educação Especial, com a finalidade de propiciar a reflexão sobre a 

sua prática pedagógica, a partir da análise de gravações das situações ocorridas 

em sala de aula. 

As discussões promovidas, ao longo do estudo, foram embasadas 

teoricamente nos conceitos da abordagem sócio-histórica, para procurar a 

compreensão sobre os aspectos relacionados ao processo de ensino e 

aprendizagem, particularizando as ações da atividade docente. Foram examinadas 

tanto as locuções verbais, como as ações educacionais da professora, na tentativa 

de se verificar a ocorrência de mudanças. 
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De acordo com a pesquisadora (2003), observaram-se indícios de mudança 

no que se refere ao foco de atenção da professora, quando ela analisa seus 

problemas pedagógicos, na consideração da multideterminação dos problemas de 

ensino e aprendizagem, na concepção de aluno, no método de ensino, no 

estabelecimento e valorização, seja da relação professor-aluno, seja da interação 

de alunos. 

Quanto aos resultados, Leite (2003) considera que sinalizaram que a 

interação reflexiva parece ser um instrumento útil para a formação continuada de 

professores. 

Esta constatação me remeteu a Yves Clot e seu conceito de 

autoconfrontação como instrumento de pesquisa. 

Segundo Clot (2010, p. 208), a autoconfrontação é um dispositivo 

metodológico de experimentação dialógica que busca captar o plurilogismo 

profissional sobre ações e atividades próprias de um ofício determinado, sendo 

utilizada para investigar o agir do trabalhador, “a fim de ampliar seu raio de ação, 

seu poder de agir sobre o próprio meio e sobre eles mesmos“. 

Acredito que a pesquisa de Leite (2003) tenha a contribuir com o meu 

trabalho, pois analisa situações em que ocorreram encontros para reflexão sobre a 

prática pedagógica, tendo as intervenções/interações reflexivas como instrumento 

de formação continuada do educador, o que se aproxima do meu tema de pesquisa, 

que abordará aspectos de diálogos formativos sobre práticas observadas, 

contemplando o olhar do outro na formação continuada. 

Penso também que há convergência entre essa pesquisa e a que irei realizar 

quanto ao referencial teórico, que está calcado nos conceitos da abordagem sócio-

histórica, principalmente nas teorias de Vigotski. 

No entanto, pretendo ir além das análises e discussões feitas por Leite 

(2003), com o intuito de analisar como o diálogo produzido após a observação 

realizada pelo formador da prática do formando é significado por ambos, e verificar, 

analisar e explicar quais e como são os diálogos significados pelos sujeitos como 

contributivos a formação continuada do formando, a fim de compreender se e de 

que modo o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da 

prática do formando se constitui estratégia de formação continuada de formadores 

em serviço. 
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Por fim, há, ainda, uma pesquisa correlata, conforme Bodnar (2006), que 

indica como resultado que as observações e registros das ações pedagógicas, 

quando compartilhados com o outro, possibilitam reflexões teóricas e práticas e 

uma tomada de consciência dessas ações, impulsionando as mudanças da/na 

atuação docente. 

A dissertação intitulada A Observação e o Registro Pedagógico na Formação 

em Serviço trata do papel da observação e do registro pedagógico como 

ferramentas da ação docente e de formação em serviço. 

Segundo a autora (2006), o objetivo da pesquisa foi partir da observação e 

do registro pedagógico para ampliar o conhecimento sobre as relações educativas 

estabelecidas nas creches e nas pré-escolas e orientar os (re)planejamentos das 

ações educativas com as crianças. 

Penso que os resultados dessa pesquisa podem ser o ponto de partida para 

a minha, pois, conforme mencionado acima, indicam que o ato de compartilhar com 

o outro as observações e registros das ações pedagógicas possibilita reflexões 

teóricas e práticas e uma tomada de consciência dessas ações, impulsionando as 

mudanças da/na atuação docente, ou seja, essa pesquisa apresenta o diálogo 

como uma importante estratégia para a formação de si mesmo e do outro, além de 

destacar o papel da observação e do registro pedagógico como ferramentas da 

ação docente e de formação em serviço. 

Dentre todas as pesquisas correlatas encontradas, Bodnar (2006) é a única 

autora que menciona especificamente o diálogo como uma importante estratégia 

para a formação de si mesmo e do outro. 

No entanto, percebo que nessa pesquisa a questão do diálogo não é 

aprofundada, sendo colocadas em destaque as ferramentas de observação e de 

registro pedagógico em prol da formação em serviço. Por isso, ainda é preciso que 

se avance nessa discussão, com o intuito de compreender de que modo o ato de 

compartilhar e dialogar com o outro a respeito de observações e registros de ações 

pedagógicas se constitui estratégia de formação continuada de formadores em 

serviço. 

À guisa de conclusão, é possível dizer que a busca por pesquisas correlatas 

oportunizou que eu encontrasse uma dissertação que indica como resultado que 

as observações e registros das ações pedagógicas, quando compartilhados com o 

outro, possibilitam reflexões teóricas e práticas e uma tomada de consciência 
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dessas ações, impulsionando as mudanças da/na atuação docente, ou seja, 

apresenta o diálogo como uma importante estratégia para a formação de si mesmo 

e do outro. 

Em alguns casos, há pesquisas que reconhecem não apenas o diálogo como 

elemento importante para a formação continuada, mas também consideram a 

observação da prática como ponto de partida para um diálogo formativo, assim 

como nesta pesquisa, embora a atividade do diálogo seja apresentada sob 

diferentes nomenclaturas. 

Além disso, as pesquisas correlatas estudadas contribuem 

significativamente para esta pesquisa, pois legitimam e reiteram a importância do 

diálogo para a formação continuada no âmbito da educação. 

Desse modo, pretendo ir além das análises e discussões feitas até o 

presente momento pelos autores aqui mencionados, com o intuito de analisar como 

o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática do 

formando é significado por ambos; e verificar, analisar e explicar quais e como são 

os diálogos significados pelos sujeitos como contributivos a formação continuada 

do formando, a fim de compreender se e de que modo o diálogo produzido após a 

observação realizada pelo formador da prática do formando se constitui estratégia 

de formação continuada de formadores em serviço. 

Para isso, considero que falta saber mais a respeito de como os diálogos 

formativos ocorrem, que características eles precisam ter para que sejam, de fato, 

formativos e que elementos de diálogos sobre práticas observadas contribuem para 

a formação do formador, ou seja, ainda falta estratificar mais os aspectos do diálogo 

em prol da formação continuada dos profissionais envolvidos nesse processo. 

É preciso que se avance nessa discussão, com o intuito de compreender se 

e de que modo o ato de compartilhar e dialogar com o outro a respeito de 

observações e registros de ações pedagógicas se constitui estratégia de formação 

continuada de formadores em serviço. 

Ademais, penso que ainda falta explorar a importância do diálogo enquanto 

estratégia formativa em outros contextos educacionais, por exemplo no âmbito da 

formação de formadores, que é o que pretendo estudar, explorando um contexto 

em que se espera que o diálogo funcione como estratégia de formação continuada 

junto a formadores em serviço no âmbito da educação, envolvendo dois 



35 
 

formadores, sendo um formador do segundo setor que desenvolve a formação em 

serviço de um formador do primeiro setor. 

No capítulo seguinte, será apresentada a realidade a ser investigada nesta 

pesquisa, cujo pano de fundo é o Programa Tutoria, realizado pela Fundação Itaú 

Social em parceria com instituições públicas e privadas, numa perspectiva de rede 

colaborativa de formação. 
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CAPÍTULO 1 – A REALIDADE A SER INVESTIGADA 

 

 

O PROGRAMA TUTORIA E A REDE COLABORATIVA DE FORMAÇÃO 

 

 

O Programa Tutoria surgiu de uma iniciativa da Fundação Itaú Social em 

parceria com a Secretaria de Educação do Estado de São Paulo e o Instituto 

Fernand Braudel, a partir do Programa Excelência em Gestão Educacional. 

Essa parceria teve início em 2009, ano em que a tutoria começou a 

acontecer no Brasil, e durou até o final de 2011. 

A origem do Programa Tutoria se deu a partir de um projeto piloto, que 

ocorreu em dez escolas de uma diretoria de ensino (DE) da zona Leste do Estado 

de São Paulo. 

A grande inspiração e também o ponto de partida para a realização do 

projeto remete aos estudos feitos sobre as mudanças realizadas na primeira 

década do século 21 na cidade de Nova York, nos Estados Unidos. 

Esses estudos foram adaptados para o Brasil e estão no documento A 

reforma educacional de Nova York: possibilidades para o Brasil, publicado pela 

Fundação Itaú Social em 2009. 

O foco do Programa Tutoria é a promoção da formação em serviço dos 

tutorados, de forma customizada3 e sempre com o objetivo de melhorar resultados 

de aprendizagem. 

Na perspectiva do Programa, a tutoria é uma metodologia de formação, 

complementar a outros tipos de processos formativos ao longo da trajetória 

profissional, que acontece em serviço, a partir da reflexão sobre o exercício de suas 

ações e funções, sobretudo por meio do diálogo entre tutor e tutorado, para 

promover mudanças na prática dos tutorados. 

No cotidiano da escola, o tutor – geralmente um profissional mais experiente 

– observa o tutorado, reconhece e valoriza suas competências, e identifica 

possíveis evidências de demandas de aprendizagem do tutorado para, assim, 

                                                           
3 Centrada nas necessidades do formando. 
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desencadear o processo de formação e agregar novos conhecimentos, de caráter 

prático, ao contexto em que está atuando. 

Desta maneira, o diálogo a partir da observação da prática pode ser 

considerado estratégia de formação, uma vez que é por meio dele que o processo 

de aprendizagem é desencadeado, tendo como ponto de partida evidências 

identificadas pelo tutor ao observar o tutorado. 

Em 2009, na fase piloto do projeto, a tutoria com professores de Língua 

Portuguesa e de Matemática foi implantada nas dez escolas da zona Leste de São 

Paulo. 

Nessa fase, os tutores do projeto trabalhavam diretamente com os 

professores. Os encontros de tutoria eram esporádicos e reuniam todos os 

professores da respectiva disciplina (Língua Portuguesa ou Matemática) para tratar 

de demandas relacionadas ao ensino da mesma. Ainda não ocorriam diálogos 

sobre práticas observadas. 

Em 2010, o projeto apresentou mudanças. Os tutores se tornaram mais 

frequentes nas escolas, passaram a acompanhar os professores dentro da sala de 

aula e realizavam o que, dentro do Programa, é chamado de feedback. 

A tutoria se pautava em quatro dimensões: o planejamento das aulas, a 

gestão da sala, a prática de ensino e a avaliação, fazendo uso de uma rubrica, a 

partir da qual se elaborava o plano de formação do tutorado, de acordo com as 

necessidades de cada docente. 

Essas mudanças provocaram uma quebra de paradigmas da própria 

formação continuada, pois tomava como ponto de partida as necessidades 

apresentadas pelo próprio professor ao conduzir uma aula. 

Em 2010 e 2011, o projeto continuou contemplando professores e também 

começou a atender professores coordenadores. 

A ideia era ampliar a abrangência e a concepção da tutoria para mais 

escolas, já que o coordenador pedagógico é o responsável direto pela formação 

continuada dos professores. 

Alguns tutores do projeto eram formadores dos coordenadores pedagógicos, 

enquanto outros eram formadores dos professores. 

Os encontros entre tutores e coordenadores pedagógicos eram feitos 

semanalmente, em que eram discutidas formas de auxiliar os docentes, de acordo 

com cada contexto em questão. 
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Em 2012, o projeto passou a ser gerido pelo Cenpec4 em parceria com a 

Secretaria de Educação do Estado de São Paulo e a Fundação Itaú Social. 

Paralelamente ao projeto no Estado de São Paulo, começou um movimento 

de aproximação junto à Secretaria de Educação do Estado de Goiás. 

Nesse ano, em São Paulo, iniciou-se uma nova fase do projeto, trazendo a 

mudança tanto na escolha dos profissionais envolvidos como no foco das 

formações, que, a partir de então, começaram a ser realizadas pelos tutores do 

projeto junto a supervisores e Professores Coordenadores do Núcleo Pedagógico 

(PCNPs), que, por sua vez, disseminavam a metodologia da tutoria junto a gestores 

escolares e coordenadores pedagógicos. Os supervisores eram os tutores dos 

gestores escolares e os PCNPs eram os tutores dos coordenadores pedagógicos. 

Com isso, instaurou-se uma perspectiva de rede colaborativa de formação, 

em que tínhamos a atuação direta do tutor do projeto junto a profissionais dos 

órgãos centrais de Secretarias parceiras (supervisores e PCNPs). Esses 

profissionais dos órgãos centrais atuavam diretamente junto a profissionais das 

unidades escolares (gestores e coordenadores pedagógicos) e esses profissionais 

das unidades escolares atuavam junto a outros profissionais da unidade 

(professores e demais funcionários), conforme o fluxograma que consta da página 

a seguir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
4 Centro de Estudos e Pesquisas em Educação e Cultura. 
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Fluxograma 1 – Rede colaborativa de formação do Programa Tutoria na rede 

estadual de São Paulo a partir de 2012 

 

 

 

Segundo Gouveia e Placco (2013, p. 69), na rede colaborativa de formação 

“todos os sujeitos envolvidos, desde as secretarias [...] até as escolas, se 

corresponsabilizam pela qualidade dos resultados da aprendizagem dos alunos e 

apoiam-se para a realização da formação”. 

A questão de como se dá a formação na rede colaborativa é um dos pontos 

de interesse desta pesquisa, especificamente quanto aos diálogos sobre práticas 

observadas, chamados de feedback, que ocorrem entre os tutores do Programa 

com seus tutorados, ou seja, com os profissionais que trabalham nos órgãos 

centrais das Secretarias parceiras, como supervisores e Professores 

Coordenadores do Núcleo Pedagógico (PCNPs). 

Esta escolha dos sujeitos a serem pesquisados foi feita em decorrência de 

se partir do pressuposto de que é na instância de formação entre os tutores do 

Programa com os profissionais dos órgãos centrais das Secretarias parceiras que 

se inicia o trabalho de formação para toda a rede colaborativa. 

A nova fase da Tutoria foi implantada e, em 2013, o projeto piloto passou a 

ser um programa, o Programa Tutoria, cuja gestão passou a ser feita diretamente 

pela Fundação Itaú Social. 



40 
 

Nesse ano (2013), continuaram sendo contemplados pelo Programa os 

supervisores e Professores Coordenadores do Núcleo Pedagógico (PCNPs) de 

uma das diretorias de ensino (DEs) da zona Leste de São Paulo, a mesma em que 

dez escolas haviam sido atendidas pela tutoria de professores nos anos de 2009 a 

2011, ainda na fase piloto do Programa. 

Além disso, houve uma ampliação em que supervisores e PCNPs de outra 

DE da zona Leste de São Paulo começaram a ser tutorados. 

Com isso, a abrangência dos conceitos da tutoria foi se ampliando cada vez 

mais, pois o Programa já estava presente em duas DEs do Estado de São Paulo, 

tendo como foco a formação de supervisores e PCNPs que eram responsáveis por 

desenvolver a metodologia da tutoria ao formar os diretores e coordenadores 

pedagógicos das escolas. 

O objetivo era fazer com que o trabalho do diretor e do coordenador fosse 

mais integrado e direcionado ao aproveitamento pedagógico dos estudantes. 

Desse modo, a preocupação com o acompanhamento das aulas já não era 

dos tutores de Língua Portuguesa e Matemática, passando a ser dos próprios 

profissionais da escola, em todas as disciplinas. 

As formações dos supervisores e dos Professores Coordenadores do Núcleo 

Pedagógico (PCNPs) aconteciam nas duas DEs em reuniões nas escolas em que 

esses profissionais atuavam. 

Em 2013, nas duas DEs, foram tutorados 24 supervisores e 25 PCNPs que 

atuavam em 91 escolas da zona Leste de São Paulo. 

Nesse mesmo ano (2013), o Programa Tutoria foi implantado como política 

pública no Estado de Goiás, contando com uma rede colaborativa de formação 

ainda mais ampla que a da Secretaria de Educação do Estado de São Paulo, em 

que tínhamos a atuação direta do tutor do Programa junto aos profissionais do 

órgão central da Secretaria (Assessores Técnicos Pedagógicos - ATPs). Esses 

profissionais do órgão central atuavam diretamente com os diretores pedagógicos 

das subsecretarias regionais de ensino do Estado (Diretores do Núcleo Pedagógico 

- DNPs). Os diretores pedagógicos dessas subsecretarias atuavam diretamente 

junto à equipe de tutores da subsecretaria (Tutores Pedagógicos - TPs). Os tutores 

das subsecretarias atuavam diretamente com profissionais das unidades escolares 

(gestores e coordenadores pedagógicos) e esses profissionais das unidades 
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escolares atuavam junto a outros profissionais da unidade (professores e demais 

funcionários), conforme o fluxograma a seguir: 

 

Fluxograma 2 – Rede colaborativa de formação do Programa Tutoria na rede 

estadual de Goiás a partir de 2013 

 

 

 

O desafio de se garantir a formação com qualidade por meio da tutoria 

demonstrava-se cada vez maior, principalmente pelo fato de a tutoria ser uma 

metodologia de formação em serviço, no cotidiano da escola, e haver um número 

tão grande de profissionais envolvidos nesse processo até que o trabalho 

acontecesse “na ponta”. Como se dariam os diálogos a partir da observação da 

prática nesse processo? Seriam eles formativos? 

Em 2014, o Programa se ampliou ainda mais. Em São Paulo, a formação se 

estendeu para cinco diretorias de ensino da zona Leste, o que corresponde a todas 

as DEs dessa região do Estado. Em Goiás, para além da rede estadual de ensino, 

o Programa avançou para os municípios de Anicuns, Catalão, Goianésia e 

Trindade. 
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Além disso, o Estado do Ceará começou a participar do Programa Tutoria 

nesse mesmo ano (2014). 

O “desenho” da rede colaborativa de formação era feito de acordo com as 

necessidades e possibilidades de cada Secretaria parceira. 

Em 2015, o Programa voltou a ter uma gestão descentralizada e passou a 

ser gerido pela Alley5 e pelo Cieds6, sob a supervisão da Fundação Itaú Social e 

em parceria com as Secretarias de Educação de Estados e Municípios atendidos 

pelo Programa, que passaram a ser muitas, tendo em vista as parcerias já 

existentes e as novas parcerias consolidadas. Como exemplo, podemos mencionar 

as redes estaduais de Ceará e Goiás, e as redes municipais de Anicuns-GO, 

Catalão-GO, Goianésia-GO, Manaus-AM, São Caetano do Sul-SP, Sobral-CE, 

Trindade-GO, dentre outras. 

Atualmente, a formação em tutoria continua acontecendo com profissionais 

dos órgãos centrais das Secretarias de Educação parceiras, para que eles possam 

se apropriar da metodologia, compartilhá-la e desenvolvê-la com seus pares, 

lideranças responsáveis pela gestão pedagógica nas escolas, tendo em vista a 

perspectiva da rede colaborativa de formação. 

Levando-se em consideração que os sujeitos desta pesquisa atuam na 

Secretaria de Educação do Município de São Caetano do Sul-SP, sendo um (do 

segundo setor7) formador do outro (primeiro setor8), considera-se importante 

apresentar algumas informações a respeito do Programa Tutoria nessa rede, como 

também a estrutura da rede colaborativa de formação por meio da metodologia de 

tutoria em São Caetano. 

Nessa rede, o Programa teve início em janeiro de 2015 e, provavelmente, se 

encerrará em dezembro de 2016. 

 Desde 2015, com a descentralização da gestão do Programa Tutoria, a Alley, 

instituição responsável pela gestão do Programa em São Caetano do Sul, sob a 

supervisão da Fundação Itaú Social e de acordo com as experiências já vivenciadas 

desde que a Tutoria se instituiu no Brasil, teve a iniciativa de sistematizar os tempos 

e movimentos do Programa Tutoria, tendo em vista a necessidade de garantir, 

                                                           
5 Instituição privada. 
6 Instituição social sem fins lucrativos. 
7 Formado por empresas privadas. 
8 Formado pelo Governo, setor público. 
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dentro de determinado período, a apropriação da metodologia de Tutoria por parte 

das Secretarias parceiras. 

 Com isso, há a expectativa de que, após dois anos de parceria, os 

profissionais dos órgãos centrais das Secretarias já tenham se apropriado dessa 

metodologia, passando a desenvolvê-la de modo autônomo e permanente no 

processo contínuo de formação em serviço dos educadores das redes, que é o que 

se espera da Secretaria de Educação do Município de São Caetano do Sul a partir 

de 2017. 

Em São Caetano, a atuação dos tutores do Programa Tutoria ocorre junto a 

18 profissionais que trabalham no Centro de Capacitação de Profissionais da 

Educação de São Caetano do Sul (CECAPE). Esses profissionais do CECAPE 

atuam diretamente com os profissionais das unidades escolares (gestores e 

coordenadores pedagógicos) e esses profissionais das unidades escolares atuam 

junto aos outros profissionais da unidade (professores e demais funcionários), 

conforme o fluxograma a seguir: 

 

Fluxograma 3 – Rede colaborativa de formação do Programa Tutoria na rede 

municipal de São Caetano do Sul a partir de 2015 
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Com o intuito de oferecermos mais um recurso para o entendimento do que 

foi exposto anteriormente sobre o percurso do Programa Tutoria da Fundação Itaú 

Social, apresentamos o seguinte quadro: 

 

Quadro 1 – Percurso do Programa Tutoria da Fundação Itaú Social 

 

 

PROGRAMA TUTORIA DA FUNDAÇÃO ITAÚ SOCIAL 

 

Período: 2009 (Projeto piloto) 

Parceiro 

Secretaria de 

Educação do 

Estado de São 

Paulo e Instituto 

Fernand 

Braudel. 

Local 

Dez escolas de uma diretoria de ensino (DE) da zona Leste 

do Estado de São Paulo. 

Tutorados 

Professores de Língua Portuguesa e de Matemática de dez 

escolas da zona Leste de São Paulo. 

Características 

- Nessa fase, os tutores do projeto trabalhavam diretamente 

com os professores. Os encontros de tutoria eram 

esporádicos e reuniam todos os professores da respectiva 

disciplina (Língua Portuguesa ou Matemática) para tratar 

de demandas relacionadas ao ensino da mesma. Ainda não 

ocorriam diálogos sobre práticas observadas. 

Período: de 2010 a 2011 (Projeto piloto) 

Parceiro 

Secretaria de 

Educação do 

Estado de São 

Paulo e Instituto 

Fernand 

Braudel. 

Local 

Dez escolas de uma diretoria de ensino (DE) da zona Leste 

do Estado de São Paulo. 

Tutorados 

O projeto continuou contemplando professores e também 

começou a atender professores coordenadores. 

Características 

- Os tutores de professores se tornaram mais frequentes 

nas escolas, passaram a acompanhar os professores 
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dentro da sala de aula e realizavam o que, dentro do 

Programa, é chamado de feedback. 

- A tutoria de professores se pautava em quatro dimensões: 

o planejamento das aulas, a gestão da sala, a prática de 

ensino e a avaliação, fazendo uso de uma rubrica, a partir 

da qual se elaborava o plano de formação do tutorado, de 

acordo com as necessidades de cada docente. 

- Alguns tutores do projeto eram formadores dos 

coordenadores pedagógicos, enquanto outros eram 

formadores dos professores. Os encontros entre tutores e 

coordenadores pedagógicos eram feitos semanalmente, 

em que eram discutidas formas de auxiliar os docentes, de 

acordo com cada contexto em questão. 

Período: 2012 (Projeto piloto) 

Parceiro 

Secretaria de 

Educação do 

Estado de São 

Paulo e Cenpec. 

Local 

Uma das diretorias de ensino (DEs) da zona Leste de São 

Paulo, a mesma em que dez escolas haviam sido atendidas 

pela tutoria de professores nos anos de 2009 a 2011, ainda 

na fase piloto do Programa. 

Tutorados 

Supervisores e Professores Coordenadores do Núcleo 

Pedagógico (PCNPs). 

Características 

- Em São Paulo, iniciou-se uma nova fase do projeto, 

trazendo a mudança tanto na escolha dos profissionais 

envolvidos como no foco das formações. 

- Instaurou-se uma perspectiva de rede colaborativa de 

formação. 

Aproximação junto à Secretaria de Educação do Estado de Goiás. 

Período: 2013 (Programa Tutoria) 

Parceiro 

Secretaria de 

Educação do 

Local 

Duas diretorias de ensino (DEs) da zona Leste de São 

Paulo. 
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Estado de São 

Paulo. 

Tutorados 

Continuaram sendo contemplados os supervisores e 

Professores Coordenadores do Núcleo Pedagógico 

(PCNPs) da diretoria de ensino (DE) em que dez escolas 

haviam sido atendidas na fase piloto do Programa. Além 

disso, houve uma ampliação em que supervisores e PCNPs 

de outra DE da zona Leste de São Paulo começaram a ser 

tutorados. 

Características 

- A abrangência dos conceitos da tutoria foi se ampliando 

cada vez mais, pois o Programa já estava presente em 

duas DEs do Estado de São Paulo, tendo como foco a 

formação de supervisores e PCNPs que eram responsáveis 

por desenvolver a metodologia da tutoria ao formar os 

diretores e coordenadores pedagógicos das escolas. 

- A preocupação com o acompanhamento das aulas já não 

era dos tutores de Língua Portuguesa e Matemática, 

passando a ser dos próprios profissionais da escola, em 

todas as disciplinas. 

- As formações dos supervisores e dos Professores 

Coordenadores do Núcleo Pedagógico (PCNPs) 

aconteciam nas duas DEs em reuniões nas escolas em que 

esses profissionais atuavam. 

- Em 2013, nas duas DEs, foram tutorados24 supervisores 

e 25 PCNPs que atuavam em 91 escolas da zona Leste de 

São Paulo. 

Período: 2013 (Programa Tutoria) 

Parceiro 

Secretaria de 

Educação do 

Estado de 

Goiás. 

Local 

Estado de Goiás. 

Tutorados 

Atuação direta do tutor do Programa junto aos profissionais 

do órgão central da Secretaria (Assessores Técnicos 

Pedagógicos - ATPs). 
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Características 

- O Programa Tutoria foi implantado como política pública 

no Estado de Goiás. 

- O desafio de se garantir a formação com qualidade por 

meio da tutoria demonstrava-se cada vez maior, 

principalmente pelo fato de a tutoria ser uma metodologia 

de formação em serviço, no cotidiano da escola, e haver 

um número tão grande de profissionais envolvidos nesse 

processo até que o trabalho acontecesse “na ponta”. 

Período: 2014 (Programa Tutoria) 

Parceiro 

Secretaria de 

Educação do 

Estado de São 

Paulo. 

Local 

Cinco diretorias de ensino da zona Leste, o que 

corresponde a todas as DEs dessa região do Estado. 

Tutorados 

Supervisores e Professores Coordenadores do Núcleo 

Pedagógico (PCNPs). 

Características 

- O Programa se ampliou ainda mais. 

Período: 2014 (Programa Tutoria) 

Parceiro 

Secretaria de 

Educação do 

Estado de 

Goiás. 

Local 

Rede estadual de ensino e os municípios de Anicuns, 

Catalão, Goianésia e Trindade. 

Tutorados 

Profissionais do órgão central das Secretarias. 

Características 

- O Programa se ampliou ainda mais. 

Período: 2014 (Programa Tutoria) 

Parceiro 

Secretaria de 

Educação do 

Estado do 

Ceará. 

Local 

Dez escolas da rede estadual de ensino. 

Tutorados 

Profissionais do órgão central das Secretarias. 
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Características 

- O Programa se ampliou ainda mais com a aproximação 

junto à Secretaria de Educação do Estado do Ceará. 

- O “desenho” da rede colaborativa de formação era feito 

de acordo com as necessidades e possibilidades de cada 

Secretaria parceira. 

Período: 2015 (Programa Tutoria) 

Parceiro 

Passaram a ser 

muitos, tendo 

em vista as 

parcerias já 

existentes e as 

novas parcerias 

consolidadas. 

Local 

Como exemplo, podemos mencionar as redes estaduais de 

Ceará e Goiás, e as redes municipais de Anicuns-GO, 

Catalão-GO, Goianésia-GO, Manaus-AM, São Caetano do 

Sul-SP, Sobral-CE, Trindade-GO, dentre outras. 

Tutorados 

Profissionais do órgão central das Secretarias. 

Características 

- O Programa se ampliou ainda mais, voltou a ter uma 

gestão descentralizada e passou a ser gerido pela Alley e 

pelo Cieds, sob a supervisão da Fundação Itaú Social e em 

parceria com as Secretarias de Educação de Estados e 

Municípios atendidos pelo Programa. 

Período: de 2015 a 2016 (Programa Tutoria) 

Parceiro 

Secretaria de 

Educação do 

Município de 

São Caetano do 

Sul-SP. 

Local 

Rede municipal de ensino. 

Tutorados 

A atuação dos tutores do Programa Tutoria ocorre junto a 

18 profissionais que trabalham no Centro de Capacitação 

de Profissionais da Educação de São Caetano do Sul 

(CECAPE). Esses profissionais do CECAPE atuam 

diretamente com os profissionais das unidades escolares 

(gestores e coordenadores pedagógicos) e esses 

profissionais das unidades escolares atuam junto aos 

outros profissionais da unidade (professores e demais 

funcionários). 
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Características 

- Nessa rede, o Programa teve início em janeiro de 2015 e, 

provavelmente, se encerrará em dezembro de 2016. 

- Desde 2015, com a descentralização da gestão do 

Programa Tutoria, a Alley, instituição responsável pela 

gestão do Programa em São Caetano do Sul, sob a 

supervisão da Fundação Itaú Social e de acordo com as 

experiências já vivenciadas desde que a Tutoria se instituiu 

no Brasil, teve a iniciativa de sistematizar os tempos e 

movimentos do Programa Tutoria, tendo em vista a 

necessidade de garantir, dentro de determinado período, a 

apropriação da metodologia de Tutoria por parte das 

Secretarias parceiras. 

- Há a expectativa de que após dois anos de parceria, ou 

seja, a partir de 2017, os profissionais do órgão central da 

Secretaria de Educação do Município de São Caetano do 

Sul já tenham se apropriado dessa metodologia, passando 

a desenvolvê-la de modo autônomo e permanente no 

processo contínuo de formação em serviço dos educadores 

da rede. 

 

No capítulo seguinte, será feita uma revisão de literatura sobre a temática de 

formação continuada em serviço de formadores de professores. Posteriormente, 

serão esclarecidos os pressupostos teóricos e metodológicos adotados nesta 

pesquisa. 
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CAPÍTULO 2 – FORMAÇÃO CONTINUADA EM SERVIÇO 

DE FORMADORES DE PROFESSORES 

 

 

Para que um adulto aprenda a partir da própria prática, é necessário que 

haja reflexão sobre ela, de modo a buscar sempre melhorá-la. No entanto, 

conforme Placco (2006, p. 24), o processo de aprendizagem do adulto se dá não 

somente a partir da reflexão sobre as próprias ações, mas também na e pela 

relação com o mundo e com outros sujeitos. 

De acordo com Vigotski (1998, p. 202), sobretudo no que tange ao conceito 

da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)9, o papel do outro é fundamental no 

processo de formação. Aqui, em consonância com Penteado (2013), entende-se 

formação como 

um processo movente, inacabado e constante. Este processo é 
constituído de importantes momentos de reflexão sobre a realidade 
na qual o homem vive e atua, portanto intrínseco à história do 
sujeito. Ao refletir sobre a realidade, o homem a significa, este 
movimento de significação poderá impulsioná-lo a realizar 
transformações significativas no âmbito pessoal e social. 
(PENTEADO, 2013, p. 54-55) 

Desse modo, o trabalho de ensinar/formar depende da compreensão de 

quem é o sujeito, de como se constituiu, do que aconteceu com ele no decurso de 

sua existência e do contexto sócio-histórico em que está inserido. Além disso, na 

condição de formador, é preciso conhecer as necessidades e os desejos do 

formando, a fim de que aquilo que se pretende ensinar faça sentido para ele, pois 

somente assim o formador conseguirá contribuir para o desenvolvimento 

profissional do formando. 

Segundo Gatti (2014, p. 378), o desenvolvimento profissional “integra-se, 

sobretudo, com a ideia de evoluções/revoluções nos diferentes ciclos da vida de 

um profissional docente, em perspectivas de desenvolvimento humano adulto” e 

“alia-se a se ter uma visão mais clara do que impede movimentos de transformação 

de si ou de uma realidade”. 

                                                           
9 Segundo Vigotski (1998), o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) diz respeito à “distância 
entre o nível de desenvolvimento atual determinado pela resolução independente de problemas e o nível de 
desenvolvimento potencial determinado pela resolução de problemas sob orientação ou em colaboração 
com parceiros mais capazes". (VIGOTSKI, 1998, p. 202) 
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Nessa direção, essa autora (2014) considera que existe uma inter-relação 

entre os processos de avaliação e de desenvolvimento profissional de docentes, 

em que 

São necessárias ações conscientes, baseadas em uma reflexão 
mais objetiva sobre a realidade experimentada, vivenciada, reflexão 
que impulsionará atitudes e ações inovadoras, que se traduzam em 
práticas efetivas de mudança. Isso só se efetivará com um esforço 
de superação de nossa condição de rotina na vida cotidiana, na 
busca constante de entender com clareza as situações em que 
vivemos e trabalhamos, para mudarmos, avançarmos em relação à 
situação atual. (GATTI, 2014, p. 378) 

Para Imbernón (2005, p. 44), desenvolvimento profissional é “um conjunto 

de fatores que possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua vida 

profissional”. 

Segundo André (2010, p. 175), recentemente alguns autores como 

Imbernón, Marcelo e Nóvoa “vêm centrando suas discussões no conceito de 

desenvolvimento profissional docente”. De acordo com essa autora (2010, p. 175), 

“nesta atualização do conceito fica mais claro o caráter intencional envolvido nos 

processos de desenvolvimento profissional e a importância do planejamento”. Além 

disso, André (2010) considera que 

Ao recorrer a um processo intencional e planejado de atividades e 
experiências que possam promover o desenvolvimento profissional 
dos docentes, objetiva-se atingir a qualidade do ensino e, em última 
(ou primeira) instância, a qualidade da aprendizagem dos alunos”. 
(ANDRÉ, 2010, p. 175) 

Imbernón (2011, p. 45) considera que a formação é elemento essencial, mas 

não único, do desenvolvimento profissional. Segundo ele (2011, p. 45), a formação 

está a serviço do desenvolvimento profissional, mas não é o “único meio de que o 

professor [ou formador] dispõe para se desenvolver profissionalmente”, ou seja, há 

outros elementos necessários para que ocorra o desenvolvimento profissional do 

professor ou do formador. 

De acordo com esse autor (2011), 

A partir de nossa realidade, não podemos afirmar que o 
desenvolvimento profissional do professor [ou formador] deve-se 
unicamente ao desenvolvimento pedagógico, ao conhecimento e 
compreensão de si mesmo, ao desenvolvimento cognitivo ou 
teórico. Ele é antes decorrência de tudo isso, delimitado, porém, ou 
incrementado por uma situação profissional que permite ou impede 
o desenvolvimento de uma carreira docente (IMBERNÓN, 2011, p. 
45). 

Nessa direção, Imbernón (2011, p. 45) diz que essa situação profissional a 

que se refere remete a fatores como salário, estruturas, níveis de decisão, níveis 

de participação, carreira, clima de trabalho, legislação trabalhista etc. Para esse 
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autor (2011, p. 46), “a formação é um elemento importante de desenvolvimento 

profissional, mas não é o único e talvez não seja o decisivo”, ou seja, a melhoria da 

formação pode contribuir para o desenvolvimento profissional, porém, a melhoria 

dos fatores por ele mencionados pode ter papel decisivo nesse desenvolvimento. 

Com isso, Imbernón (2011) ressalta a necessidade de se considerar o 

desenvolvimento profissional 

mais além das práticas da formação e vinculá-lo a fatores não 
formativos e sim profissionais [...], já que a formação não é 
analisada apenas como o domínio das disciplinas nem se baseia 
nas características pessoais do professor. Significa também 
analisar a formação como elemento de estímulo e de luta pelas 
melhorias sociais e trabalhistas e como promotora do 
estabelecimento de novos modelos relacionais na prática da 
formação e das relações de trabalho (IMBERNÓN, 2011, p. 48). 

Essas ideias do autor (2011) reiteram a importância do meio social e histórico 

em que o sujeito está inserido, como também das condições objetivas de que se 

dispõe para a formação e o desenvolvimento profissional, que podem ou não 

favorecer esses processos. 

Em consonância com Imbernón (2011), Ponte (1998) corrobora a 

importância do meio, mas também das atitudes do próprio sujeito para a formação 

e o desenvolvimento profissional. 

Ponte (1998) considera que 

Por um lado, o desenvolvimento profissional é favorecido por 
contextos colaborativos (institucionais, associativos, formais ou 
informais) onde o professor [ou formador] tem oportunidade de 
interagir com outros e sentir-se apoiado, onde pode conferir as suas 
experiências e recolher informações importantes. [...] Mas, por outro 
lado, o desenvolvimento profissional de cada professor [ou 
formador] é algo que é da sua inteira e total responsabilidade. 
Investir na profissão, agir de modo responsável, definir metas para 
o seu progresso, fazer balanços sobre o percurso realizado, reflectir 
com regularidade sobre a sua prática, não fugir às questões 
incómodas mas enfrentá-las de frente, são atitudes que importa 
valorizar. Estas atitudes podem ser mais ou menos favorecidas pelo 
contexto exterior. (PONTE, 1998, p. 10-11) 

Nesta pesquisa, consideramos que tanto a responsabilidade e as atitudes do 

professor e/ou formador como o contexto sócio-histórico em que ele está inserido 

são elementos fundamentais para o seu desenvolvimento profissional. 

A fim de aprofundar a questão da importância das atitudes do próprio sujeito 

para os processos de formação e desenvolvimento profissional, recorreremos a 

Placco (2006 e 2008) e a Marcelo e Vaillant (2009) para discutir a questão do sujeito 

nesses processos, especialmente do adulto que forma e é formado. 
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Placco (2006 e 2008) considera o sujeito um ser humano em constante 

construção, desconstrução e reconstrução da sua identidade (pessoal, profissional, 

individual, coletiva) e multidimensionalidade. 

Segundo Marcelo e Vaillant (2009, p. 37), o sujeito se forma e se transforma 

ao desenvolver a sua identidade “en el terreno de lo intersubjetivo, y se caracteriza 

por ser un proceso evolutivo, un proceso de interpretación de uno mismo como 

persona dentro de um determinado contexto”. 

Nesse processo intersubjetivo de aprendizagem, desenvolvimento de 

identidade e da sua própria formação, o sujeito pode vir a passar por uma crise de 

identidade, sobretudo no contexto atual em que, conforme Marcelo e Vaillant (2009, 

p. 38), “la sociedad hace una crítica generalizada del sistema de enseñanza. Los 

medios de comunicación suelen transmitir una imagen negativa de la realidad de la 

enseñanza y de la actuación de los profesores” e, além disso, “los propios docentes 

parecen estar convencidos de que efectivamente es así”. 

Os sujeitos envolvidos em processos de formação tendem a enfrentar melhor 

as crises identitárias, desde que nesses processos formativos haja, cada vez mais, 

a busca pela (re)profissionalização ou pelo “profesionalismo extendido” que, 

segundo a visão de Hargreaves e Goodson (1996, apud Marcelo; Vaillant, 2009), 

se manifiesta principalmente en las actuales demandas a los 
profesores para que trabajen em equipo, colaboren y planifiquen 
conjuntamente, pero incluye también la realización de funciones 
mentoras o relacionadas con la formación inicial y continua de los 
profesores, así como aspectos más centrados en la formación, 
como la formación basada en la escuela. (HARGREAVES; 
GOODSON, 1996, apud MARCELO; VAILLANT, 2009, p. 40) 

Com isso, percebe-se que a construção da identidade e a formação do 

sujeito são processos que se configuram e se concretizam no individual e no 

coletivo, sendo constituídos por múltiplas determinações relacionadas a aspectos 

individuais, sociais, cognitivos, históricos etc. 

Por isso, ao se trabalhar em prol da formação de formadores no âmbito da 

educação, há de se considerar essa multiplicidade de determinações em busca da 

aprendizagem dos formandos. 

Nessa direção, Placco (2008, p. 185) considera que a formação do sujeito 

“deve ser olhada em sua multiplicidade e precisa desencadear o desenvolvimento 

profissional do professor [ou formador] em múltiplas dimensões, sincronicamente 

entrelaçadas no próprio indivíduo”. 
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As dimensões mencionadas por essa autora (2008) são: técnica ou técnico-

científica; humano-interacional; política; da formação continuada; do trabalho 

coletivo; dos saberes para ensinar; crítico-reflexiva; avaliativa; estética; cultural e 

ética. 

De acordo com Placco (2008), 

Há que se considerar que a diversidade e complexidade das 
dimensões apontadas são constitutivas do humano, razão pela 
qual, se não as incluirmos deliberadamente nos processos 
formativos, elas assim mesmo ali estarão, de modo aleatório e 
espontâneo, sem que formador e formando possam se dar 
claramente conta de sua influência e direção. (PLACCO, 2008, p. 
189) 

Isso significa que mesmo que o formador não tenha a preocupação de 

desenvolver algumas dimensões, ainda assim é possível que o desenvolvimento 

das mesmas aconteça. No entanto, o prejuízo está no fato de que isso possa 

ocorrer de modo aleatório, ou seja, apenas intuitivo. 

Com isso, faz-se necessário que as ações de formação consistam de um 

trabalho intencional e amplo. 

Segundo Placco (2008), 

Cada ação formadora desencadeada possibilita a ampliação da 
consciência da sincronicidade do professor [ou formador] e, 
portanto, um clareamento das direções a serem impressas ao 
trabalho do professor em sala de aula [ou do formador em serviço] 
e ao projeto coletivo da escola [ou da rede de ensino]. (PLACCO, 
2008, p. 188) 

Desse modo, torna-se de suma importância que o formador tanto tenha 

consciência da constituição da sua própria multidimensionalidade, quanto contribua 

para que o formando também tenha essa consciência, a fim de que ambos 

busquem se desenvolver nas múltiplas dimensões, de maneira sincrônica, sem que 

se perca a intencionalidade formativa, de modo a garantir aprendizagem no 

processo de formação continuada. 

Com o intuito de ampliar a discussão em torno da aprendizagem do sujeito 

no processo de formação continuada, explicitaremos algumas ideias de Canário 

(1998) e de Ponte (1998). 

Em consonância com os autores já citados, Canário (1998) considera que a 

aprendizagem, no âmbito da formação continuada, 

corresponde a um percurso pessoal e profissional de cada 
professor [ou formador], no qual se articulam, de maneira 
indissociável, dimensões pessoais, profissionais e organizacionais, 
o que supõe a combinação permanente de muitas e diversificadas 
formas de aprender”. (CANÁRIO, 1998, p. 9) 
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Canário (1998, p. 10) enfatiza “a importância do exercício do trabalho como 

o polo decisivo do processo de produção da profissionalidade” e valoriza a 

“formação em contexto [ou em serviço] que, no caso dos professores, 

habitualmente referimos pela expressão de formação ‘centrada na escola’”. 

Segundo Canário (1998, p. 25), “a escola, habitualmente pensada de forma 

simplista como um lugar onde os alunos aprendem e os professores ensinam, é 

fundamentalmente o lugar onde os professores aprendem, e aprendem sua 

profissão”. 

Consideramos que este seja um dos aspectos a serem enaltecidos do 

Programa Tutoria, pois nele as ações de formação acontecem no cotidiano do fazer 

pedagógico dos formandos. Destacamos aqui o objeto de estudo desta pesquisa, 

que é a ação do formador de dialogar com o formando a partir da observação 

realizada pelo formador de uma situação da prática do formando, de modo a incitá-

lo a refletir sobre suas ações e contribuir para a melhoria de sua prática profissional. 

Nessa direção, Ponte (1998, p. 04) considera que “na formação do professor 

[ou do formador] há que atender não só ao que ele tem de saber, mas também ao 

que é capaz de fazer e aos valores que assume na sua prática profissional”. 

Para isso, o referido autor (1998, p. 7) explicita modos de trabalho em 

formação que considera fundamentais. São eles: 

 Modo transmissivo e de orientação normativa, “sendo a pessoa em 

formação sobretudo considerada como objecto de socialização — é 

socialmente determinada e constitui, portanto, um produto social”; 

 Modo incitativo e de orientação pessoal, “onde a pessoa em formação é 

considerada sobretudo sujeito da sua própria socialização — ou seja, é actor 

social, determinando-se e adaptando-se de forma activa aos diferentes 

papéis sociais”; e 

 Modo de trabalho pedagógico apropriativo, “centrado na inserção social 

do indivíduo [...]; a pessoa em formação é considerada como agente de 

socialização — agente determinado, mas também determinante”. 

Ponte (1998) afirma que traços de todos esses modos “coexistem sempre, 

com maior ou menor ênfase, em qualquer processo de formação”. 
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Além disso, Ponte (1998) considera que 

é de grande importância estabelecer uma forte ligação entre as 
ideias de formação e de investigação. Isso pode ser feito de duas 
maneiras: (a) implicando os que realizam investigação na actividade 
de formação e levando-os a valorizar aí as questões, resultados e 
sobretudo processos do seu próprio trabalho de investigação; e (b) 
trazendo para o terreno da formação o espírito e os processos 
próprios da actividade investigativa (PONTE, 1998, p. 09-10) 

Ponte (1998) aponta algumas sugestões que, segundo ele (1998, p. 13), 

“constituem outros tantos desafios que nos podem ajudar a entrar numa nova etapa 

em matéria de formação e desenvolvimento profissional”. São elas: 

 “os professores [ou formadores] devem assumir-se como os principais 

protagonistas do seu processo de formação e desenvolvimento profissional 

[...]. Trata-se de uma transformação que envolve novas aprendizagens e 

novas práticas profissionais, mas sobretudo uma nova atitude profissional” 

(PONTE, 1998, p. 13); 

 as instituições e os Centros de Formação de professores [e formadores] 

devem “pensar diversos tipos de oportunidades de formação a oferecer aos 

professores [e formadores] em etapas diferentes da sua carreira, e com 

necessidades e interesses também diferentes, sobretudo no modo como 

podem servir o seu processo de desenvolvimento profissional”. Além disso, 

é “também sua função ligar a teoria com a prática, procurando investigar o 

que se passa nos processos de formação da sua iniciativa e 

responsabilidade” (PONTE, 1998, p. 14); 

 “Encarar a formação como um processo marcado pela actividade 

investigativa é uma responsabilidade fundamental dos professores [dos 

formadores] e das suas instituições — nomeadamente os grupos 

disciplinares, as escolas e territórios e as organizações profissionais” 

(PONTE, 1998, p. 14); e 

 “É preciso reconhecer que a investigação educacional ainda não dá a 

importância devida ao estudo dos processos de formação e de 

desenvolvimento profissional [...], uma responsabilidade fundamental para 

as instituições de formação” (PONTE, 1998, p. 14). 

Portanto, faz-se necessária uma combinação permanente de muitas e 

diversificadas formas de ensinar e aprender. 
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De acordo com Freire (1998, p. 78), “a teoria sem a prática vira ‘verbalismo’, 

assim como a prática sem teoria vira ativismo. No entanto, quando se une a prática 

com a teoria tem-se a práxis, a ação criadora e modificadora da realidade”. 

Por isto, acreditamos que os processos de investigação e reflexão sobre a 

prática devam estar pautados em teorias, de modo a promover o distanciamento 

do senso comum aproximação do conhecimento técnico-científico, capaz de 

promover a apreensão e explicação das práticas pedagógicas, profissionalizando 

cada vez mais a ação do formador. 

Em suma, de acordo com os autores já mencionados, podemos dizer que a 

concepção de formação adotada nesta pesquisa é a de que se trata de um processo 

movente, inacabado e constante, em que o exercício do trabalho é o ponto de 

partida para que ela aconteça. 

Nesta pesquisa, adotamos a concepção de que o processo de formação se 

dá a partir da reflexão sobre as próprias ações, na e pela relação com o mundo e 

com outros sujeitos, e também pelas atitudes e iniciativas do próprio sujeito, sempre 

à luz da teoria. 

Acreditamos que os elementos acima mencionados favorecem o processo 

de busca constante pelo desenvolvimento profissional de formadores e formandos 

na sua multidimensionalidade, estabelecendo uma forte ligação entre as ideias de 

formação e de investigação, por meio de um trabalho amplo e intencional. 

No capítulo seguinte, serão esclarecidos os pressupostos teóricos e 

metodológicos adotados nesta pesquisa. 
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CAPÍTULO 3 – PRESSUPOSTOS TEÓRICOS E 

METODOLÓGICOS 

 

 

3.1. A PERSPECTIVA SÓCIO-HISTÓRICA 

 

 

O todo sem a parte não é todo, 
A parte sem o todo não é parte, 

Mas se a parte o faz todo, sendo parte, 
Não se diga, que é parte, sendo todo. 

Gregório de Matos 

 

 

De acordo com Sanches e Kahhale (2003, p. 33), a psicologia sócio-histórica 

surgiu da necessidade de “construir uma psicologia livre do pensamento burguês 

europeu e americano, que não separasse o homem de seu mundo social, que 

revisse todo conhecimento segundo a perspectiva materialista, histórica e 

dialética”. 

Nessa perspectiva, da qual L. S. Vigotski (1896-1934), Leontiev (1903-1979) 

e Luria (1902-1977) são grandes representantes, o homem é concebido como 

sujeito social e histórico, ou seja, ele se constrói na e pela relação com o mundo, 

apropriando-se da realidade social e histórica. 

Segundo Sanches e Kahhale (2003), 

O homem precisa dos outros homens, assim como precisa das 
condições materiais e da natureza para se constituir como tal. O 
homem é construído socialmente e produtor de sua existência. Ou 
seja, os homens adaptam-se à natureza, modificam-na segundo as 
suas necessidades. Criam os objetos e os meios de produção 
destes objetos e desta forma desenvolvem a cultura. Cada geração 
apropria-se das riquezas produzidas participando no trabalho, na 
produção e nas diversas formas de atividade social. (SANCHES; 
KAHHALE, 2003, p. 34) 

Ao apropriar-se do mundo, o sujeito é transformado por ele e também o 

transforma. Isso significa que há uma relação dialética entre o sujeito e o mundo, 

ou seja, o sujeito está no mundo, mas o mundo também está no sujeito. 

Embora mundo e sujeito sejam elementos diferentes, um contém o outro, 

constituindo uma unidade de contrários, que diz respeito a “elementos contrários 
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que coexistem numa relação íntima, geradora de tensão, entre o que já existe e o 

que pode vir a existir”, conforme aponta Penteado (2013, p. 60). 

Desse modo, não há como compreender o homem de modo dicotomizado, 

mas sim consubstanciado, visto que as partes que o constituem se manifestam no 

todo de sua expressão, assim como o todo que se expressa manifesta uma síntese 

provisória das partes que o constituem. 

Justamente por conta disto, o homem é contraditório e suas contradições 

coexistem, não podendo ser concebidas como dicotomias. 

Isso se dá devido ao fato de a realidade estar em constante movimento, em 

um processo contínuo e dialético de constituição do mundo e do sujeito. 

Essa concepção de homem e de mundo é fundamental para esta pesquisa, 

cujo objetivo é compreender se e de que modo o diálogo produzido após a 

observação realizada pelo formador da prática do formando se constitui estratégia 

de formação continuada de formadores em serviço. 

O diálogo, entendido como uma mediação constitutiva desta relação em 

foco, implica uma relação dialética neste processo de formação continuada. Indica 

a ideia de que o homem se constitui na e pela relação com outros e com o mundo, 

entre o individual e o social, e também constitui o mundo ao relacionar-se com ele. 

Ao dialogar, o homem se apresenta enquanto ser social, histórico e singular 

ao mesmo tempo, expressando elementos que nos permitem aproximar da 

apreensão de suas contradições, significações e das mediações que o constituem. 

Nessa perspectiva adotada, o diálogo sobre uma prática que foi observada 

precisa estar pautado na concepção de que o homem é uma síntese provisória de 

tudo que ele já viveu. 

Geralmente, ao se observar uma prática e dialogar sobre ela, são 

consideradas as evidências do que se observou e/ou do que o outro falou. 

No entanto, nesse processo, para que ele venha a ser formativo, é preciso 

que se considere não apenas o que é observado e/ou dito pelo formando, pois as 

significações só serão apreendidas num movimento que parte da aparência e, por 

meio do esforço analítico, caminha para as zonas de sentido que, sem dúvida, 

estão para além da aparência. 

Desse modo, não é possível explicar o real considerando apenas o que está 

na superfície, ou seja, a aparência dos fenômenos. É preciso dar conta de 
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fenômenos mais complexos que precisam ser apreendidos para buscar a visão do 

todo, indo além da aparência. 

Esse pressuposto é essencial tanto para o formador, que observa e dialoga 

com o formando, como para todo o processo de construção do conhecimento 

científico desta pesquisa, cujo objeto de estudo é a ação do formador de dialogar 

com o formando a partir da observação de uma situação da prática profissional do 

formando. 

Conforme Aguiar (2009, p. 95), “[...] essa tarefa [de ir além da aparência] 

consiste em apresentar o objeto que se estuda e a visão da gênese desse 

fenômeno, apontando suas principais características”. Segundo ela (2009, p. 95), 

“estudar o fenômeno psicológico é [...] retomar sua gênese no homem”. 

Para isso, na perspectiva sócio-histórica a análise dos fenômenos se dá por 

meio do uso de categorias. 

De acordo com Penteado (2013), 

Por categoria, na visão sócio-histórica, cuja base é o materialismo 
dialético, entendemos como um termo que remete a uma abstração 
do real; em outras palavras, trata-se de um constructo conceitual 
constituído por explicações apreendidas no movimento, ou seja, no 
processo de mudanças, contradições e relações entre o todo e suas 
partes em que o real apresenta-se e pode ser explicado. Portanto, 
categoria não é uma definição e sim uma delimitação daquilo que 
se pretende estudar. (PENTEADO, 2013, p. 58) 

Em outras palavras, as categorias correspondem a construtos intelectivos 

que contribuem para o esforço analítico e interpretativo da realidade que está em 

constante movimento, por meio da delimitação do que se pretende estudar, “em 

que o todo é criteriosamente analisado em suas partes para, a partir daí, 

entendermos melhor as conexões existentes em todo o processo analisado”, 

conforme Penteado (2013, p. 57). 

Todas as categorias estão relacionadas entre si e estão a serviço do 

entendimento do movimento constitutivo da gênese social do individual. 

Algumas categorias são fundamentais para esta pesquisa, com o intuito de 

contribuir para compreender se e de que modo o diálogo produzido após a 

observação realizada pelo formador da prática do formando se constitui estratégia 

de formação continuada de formadores em serviço. Cada uma das categorias aqui 

utilizadas será apresentada a seguir. 
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3.2. CATEGORIAS 

 

 

3.2.1. Subjetividade 

 

 

Cada sujeito tem um modo de construir seu mundo interno, ou seja, de 

significar o mundo, as experiências, as oportunidades. Esse modo peculiar a cada 

sujeito, dialético e intrinsecamente articulado aos conteúdos próprios dos 

processos de objetivação e subjetivação, corresponde ao que denominamos de 

subjetividade. 

Para Vigotski (1984, apud Sanches; Kahhale, 2003, p. 36-37), 

[...] a natureza psicológica dos homens origina-se no conjunto de 
relações sociais internalizadas – o social é transformado em 
psicológico – constituindo-se, assim, seu mundo interno ou sua 
subjetividade. O indivíduo internaliza o mundo externo, o que 
significa que ele reconstrói internamente as atividades e tudo que 
ocorre externamente a ele. Não significa uma simples reprodução 
do externo no interno, mas a transformação de um processo 
interpessoal em um processo intrapessoal. Isto significa que o 
indivíduo, a partir de sua ação concreta no mundo externo, vai 
construindo seu mundo interno. (SANCHES; KAHHALE, 2003, p. 
36-37) 

A subjetividade é crucial no processo de relação do sujeito com o mundo e 

com outros sujeitos, pois confere a cada um uma maneira única de relacionar-se, 

visto que cada um significa o mundo de um jeito, atribuindo sentidos diferentes a 

tudo que ocorre. 

Segundo Sanches e Kahhale (2003, p. 39), a construção da subjetividade é 

própria, particular e única, e ao mesmo tempo social e histórica. Podemos afirmar, 

deste modo, que a subjetividade contém a objetividade histórica como elemento 

constitutivo essencial. 

Nessa perspectiva, a subjetividade do sujeito é constituída por múltiplas 

determinações (sociais, históricas, individuais), e se objetiva nas relações entre os 

sujeitos. 

Conforme Sanches e Kahhale (2003, p. 37), esse processo expressa a 

objetivação da subjetividade e a subjetivação do mundo objetivo, material. Ainda 

segundo as autoras (2003, p. 37), não podemos, entretanto, esquecer que “O 

homem contém o social, mas não se reduz a ele”. 
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Desse modo, em consonância com o que já vimos anteriormente, a relação 

subjetividade-objetividade constitui uma unidade de contrários, posto que, embora 

sejam elementos diferentes, um contém o outro. 

Sanches e Kahhale (2003, p. 39) consideram que “para compreender a 

subjetividade é necessário ir em busca do seu processo, portanto, buscar as 

determinações sociais, históricas e os sentidos próprios construídos pelo sujeito 

ativo, singular e social”. 

Por isso, é possível dizer que a subjetividade do sujeito se constitui na sua 

relação ativa e singular com o mundo social e histórico, dialeticamente. 

Tendo em vista os pressupostos aqui mencionados, faz-se pertinente 

apresentar a seguir a categoria Atividade. 

 

 

3.2.2. Atividade 

 

 

A categoria Atividade parte do pressuposto de que o sujeito e o mundo, em 

constante movimento, se transformam. 

De acordo com Aguiar (2012), 

A atividade humana é constituída por meio de inúmeras mediações 
que só são possíveis no e pelo convívio social, no trabalho conjunto. 
É na e pela atividade que o homem transforma a natureza e, à 
medida que registra essa própria atividade internamente, vai 
constituindo sua subjetividade. (AGUIAR, 2012, p. 31) 

Em outras palavras, na perspectiva sócio-histórica, o homem se constitui na 

atividade, na relação com outros homens. É também na atividade que o homem 

avança sua capacidade psíquica e constitui sua subjetividade. 

Por outro lado, assim como a atividade transforma o homem, o homem 

também transforma a atividade, pois age no mundo por meio dela, afetando-a. 

Clot (2006, apud AGUIAR; MACHADO, 2012, p. 31) “chama a atenção para 

o fato de que a atividade é muito mais do que aquela que se realiza, e propõe 

pensá-la em termos de subjetividade e coletividade”. Segundo esse autor (2006, 

apud AGUIAR; MACHADO, 2012, p. 31), “é preciso pensar a atividade não em 

termos de ‘atividade realizada’, mas como ‘real da atividade’”. 
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Clot (2006, apud AGUIAR; MACHADO, 2012) considera que 

A categoria real da atividade [...] envolve aquilo que se fez, mas 
também aquilo que não se fez, que não se pode fazer, que se tentou 
fazer sem conseguir, que se teria querido ou podido fazer, que se 
pensou ou que se sonhou poder fazer, o que se fez para não fazer 
aquilo que seria preciso fazer ou o que foi feito sem o querer. 
(CLOT, 2006, apud AGUIAR; MACHADO, 2012, p. 32) 

Nessa perspectiva, ao se analisar um fenômeno, muitos aspectos devem ser 

levados em consideração: as ações do sujeito, seus limites, desafios, 

intencionalidades, possibilidades, frustrações, contradições, dentre outros. 

Desse modo, há um valor real do que não foi feito naquilo que foi feito, do 

não-ocorrido no ocorrido, do não-dito no dito, ou seja, a análise da categoria 

atividade não se limita a dados aparentes e superficiais, ao realizado, mas penetra 

a realidade e apreende as significações dos sujeitos gestadas no bojo da atividade, 

incluindo aquelas que “contrariam a atividade”, pois as aparências não revelam a 

totalidade. 

Nesta direção, Aguiar (2009) diz que 

O homem, ao internalizar alguns aspectos da estrutura da atividade, 
internaliza não apenas uma atividade, mas uma atividade com 
significado, como um processo social que, como tal, é mediatizado 
semioticamente ao ser internalizado. (AGUIAR, 2009, p. 102) 

Isso significa que toda atividade não é a atividade por si só, mas envolve 

significados e também sentidos. 

O objeto de estudo desta pesquisa, que é o diálogo sobre práticas 

observadas, deve ser considerado uma atividade humana, pois, além de conter 

significados e sentidos, o diálogo permite que os sujeitos se constituam e se 

transformem mutuamente, assim como permite que ajam no mundo, afetando-o por 

meio dele. 

A seguir, apresentaremos as categorias Pensamento e linguagem, 

fundamentais para esta pesquisa. 

 

 

3.2.3. Pensamento e linguagem 

 

 

A perspectiva sócio-histórica parte do pressuposto de que toda palavra tem 

significado. Se não o tiver, não é palavra. 
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O significado, por sua vez, é fenômeno tanto da linguagem como do 

pensamento. No entanto, considera-se que nem sempre a linguagem revela o que 

está contido no pensamento que, por sua vez, se realiza, mas nem sempre se 

revela totalmente nas palavras. 

De acordo com Vigotski (2001, p. 412), “a linguagem não serve como 

expressão de um pensamento pronto. Ao transformar-se em linguagem, o 

pensamento se reestrutura e se modifica”, podendo ou não realizar-se na fala. 

Isso demonstra a grande importância do diálogo após a observação da 

prática, pois este propicia reflexões para reestruturação do pensamento sobre as 

práticas desenvolvidas, contribuindo para o processo de formação continuada do 

formando que foi observado. 

Nessa direção, percebemos que linguagem e pensamento não são 

sinônimos, e que a linguagem não é um mero produto do pensamento. Pelo 

contrário, o pensamento se realiza na linguagem que, por sua vez, contém o 

pensamento e nos permite fazer o caminho inverso para compreendê-lo. 

Embora linguagem e pensamento sejam elementos diferentes, um contém o 

outro, constituindo uma unidade de contrários. 

Essa ideia é extremamente importante para esta pesquisa, justamente 

porque o objeto de estudo em questão é o diálogo a partir da observação da prática, 

que se objetiva nas falas dos sujeitos, sendo que, segundo o referencial adotado, 

constitui o caminho para apreendermos o pensamento, sempre emocionado, dos 

sujeitos. 

Tendo isso em vista, é possível que tenhamos como ponto de partida tanto 

as falas do observado como as falas do observador, ocorridas durante um diálogo 

sobre uma prática que foi observada, para compreender o pensamento, sendo que 

o mesmo é sempre mediado pelas significações. Segundo Vigotski (2001, p. 412), 

“não sabemos se as significações são fenômeno do pensamento ou da linguagem”. 

Para Aguiar, Liebesny, Marchesan e Sanchez (2009), 

A origem da linguagem [...] reside na ação concreta e material dos 
homens. A linguagem é a mediação na relação dialética entre 
interno e externo e, portanto, podemos dizer que o que está na base 
da consciência é a linguagem. (AGUIAR; LIEBESNY; 
MARCHESAN; SANCHEZ, 2009, p. 56) 

Essas considerações reiteram a necessidade de partirmos da linguagem 

para alcançar os objetivos desta pesquisa. 
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Por isso, as próximas categorias a serem apresentadas são Sentido e 

significado. 

 

 

3.2.4. Sentido e significado 

 

 

De acordo com Vigotski (2001, apud AGUIAR; LIEBESNY; MARCHESAN; 

SANCHEZ, 2009, p. 61), significação “é a atividade mais geral e fundamental do 

ser humano, a que diferencia em primeiro lugar o homem dos animais do ponto de 

vista psicológico”. 

O campo das significações, que envolve significado e sentido, é o que mais 

revela o sujeito. 

Inicialmente, pode-se dizer que os significados são sociais e que cada sujeito 

contém os sentidos relacionados a eles. 

Segundo Vigotski (2001, apud AGUIAR; LIEBESNY; MARCHESAN; 

SANCHEZ, 2009, p. 61), os significados são “produções históricas, sociais, 

relativamente estáveis e, por serem compartilhados, são eles que permitem a 

comunicação entre os homens, além de serem fundamentais para a constituição 

do psiquismo”. 

Os significados dizem respeito àquilo que é dicionarizável, que é comum 

para todos. 

Já os sentidos são particulares, menos estáveis, mais dinâmicos e também 

mais complexos que os significados, pois dizem respeito às representações 

peculiares a cada sujeito. 

Conforme Vigotski (2001, p. 466), “o sentido real de cada palavra é 

determinado [...] por toda a riqueza dos momentos existentes na consciência e 

relacionados àquilo que está expresso por uma palavra”. 

Desse modo, o sentido é produzido quando o sujeito é afetado pelo mundo. 

Cada sujeito atribui sentidos sempre a partir de sua configuração individual, de 

acordo com suas vivências, experiências, conhecimentos, enfim, de acordo com 

todas as mediações que o constituem. 
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Desta forma, em consonância com o que já vimos anteriormente, a relação 

entre significado e sentido constitui uma unidade de contrários, posto que, embora 

sejam elementos diferentes, um contém o outro. 

Aguiar, Liebesny, Marchesan e Sanchez (2009) definem que 

Significado e sentido são momentos do processo de construção do 
real e do sujeito, na medida em que objetividade e subjetividade são 
também âmbitos de um mesmo processo, o de transformação do 
mundo e constituição dos humanos. Jamais poderão ser 
considerados e, assim, apreendidos dicotomicamente. Desse 
modo, será por meio da categoria mediação que construiremos as 
possibilidades de acessá-los, de apreendê-los na sua 
singularidade, totalidade e complexidade, em sua unidade 
dialeticamente contraditória. (AGUIAR; LIEBESNY; MARCHESAN; 
SANCHEZ, 2009, p. 60) 

No processo de formação, a noção de significado e sentido como unidade 

de contrários é fundamental, pois, sem dúvida, as significações de ambos os 

sujeitos constituem tanto o processo como o resultado dos diálogos sobre práticas 

observadas que pretendem ser formativos. 

Daí a grande importância da categoria mediação, que irá colaborar para 

analisar como o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da 

prática do formando é significado por ambos, que é um dos objetivos desta 

pesquisa. 

Tendo isso em vista, apresentaremos a seguir a categoria Mediação. 

 

 

3.2.5. Mediação 

 

 

Na perspectiva sócio-histórica, a categoria mediação é essencial ao 

pensamento dialético, pois é ela que nos permite apreender a dialeticidade 

constitutiva do real, de modo a não tratar os fenômenos dicotomicamente. Assim, 

podemos apreender a relação homem-mundo, pensamento-linguagem, cognitivo-

afetivo e sentido e significado sem dicotomizar esses fenômenos. 

Esta categoria nos permite afirmar que cada sujeito é único e 

multideterminado, pois embora seja mediado por múltiplas determinações sociais, 

ele não é uma mera reprodução das mesmas. 

Além disso, é por meio da categoria mediação que se constroem as 

possibilidades de acessar e apreender os significados e sentidos na sua 
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singularidade, totalidade e complexidade, em sua unidade dialeticamente 

contraditória. 

De acordo com Aguiar, Machado e Soares (2015), 

Para que possamos [...] nos apropriar das significações, necessário 
se faz apreender não sua unilateralidade, mas suas relações, 
qualidades, contradições, isto é, as mediações sociais e históricas 
que as configuram como unidades dialéticas da fala e do 
pensamento. (AGUIAR; MACHADO; SOARES, 2015, p. 61) 

Essas mediações sociais e históricas nos afetam e nos constituem 

contraditoriamente ao longo de nossas vidas e, portanto, configuram nossas 

significações. 

Conforme Aguiar, Machado e Soares (2015, p.64), ao se analisar um 

fenômeno nessa perspectiva, é possível “apreender não simplesmente as 

afirmações verbais do sujeito, mas também as significações da realidade que se 

revelam por meio das expressões verbais, que são sempre carregadas de afeto”, 

ou seja, são sempre carregadas das mediações sociais e históricas que afetaram 

o sujeito ao longo de sua vida, constituindo-o. 

Desse modo, o trabalho de análise que visa a apreender as significações por 

meio das mediações que constituem os sujeitos permite que se saia da aparência, 

do superficial, do lugar comum, pois desvela as particularidades históricas e sociais 

dos sujeitos pesquisados. 

Segundo Aguiar e Machado (2012), 

A busca pela apreensão do sujeito, via categoria mediação, se dará 
num processo em que, mesmo naquelas relações vividas que são 
aparentemente diretas, imediatas, devemos ter a clareza de que 
são múltiplos os fenômenos, elementos e processos aí presentes. 
(AGUIAR; MACHADO, 2012, p. 29) 

Isso significa que o homem é multiplamente mediado, sendo uma síntese 

contraditória e provisória, a partir de sua própria subjetividade, de todas as 

mediações que o constituem, social e historicamente. 

É por isso que, no processo de formação de formadores, especialmente no 

que tange ao diálogo que ocorre a partir da observação de uma situação da prática 

profissional, que é o objeto de estudo desta pesquisa, é de suma importância que 

formador e formando tenham clareza de que a prática que foi observada é apenas 

uma parte do todo que constitui o sujeito, que é multiplamente mediado. 

Em outras palavras, essa ideia pode ser explicitada por meio de uma 

analogia, em que a prática que foi observada é o trailer de um filme e o sujeito 
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observado é o próprio filme. O trailer é um recorte do todo, já o filme contém o todo 

e todo o percurso. 

Dessa maneira, o formador não pode estabelecer relações causais e dizer 

ao formando “Você fez ‘isso’, porque você é ‘assim’”, ou “Você disse ‘isso’, porque 

não sabe ‘daquilo’”. Esse tipo de postura, que tende a buscar explicações fáceis e 

diretas, em vez de compreender, dificulta, para não dizer impossibilita, o processo 

de formação. 

Isso demonstraria, por parte do formador, uma análise fragmentada da 

situação e do próprio formando, desconsiderando as mediações e o todo que 

constituem os sujeitos. 

Com isso, caberiam algumas perguntas: “Por que o formando fez ‘isso’?”, “O 

que ele pensa sobre o que ele fez?”, “O formando fez ‘isso’ porque ele é ‘assim’ ou 

porque ele estava ‘assim’?”, “Por que o formando disse ‘isso’?”, “O que ele pensa 

sobre o que ele disse?”, “O formando disse ‘isso’ porque ele não sabe ou porque 

ele não quer dizer ‘aquilo’?”. 

Para além destas perguntas, faz-se necessário que se tenha informações 

sobre elementos da história do sujeito, a fim de encontrarmos as mediações que o 

constituem. 

Por fim, a categoria mediação possibilita uma análise não fragmentada e não 

dicotômica da realidade, evitando polarizações, e permite a apreensão da dialética 

e da totalidade dos fenômenos e dos sujeitos, indo para além da aparência. 

A seguir, apresentaremos a categoria Historicidade, que está 

intrinsecamente relacionada com a categoria Mediação. 

 

 

3.2.6. Historicidade 

 

 

A perspectiva sócio-histórica compreende que os fenômenos da realidade 

se constituem no decurso da sua existência. 

Partindo desse pressuposto, a categoria historicidade propõe-se a contribuir 

para o entendimento do movimento dos fenômenos ao longo da história, captando 

suas contradições, movimentos, sentimentos. 
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Muitas vezes, esses aspectos não são facilmente revelados, embora eles 

existam e constituam os fenômenos. 

Aguiar e Machado (2012) consideram que essa categoria tem potencial para 

dar conta da gênese e do processo de transformação dos objetos. Segundo elas 

(2012), nessa categoria 

“O que é” deixa de ser a pergunta principal para dar lugar à questão 
de “como surgiu”, “como se movimentou e se transformou”. Assim, 
para entender como “o objeto” se movimentou, é preciso levar em 
conta a atmosfera cultural do tempo e do espaço na qual tal objeto 
(ideias, valores, saberes, práticas...) foi se constituindo. (AGUIAR; 
MACHADO, 2012, p. 30) 

Nesta direção, entende-se que o sujeito é a síntese de múltiplas 

determinações que o constituem, social e historicamente. Por isso, é preciso que 

se analise o surgimento, os movimentos, as transformações, mediações, enfim, 

todas essas determinações que o constituem. 

Isso demonstra a importância de que a análise não seja superficial, tratando 

apenas de aspectos aparentes. Pelo contrário, explicita a necessidade de se buscar 

a essência, passando do que parece ser para aquilo que de fato é. 

Essa categoria é crucial para os processos tanto de pesquisa como de 

formação de formadores, pois ela nos remete a olhar para o percurso de 

constituição do sujeito com o qual estamos lidando, conferindo-lhe real importância 

nos processos de pesquisa e de formação, e valoriza esse processo de constituição 

do sujeito, sua história de vida e as determinações históricas e sociais que fazem 

com que ele seja quem ele é. 

De acordo com Aguiar e Machado (2012, p. 30), apoiadas em Vigotski, é 

fundamental reconhecermos duas dimensões dialeticamente ligadas da categoria 

historicidade: “dialética geral das coisas”, no seu sentido geral, e a “história 

humana”, no sentido restrito. 

Com relação à primeira dimensão, afirma-se que 

[...] historicidade não se refere a uma simples sucessão cronológica 
de fatos. A história não é um movimento sem rumo, indeterminado, 
desgovernado, mas um movimento determinado por relações de 
forças que se constituíram no decurso da existência de tal objeto. 
Para compreender historicamente o humano temos deste modo, 
que ter a clareza de que seu processo de constituição e 
desenvolvimento se dá de modo dialético, portanto contraditório, 
jamais linear e sempre na relação com a totalidade. (LUKÁCS, 
1979, apud AGUIAR; MACHADO, 2012, p. 30) 
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Quanto à segunda dimensão, Aguiar e Machado (2012, p. 30) dizem que “no 

seu significado restrito, história é a história do homem”. Para elas (2012), 

Tal dimensão contribui [...] para que possamos apreender o Homem 
como aquele que é capaz de, na sua relação com a natureza, se 
constituir humano, construir sua própria história. (AGUIAR; 
MACHADO, 2012, p. 30) 

Nessa perspectiva, o homem é concebido como um ser capaz de constituir-

se na e pela relação com a totalidade, ou seja, com a natureza, os outros homens, 

o cultural, o social, o histórico. Esse processo de constituição é contraditório, pois 

se dá por meio de relações de forças que se constituíram no decurso de sua 

existência. 

Isso significa que não basta olhar apenas para o sujeito por si mesmo, mas 

sim para as mediações que o constituem, ou seja, é preciso analisar o todo, já que 

o sujeito é apenas uma parte desse todo, a gênese social do individual. 

Portanto, analisar o sujeito por meio da categoria historicidade nos permite 

apreender o movimento constitutivo desse sujeito ao longo de sua história, no 

sentido geral e restrito desta categoria. 

Neste capítulo, as categorias foram apresentadas de forma breve. Para 

maior entendimento, devido à complexidade teórica, é necessário estudo mais 

aprofundado. 

 

 

3.3. A ABORDAGEM QUALITATIVA 

 

 

Nesta pesquisa optou-se por uma abordagem qualitativa devido ao 

entendimento de que esta é a mais apropriada na busca dos objetivos que se 

pretende atingir. 

De acordo com Gonzalez Rey (2011), a pesquisa qualitativa 

se diferencia da quantitativa por estar orientada à produção de 
ideias, ao desenvolvimento da teoria, e nela o essencial é a 
produção de pensamento, não o conjunto de dados sobre os quais 
se buscam significados de forma despersonalizada na estatística. 
(GONZALEZ REY, 2011, p. 69-70) 

Desse modo, a pesquisa qualitativa constitui um processo irregular e 

diferenciado, em que a produção de conhecimento é constante. 
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Segundo Gonzalez Rey (2011), 

As etapas de coleta e análise de informação aparecem na pesquisa 
qualitativa como um continuum em que se interpenetram, o que por 
sua vez gera a necessidade de buscar mais informação e de usar 
novos instrumentos. A linha condutora que une ambos os 
momentos é a produção teórica do pesquisador. (GONZALEZ REY, 
2011, p. 76-77) 

Nesse processo, não são considerados apenas os dados aparentes, que são 

superficiais, mas sim a essência e a totalidade dos fenômenos pesquisados que 

esses dados revelam. 

Esse mesmo autor (2011) considera que 

o significado da informação não surge como produto de uma 
sequência de dados, mas como resultado de sua integração no 
processo de pensamento que acompanha a pesquisa, que é, 
essencialmente, um processo de produção teórica. (GONZALEZ 
REY, 2011, p. 77) 

Nessa direção, faz-se necessário definir instrumentos de pesquisa e 

processos de análise e interpretação que favoreçam a integração de dados no 

processo de pensamento e de produção teórica que acompanha a pesquisa. 

Tendo isso em vista, nesta pesquisa optamos por utilizar como instrumentos 

entrevistas com os sujeitos pesquisados (formador e formando) e observações 

desses sujeitos ao dialogarem sobre a prática do formando observada pelo 

formador, posto que nosso objetivo geral é compreender se e de que modo o 

diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática do 

formando se constitui estratégia de formação continuada de formadores em serviço. 

Além disso, definimos a utilização de Núcleos de Significação para a 

realização do processo de análise e interpretação de dados. 

De acordo com Aguiar, Machado e Soares (2015, p. 58), “a compreensão do 

objeto investigado só ocorre quando o pesquisador se aproxima das determinações 

sociais e históricas desse objeto” e a proposta de utilização dos núcleos de 

significação como instrumento de análise e interpretação em pesquisa vem ao 

encontro desta necessidade. 
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3.4. A PESQUISA 

 

 

 O objetivo geral desta pesquisa é compreender se e de que modo o diálogo 

produzido após a observação realizada pelo formador da prática do formando se 

constitui estratégia de formação continuada de formadores em serviço. Os objetivos 

específicos são: a) analisar como o diálogo produzido após a observação realizada 

pelo formador da prática do formando é significado por ambos; e b) verificar, 

analisar e explicar quais e como são os diálogos significados pelos sujeitos como 

contributivos a formação continuada do formando. 

Nesta pesquisa, iremos nos pautar pelas contribuições de Vigotski (1998) 

que sintetizam nossos principais pontos orientadores. São eles: 

1. Analisar processos e não objetos: Tal pressuposto destaca a importância 

da exposição dinâmica dos principais pontos constituintes da história dos 

processos, não apenas dos objetos. De acordo com Vigotski (1998), 

Se substituímos a análise do objeto pela análise de processo, então, 
a tarefa básica da pesquisa obviamente se torna uma reconstrução 
de cada estágio no desenvolvimento do processo: deve-se fazer 
com que o processo retorne aos seus estágios iniciais. (VIGOTSKI, 
1998, p. 82) 

A análise do processo, não somente do objeto, faz-se necessária na 

busca de apreender as mediações que constituem o objeto, permitindo que, 

como afirma Vigotski (1998), se apreenda a ”gênese social do individual”. 

2. Explicação versus descrição: A explicação revela as relações dinâmico-

causais reais subjacentes ao fenômeno. Para Vigotski (1998), estudar um 

problema sob o ponto de vista do desenvolvimento significa revelar a sua 

gênese e suas bases dinâmico-causais. 

Em consonância com Vigotski (1998), Marx (s/d, apud Vigotski, 1998, 

p. 84) considera que “se a essência dos objetos coincidisse com a forma de 

suas manifestações externas, então, toda ciência seria supérflua”. 

Essas considerações demonstram a preocupação em buscar a 

essência10 dos fenômenos, não apenas suas características aparentes. 

Segundo Vigotski (1998, p. 84), a análise que busca a explicação “não 

rejeita a explicação das idiossincrasias fenotípicas correntes, mas, ao 

                                                           
10 Aqui, essência não é entendida como no idealismo, mas como síntese de múltiplas determinações. 
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contrário, subordina-as à descoberta de sua origem real”, em que se procura 

“entender as ligações reais entre os estímulos externos e as respostas 

internas que são a base das formas superiores de comportamento, 

apontadas pelas descrições introspectivas”. 

3. O problema do “comportamento fossilizado”: Vigotski (1998, p. 86) 

explica que o comportamento fossilizado corresponde a “processos que 

passaram através de um estágio bastante longo do desenvolvimento 

histórico e tornaram-se fossilizados”. Para ele (1998, p. 86), esses processos 

“perderam sua aparência original, e a sua aparência externa nada nos diz 

sobre a sua natureza interna”, demonstrando um caráter automático e/ou 

mecânico que dificulta o processo de análise. 

Por isso, Vigotski (1998) destaca a necessidade de se concentrar não 

no produto, mas no próprio processo do desenvolvimento. Esse autor (1998, 

p. 87) concebe que “estudar alguma coisa historicamente significa estudá-la 

no processo de mudança: esse é o requisito básico do método dialético”, 

pois entende-se que “é somente em movimento que um corpo mostra o que 

é”. 

Esses princípios nortearão todo o processo de realização desta pesquisa, 

que se dará por meio de uma abordagem qualitativa, conforme as considerações 

apresentadas anteriormente. 

 

 

3.5. SUJEITOS DA PESQUISA E CARACTERIZAÇÃO 

 

 

 Tendo em vista o objetivo geral desta pesquisa que é compreender se e de 

que modo o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da 

prática do formando se constitui estratégia de formação continuada de formadores 

em serviço, como também os objetivos específicos que são: a) analisar como o 

diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática do 

formando é significado por ambos; e b) verificar, analisar e explicar quais e como 

são os diálogos significados pelos sujeitos como contributivos a formação 

continuada do formando, foram escolhidos como “os melhores sujeitos” para a 

realização desta pesquisa dois formadores que atuam na Secretaria de Educação 
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do Município de São Caetano do Sul-SP, sendo um (do segundo setor11) formador 

do outro (primeiro setor12). 

 Em janeiro de 2015, após o estabelecimento da parceria entre a Fundação 

Itaú Social e a Secretaria de Educação do Município de São Caetano do Sul-SP, 

em prol da implantação do Programa Tutoria nessa rede municipal, o formador do 

segundo setor (Alley/Fundação Itaú Social), chamado Rodnilson, iniciou o processo 

de formação continuada em serviço da formadora do primeiro setor (Secretaria de 

Educação do Município de São Caetano do Sul-SP), chamada Meire. 

Rodnilson, formador da Meire, tem 35 anos de idade, é solteiro, nasceu no 

interior do Estado de São Paulo e desde 2008 reside na cidade de São Paulo. Ele 

graduou-se em Letras; fez curso de extensão em Língua Portuguesa; iniciou o 

curso de mestrado em Língua Portuguesa, mas não o concluiu; e atualmente é 

aluno do Programa de Mestrado Profissional em Educação – Formação de 

Formadores (FORMEP) da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-

SP). Rodnilson já trabalhou como professor do Ensino Fundamental I, II e Ensino 

Médio; coordenador pedagógico em escola da rede estadual de São Paulo e 

formador de formadores em instituições privadas. Ele atua como formador no 

Programa Tutoria desde 2010. 

Meire, formanda do Rodnilson, tem 40 anos de idade, é divorciada, tem 1 

(um) filho e nasceu na cidade de São Caetano do Sul, onde reside até o presente 

momento. Ela graduou-se em Pedagogia; fez cursos de especialização em 

Psicopedagogia e Supervisão Escolar; e atualmente é mestranda na Universidade 

de São Paulo (USP)/Instituto da Criança no Projeto A Aprendizagem de Crianças 

com Espectro Autista. Meire já atuou como professora do Ensino Fundamental I e 

da Educação de Jovens e Adultos (EJA); coordenadora pedagógica em escolas da 

rede municipal de São Caetano do Sul e assessora pedagógica do Ensino 

Fundamental I no Centro de Capacitação dos Profissionais da Educação (CECAPE) 

do município de São Caetano do Sul, função que desempenha desde 2013. 

 Rodnilson é formador da Meire há mais de um ano e a metodologia do 

Programa Tutoria já está inserida na rotina de trabalho de ambos. Isso significa que 

eles desenvolvem a formação continuada de formadores em serviço por meio da 

                                                           
11 Formado por empresas privadas. 
12 Formado pelo Governo, setor público. 
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observação da prática de seus formandos para a identificação de evidências de 

possíveis demandas de aprendizagem e, a partir disso, dialogam com eles. 

Vale lembrar que, conforme dito anteriormente, na rede municipal de São 

Caetano do Sul, contexto desta pesquisa, a atuação dos formadores do Programa 

Tutoria, no caso o Rodnilson, ocorre junto a 18 profissionais que trabalham no 

Centro de Capacitação de Profissionais da Educação de São Caetano do Sul 

(CECAPE), no caso a Meire. Esses profissionais do CECAPE atuam como 

formadores diretamente com os profissionais das unidades escolares (gestores e 

coordenadores pedagógicos) e esses profissionais das unidades escolares atuam 

junto aos outros profissionais da unidade (professores e demais funcionários). 

Nessa perspectiva, o processo de formação aqui estudado se dá do seguinte 

modo: a formadora Meire observa seu formando (gestor e/ou coordenador 

pedagógico) em prática e depois dialoga com ele. Enquanto isso, o formador 

Rodnilson está com a Meire (sua formanda), a observa em prática (dialogando com 

o formando dela) e depois dialoga com ela. 

Tanto Rodnilson quanto Meire se destacam como excelentes referências 

para a formação continuada de formadores em serviço, devido aos resultados 

alcançados que têm sido constantemente apresentados, tanto por seus formandos 

como pelos colegas profissionais com quem trabalham, que apontam grande 

melhoria nas suas ações de formação e na postura de formadores. 

 

 

3.6. CONTEXTO DA PESQUISA 

 

 

A Secretaria de Educação do Município de São Caetano do Sul-SP foi 

escolhida como “o melhor contexto” para a realização desta pesquisa. Isto ocorreu 

devido a algumas características que apresentaremos a seguir: 

 A implantação do Programa Tutoria nessa rede municipal iniciou-se em 

janeiro de 2015, momento em que a Alley, instituição responsável pela 

gestão do Programa em São Caetano do Sul, sob a supervisão da Fundação 

Itaú Social e de acordo com as experiências já vivenciadas desde que a 

Tutoria se instituiu no Brasil, teve a iniciativa de sistematizar os tempos e 

movimentos do Programa Tutoria, tendo em vista a necessidade de garantir, 
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dentro de determinado período, a apropriação da metodologia de Tutoria por 

parte das Secretarias parceiras. Com isso, há a expectativa de que, após 

dois anos de parceria, os profissionais dos órgãos centrais das Secretarias 

já tenham se apropriado dessa metodologia, passando a desenvolvê-la de 

modo autônomo e permanente no processo contínuo de formação em 

serviço dos educadores das redes, que é o que se espera da Secretaria de 

Educação do Município de São Caetano do Sul a partir de 2017. 

 O trabalho dessa Secretaria inclui o aperfeiçoamento contínuo de 

professores e funcionários em atividades desenvolvidas por um setor 

específico, que é o Centro de Capacitação dos Profissionais da Educação 

(Cecape). 

 Em São Caetano, a atuação dos tutores do Programa Tutoria ocorre junto a 

18 profissionais que trabalham no CECAPE. Esses profissionais do 

CECAPE atuam diretamente com os profissionais das unidades escolares 

(gestores e coordenadores pedagógicos) e esses profissionais das unidades 

escolares atuam junto aos outros profissionais da unidade (professores e 

demais funcionários), conforme o fluxograma que consta da página a seguir. 
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Fluxograma 3 – Rede colaborativa de formação do Programa Tutoria na rede 

municipal de São Caetano do Sul a partir de 2015 

 

 

 

Essa estrutura favorece o desdobramento da metodologia do Programa 

Tutoria para “a ponta”, ou seja, para as escolas. 

 Em comparação com outras Secretarias atendidas pelo Programa Tutoria, a 

Secretaria de Educação do Município de São Caetano do Sul é relativamente 

pequena, contando com 59 unidades escolares: 16 Escolas Municipais 

Integradas (EMIs), que oferecem Educação Infantil em período integral; 23 

Escolas Municipais de Educação Infantil (EMEIs), sendo 03 creches 

conveniadas; e 20 Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs), 07 

delas oferecendo ensino em tempo integral e 03 com Ensino Fundamental e 

Médio. No total, a rede municipal de São Caetano conta com 3.463 

funcionários. Esse contingente favorece a disseminação da metodologia do 

Programa Tutoria para a rede como um todo, de modo permanente. 

Embora algumas características da Secretaria de Educação do Município de 

São Caetano do Sul-SP não tenham sido determinantes na escolha do contexto 

para a realização desta pesquisa, consideramos importante que elas sejam aqui 

apresentadas, com o intuito de explicitarmos um pouco mais a respeito do contexto 

em que esta pesquisa se insere. 
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Para isso, utilizaremos indicadores educacionais desenvolvidos pelo Inep13, 

disponíveis na plataforma QEdu14, que dizem respeito a nº de matrículas na 

Educação Básica do município de São Caetano do Sul em 2014 por nível de ensino, 

proporção de alunos com aprendizado adequado à sua etapa escolar em Português 

e Matemática na rede municipal de São Caetano do Sul, proporção de alunos com 

reprovação de 2010 a 2014 na rede municipal de São Caetano do Sul nas diferentes 

etapas escolares, proporção de alunos com distorção idade-série de 2010 a 2014 

na rede municipal de São Caetano do Sul nas diferentes etapas escolares; e 

também informações provenientes da plataforma Painel Educacional15, que se 

refere a escolas de Ensino Fundamental (Anos Iniciais), no que tange a indicador 

de Nível Socioeconômico: percentual de escolas do Ensino Fundamental (Anos 

Iniciais) por nível na rede municipal de São Caetano do Sul em 2014, indicador de 

Esforço Docente: percentual de docentes das escolas do Ensino Fundamental 

(Anos Iniciais) por nível na rede municipal de São Caetano do Sul em 2014, 

indicador de Adequação da Formação Docente: percentual de docentes das 

escolas do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) por grupo na rede municipal de São 

Caetano do Sul em 2014, indicador de Regularidade Docente: percentual de 

escolas do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) por nível na rede municipal de São 

Caetano do Sul em 2014, e indicador de Desenvolvimento da Educação Básica 

(Ideb) dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na rede municipal de São Caetano 

do Sul em 2009, 2011 e 2013. 

De acordo com a plataforma QEdu, no ano de 2014 (informação mais 

recente disponível), a rede municipal de São Caetano do Sul teve o total de 18.724 

matrículas efetuadas em diferentes segmentos da Educação Básica, dentre elas 46 

estudantes de educação especial foram matriculados nos diferentes níveis de 

ensino, conforme a tabela que consta da página a seguir. 

                                                           
13 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep). 
14 Ambiente virtual que se utiliza de dados e indicadores educacionais produzidos pelo Instituto Nacional de 
Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep) – Censo Escolar, Prova Brasil, ENEM etc, 
disponibilizando-os online em <http://www.qedu.org.br/>. 
15 A partir de 2014, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), autarquia vinculada ao 
Ministério da Educação, passou a publicar o Painel Educacional do Município, com informações consolidadas 
sobre o cenário educacional nos municípios brasileiros, organizadas em três abas: 1) Trajetória, que 
apresenta dados do Censo da Educação Básica coletados pelo Inep; 2) Contexto, que apresenta indicadores 
educacionais produzidos pelo Inep; 3) Aprendizagem, que apresenta resultados de Avaliações aplicadas pelo 
Inep. As informações apresentadas no Painel dizem respeito às escolas estaduais e às escolas municipais dos 
Estados que oferecem os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 
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Tabela 01 – No. de matrículas na Educação Básica do município de São 

Caetano do Sul em 2014 por nível de ensino 

 

No. de matrículas na Educação Básica do município de São Caetano do 

Sul em 2014 por nível de ensino 

Níveis de ensino Rede municipal Setor privado Rede estadual 

Creches 2.787 898 0 

Pré-Escolas 2.347 905 0 

Anos Iniciais 6.313 3.349 0 

Anos Finais 4.936 2.729 2.385 

Ensino Médio 1.983 2.169 5.024 

Educação de 

Jovens e Adultos 

(EJA) 

358 0 589 

Educação Especial 46 274 0 

TOTAL: 18.724 10.050 7.998 

 

Fonte: Censo Escolar/Inep 2014. Disponível em: http://www.qedu.org.br/cidade/2312-sao-caetano-

do-sul/censo-escolar?year=2014&dependence=0&localization=0&education_stage=0&item=. 

Acesso em: 16/06/2016. 

 

Os dados demonstram que a rede municipal de São Caetano do Sul, além 

de cumprir com sua obrigação legal (oferecimento de Educação Infantil e Ensino 

Fundamental – Anos Iniciais), oferece vagas nos outros níveis de ensino, contando 

com 4.936 matrículas nos Anos Finais do Ensino Fundamental e com 1.983 

matrículas no Ensino Médio. 

Os dados também nos mostram que a participação da rede municipal de São 

Caetano do Sul em relação às demais categorias administrativas (setor privado e 

rede estadual) quanto ao número de matrículas na Educação Básica do município 

em 2014 é bastante expressiva, sendo superior aos números de matrículas dessas 

categorias inclusive nos Anos Finais do Ensino Fundamental, o que não é de sua 

responsabilidade legal, correspondendo a 49% do número total de matrículas 

efetuadas nesse nível de ensino no município em questão. 
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Além do ensino regular, a Prefeitura de São Caetano oferece gratuitamente 

à comunidade oficinas no Centro Digital e cursos na Escola Municipal de Idiomas 

e na Escola de Informática, conforme informações disponibilizadas no site oficial16 

da Secretaria Municipal de Educação de São Caetano do Sul. 

Ainda de acordo com a plataforma QEdu, com base nos resultados da Prova 

Brasil 2013, é possível calcular a proporção de alunos com aprendizado 

adequado17 à sua etapa escolar nas disciplinas de Português e Matemática na rede 

municipal de São Caetano do Sul, conforme a tabela abaixo: 

 

Tabela 02 – Proporção de alunos com aprendizado adequado à sua etapa 

escolar em Português e Matemática na rede municipal de São Caetano do Sul 

 

Proporção de alunos com aprendizado adequado à sua etapa escolar 

em Português e Matemática na rede municipal de São Caetano do Sul 

Português Matemática 

5º ano 9º ano 5º ano 9º ano 

76% 65% 78% 49% 

 

Fonte: Prova Brasil 2013, Inep. Organizado por Meritt. Classificação não oficial. Disponível em: 

http://www.qedu.org.br/cidade/2312-sao-caetano-do-sul/aprendizado. Acesso em: 25/05/2016. 

 

Esses dados demonstram que há um percentual elevado de alunos com 

aprendizado adequado nos 5ºs e 9ºs anos na disciplina de Português, e nos 5ºs 

anos na disciplina de Matemática nas escolas municipais de São Caetano, o que 

indica um bom resultado em comparação com as médias das escolas municipais 

do Brasil, do Estado de São Paulo e de outros municípios. 

                                                           
16 http://www.saocaetanodosul.sp.gov.br/secretarias/educacao.html. 
17 Na Prova Brasil, o resultado do aluno é apresentado em pontos numa escala (Escala SAEB). Discussões 
promovidas pelo comitê científico do movimento Todos Pela Educação, composto por diversos especialistas 
em educação, indicaram qual a pontuação a partir da qual pode-se considerar que o aluno demonstrou o 
domínio da competência avaliada. Decidiu-se que, de acordo com o número de pontos obtidos na Prova 
Brasil, os alunos são distribuídos em 4 níveis em uma escala de proficiência: Insuficiente, Básico, Proficiente 
e Avançado. No QEdu, considera-se que alunos com aprendizado adequado são aqueles que estão nos níveis 
proficiente e avançado. 
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Já nos 9ºs anos na disciplina de Matemática nas escolas municipais de São 

Caetano, há uma queda em relação aos demais percentuais, embora ainda seja 

maior que o do Estado e do País. 

A título de exemplo, tomaremos como base o percentual mais baixo da rede 

municipal de São Caetano do Sul, que corresponde à proporção de alunos com 

aprendizado adequado ao 9º ano na disciplina de Matemática (49%), e 

estabeleceremos uma comparação com essa mesma informação referente às 

escolas municipais do Estado de São Paulo e do Brasil, apresentada na tabela a 

seguir: 

 

Tabela 03 – Proporção de alunos com aprendizado adequado ao 9º ano em 

Matemática em escolas municipais 

 

Proporção de alunos com aprendizado adequado ao 9º ano em 

Matemática em escolas municipais 

São Caetano do Sul São Paulo Brasil 

49% 15% 10% 

 

Fonte: Prova Brasil 2013, Inep. Organizado por Meritt. Classificação não oficial. Disponível em: 

http://www.qedu.org.br/cidade/2312-sao-caetano-do-sul/compare. Acesso em: 25/05/2016. 

  

Como pudemos constatar, mesmo a disciplina/ano com percentual mais 

baixo de alunos no nível adequado da rede municipal de São Caetano do Sul é 

melhor em relação aos percentuais das escolas municipais do Brasil e do Estado 

de São Paulo. 

Em relação à taxa de reprovação na rede municipal de São Caetano do Sul, 

segundo dados do Inep, que se baseia em informações sobre o movimento e o 

rendimento escolar dos alunos fornecidas pelas escolas e pelas redes de ensino 

municipais, estaduais e federais, explicitamos uma tabela na página seguinte que 

apresenta a proporção de alunos com reprovação de 2010 a 2014 (informação mais 

recente disponível) nas escolas municipais de São Caetano. 
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Tabela 04 – Proporção de alunos com reprovação de 2010 a 2014 na rede 

municipal de São Caetano do Sul nas diferentes etapas escolares 

 

Proporção de alunos com reprovação de 2010 a 2014 na rede municipal 

de São Caetano do Sul nas diferentes etapas escolares 

Etapa 

escolar 

2010 2011 2012 2013 2014 

Anos 

Iniciais 

6,3% 6,4% 7,6% 6,5% 2,7% 

Anos 

Finais 

14,1% 20,0% 20,8% 16,8% 11,0% 

Ensino 

Médio 

9,2% 18,0% 19,8% 19,5% 13,7% 

 

Fonte: Censo Escolar 2014, Inep. Organizado por Meritt. Classificação não oficial. Disponível em: 

http://www.qedu.org.br/cidade/2312-sao-caetano-do-sul/taxas-rendimento/rede-municipal/rural-e-

urbana?year=2014. Acesso em: 23/06/2016. 

 

A tabela demonstra que no ano de 2012 estão concentradas as maiores 

taxas de reprovação nas escolas municipais de São Caetano do Sul. 

Além disso, o movimento desses dados mostra que nos últimos dois anos 

aferidos ocorreu uma melhora da taxa de reprovação dos alunos nas diferentes 

etapas escolares da rede municipal de São Caetano, o que pode sinalizar que 

aconteceram ações que promoveram essas mudanças. 

Quanto à proporção de alunos com atraso escolar de 2 anos ou mais na rede 

municipal de São Caetano do Sul, apresentaremos dados referentes ao indicador 

Distorção Idade-Série, desenvolvido pelo Inep para todo o Ensino Básico. 

No Brasil, a criança deve ingressar no 1º ano do Ensino Fundamental aos 6 

anos de idade, permanecendo nesta etapa escolar até o 9º ano, com a expectativa 

de que conclua os estudos nesta modalidade até os 14 anos de idade. 

Quando o aluno reprova ou abandona os estudos por dois anos ou mais, 

durante a sua trajetória de escolarização, ele acaba repetindo uma mesma série. 

Nesta situação, ele dá continuidade aos estudos, mas com defasagem em relação 

à idade considerada adequada para cada ano escolar, de acordo com o que propõe 
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a legislação educacional do país. Neste caso, o aluno será contabilizado na 

situação de distorção idade-série. 

Segundo informações da plataforma QEdu18, o cálculo da distorção idade-

série é realizado a partir de dados coletados no Censo Escolar, em que são 

capturadas todas as informações de matrículas dos alunos, inclusive a idade deles. 

Na rede municipal de São Caetano do Sul, de 2010 a 2014 (informação mais 

recente disponível), temos os seguintes dados quanto à distorção idade-série: 

 

Tabela 05 – Proporção de alunos com distorção idade-série de 2010 a 2014 na 

rede municipal de São Caetano do Sul nas diferentes etapas escolares 

 

Proporção de alunos com distorção idade-série de 2010 a 2014 na rede 

municipal de São Caetano do Sul nas diferentes etapas escolares 

Etapa 

escolar 

Ano 2010 2011 2012 2013 2014 

 

Anos 

Iniciais 

(1º ao 5º 

ano) 

1º 2% 1% 1% 1% 1% 

2º 5% 6% 4% 5% 6% 

3º 10% 10% 10% 9% 10% 

4º 14% 13% 11% 14% 13% 

5º 9% 16% 17% 14% 16% 

Anos 

Finais 

(6º ao 9º 

ano) 

6º 13% 18% 27% 30% 25% 

7º 14% 17% 25% 30% 29% 

8º 14% 16% 20% 24% 30% 

9º 16% 13% 14% 19% 21% 

Ensino 

Médio 

(1º ao 3º 

ano) 

1º 16% 16% 21% 22% 22% 

2º 12% 13% 15% 14% 18% 

3º 8% 9% 9% 8% 7% 

 

Fonte: Inep, 2014. Organizado por Meritt, 2015. Disponível em: 

http://www.qedu.org.br/cidade/2312-sao-caetano-do-sul/distorcao-idade-

serie?dependence=3&localization=0&stageId=initial_years&year=2014. Acesso em: 23/06/2016. 

                                                           
18 Disponível em: <http://academia.qedu.org.br/censo-escolar/distorcao-idade-serie/>. Acesso em: 
24/06/2016. 



84 
 

A tabela mostra que a Distorção Idade-Série (DIS) é crescente do 1º ao 5º 

ano (Anos Iniciais) do Ensino Fundamental, desde 2011 até 2014. 

Já o segmento dos Anos Finais do Ensino Fundamental, desde 2010 até 

2014, é o que concentra a maior incidência da DIS, ou seja, o maior número de 

alunos com atraso escolar de 2 anos ou mais, em comparação com as demais 

etapas escolares nesse mesmo período, chegando a percentuais de 30% em 2013 

no 6º e no 7º ano, e também no 8º ano em 2014. 

No Ensino Médio, ao contrário do que acontece nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, a DIS é decrescente do 1º ao 3º ano, desde 2010 até 2014. Em 

alguns casos, o percentual da DIS no 1º ano chega a ser maior que o triplo desse 

percentual no 3º. ano, que é o que ocorre em 2014, em que o percentual da DIS no 

1º. ano é de 22% e de 7% no 3º. ano. 

Conforme demonstra a tabela “Proporção de alunos com reprovação de 

2010 a 2014 na rede municipal de São Caetano do Sul nas diferentes etapas 

escolares”, apresentada anteriormente, ocorreu uma redução nas taxas de 

reprovação, sobretudo no ano de 2014. No entanto, os dados aqui apresentados 

mostram que as taxas de distorção idade-série ainda se encontram elevadas. É 

possível que parte destas taxas seja decorrente da presença dos alunos que foram 

reprovados em anos anteriores, especialmente no ano de 2012, em que ocorreu 

uma alta incidência de reprovação na rede municipal de São Caetano do Sul nas 

diferentes etapas escolares. 

Com a intenção de ampliarmos a apresentação dos dados do contexto desta 

pesquisa, no caso a rede municipal de São Caetano do Sul, recorreremos ainda a 

outros indicadores educacionais também desenvolvidos pelo Inep, disponíveis na 

plataforma Painel Educacional, que se referem a escolas de Ensino Fundamental 

(Anos Iniciais), devido ao âmbito de atuação dos sujeitos desta pesquisa. Um 

desses indicadores é o INSE, cuja sigla significa Indicador de Nível 

Socioeconômico. 

De acordo com o Inep, na nota técnica19 sobre o INSE, esse indicador 

possibilita, de modo geral, situar o público atendido pelo município em um estrato 

ou nível social, apontando o padrão de vida referente a cada um de seus estratos. 

                                                           
19 Disponível em: 
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/ana/resultados/2014/nota_tecnica_inse.pdf>. Acesso 
em: 24/06/2016. 
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Este indicador é calculado a partir da escolaridade dos pais e da posse de bens e 

contratação de serviços pelas famílias dos estudantes, usando os dados da Prova 

Brasil e do Enem. Para melhor caracterização deste indicador foram criados sete 

níveis, que englobam desde o nível socioeconômico Muito Baixo até o nível Muito 

Alto. 

Na tabela a seguir, extraída da plataforma Painel Educacional20, do Inep, 

apresentamos o INSE referente às escolas que oferecem Ensino Fundamental 

(Anos Iniciais) na rede municipal de São Caetano do Sul no ano de 2014. Cabe 

ressaltar que, segundo informações do Inep, essas informações foram calculadas 

com base nos dados da Prova Brasil e do Enem de 2011 e 2013. 

 

Tabela 06 – Indicador de Nível Socioeconômico: percentual de escolas do 

Ensino Fundamental (Anos Iniciais) por nível na rede municipal de São 

Caetano do Sul em 2014 

 

Indicador de Nível Socioeconômico: percentual de escolas do Ensino 

Fundamental (Anos Iniciais) por nível na rede municipal de São Caetano 

do Sul em 2014 

Nível % Quantidade 

Muito alto 0,00 0 

Alto 94,74 18 

Médio alto 5,26 1 

Médio 0,00 0 

Médio baixo 0,00 0 

Baixo 0,00 0 

Muito baixo 0,00 0 

 

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA 

(Inep). Painel Educacional do Município de São Caetano do Sul. Disponível em: 

http://ana.inep.gov.br/ANA/. Acesso em: 25/05/2016. 

 

 A tabela retrata que, em 2014 (informação mais recente disponível), em 

média as famílias dos estudantes das escolas de Ensino Fundamental (Anos 

                                                           
20 Disponível em: <http://ana.inep.gov.br/ANA/>. Acesso em: 24/06/2016. 
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Iniciais) da rede municipal de São Caetano do Sul possuem um nível 

socioeconômico Alto, o que favorece o processo de ensino e aprendizagem. De 

acordo com a nota técnica21 deste indicador, isso significa que os alunos, de modo 

geral, indicaram que há em sua casa um quantitativo alto de bens elementares; 

bens complementares, como videocassete ou DVD, máquina de lavar roupas e 

computador (com ou sem internet); bens suplementares, como freezer, um telefone 

fixo, uma TV por assinatura, um aspirador de pó e dois carros; contratam 

empregada mensalista; a renda familiar mensal é alta, pois está acima de 12 

salários mínimos; e seu pai e sua mãe (ou responsáveis) completaram a faculdade 

e podem ter concluído ou não um curso de pós-graduação. 

 Outro indicador educacional do Inep a que recorreremos com o intuito de 

ampliar a apresentação dos dados da rede municipal de São Caetano do Sul, 

contexto desta pesquisa, é o indicador de esforço docente. 

 Segundo o Inep, em nota técnica22, o indicador de esforço docente busca 

sintetizar, em uma única medida, aspectos do trabalho do professor que contribuem 

para a sobrecarga no exercício da profissão. Para tal, são utilizadas informações 

de turnos de trabalho, escolas e etapas de atuação do docente, além da quantidade 

de estudantes atendidos na Educação Básica. 

 Em relação a esse indicador nas escolas que possuem Ensino Fundamental 

(Anos Iniciais) na rede municipal de São Caetano do Sul, apresentamos a tabela 

que consta da página seguinte. 

 

 

 

 

 

 

                                                           
21 Disponível em: 
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/ana/resultados/2014/nota_tecnica_inse.pdf>. Acesso 
em: 23/06/2016. 
22 Disponível em: 
<http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2014/docente_esforco/
nota_tecnica_indicador_docente_esforco.pdf>. Acesso em: 23/06/2016. 
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Tabela 07 – Indicador de Esforço Docente: percentual de docentes das 

escolas do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) por nível na rede municipal de 

São Caetano do Sul em 2014 

 

Indicador de Esforço Docente: percentual de docentes das escolas do 

Ensino Fundamental (Anos Iniciais) por nível na rede municipal de São 

Caetano do Sul em 2014 

Nível Descrição* % 

 

1 

Docente que tem até 25 
estudantes e atua em 
um único turno, escola e 
etapa. 

 

21,70 

 

2 

Docente que tem entre 
25 e 150 estudantes e 
atua em um único turno, 
escola e etapa. 

 

31,40 

 

3 

Docente que tem entre 
25 e 300 estudantes e 
atua em um ou dois 
turnos em uma única 
escola e etapa. 

 

16,40 

 

4 

Docente que tem entre 
50 e 400 estudantes e 
atua em dois turnos, em 
uma ou duas escolas e 
em duas etapas. 

 

25,40 

 

5 

Docente que tem mais 
de 300 estudantes e 
atua nos três turnos, em 
duas ou três escolas e 
em duas etapas ou três 
etapas. 

 

2,90 

 

6 

Docente que tem mais 
de 400 estudantes e 
atua nos três turnos, em 
duas ou três escolas e 
em duas etapas ou três 
etapas. 

 

2,20 

* Características apresentadas por pelo menos dois terços dos docentes. 

 

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA 

(Inep). Painel Educacional do Município de São Caetano do Sul. Disponível em: 

http://ana.inep.gov.br/ANA/. Acesso em: 25/05/2016. 
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 De acordo com a tabela, em 2014 (informação mais recente disponível), a 

maioria dos docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal 

de São Caetano do Sul se encontra no Nível 2, ou seja, muitos deles têm entre 25 

e 150 estudantes e atuam em um único turno, escola e etapa, o que contribui para 

que não ocorra a sobrecarga no exercício da profissão. 

 Com a finalidade de avançarmos na compreensão acerca do perfil dos 

professores da rede municipal de São Caetano do Sul, sobretudo dos docentes das 

escolas de Ensino Fundamental (Anos Iniciais), trataremos do indicador de 

adequação da formação docente. 

 Segundo o Inep, em nota técnica23, esse indicador diz respeito à 

classificação dos docentes segundo a adequação de sua formação inicial à 

disciplina e etapa de atuação na educação básica, com vistas a avaliar o 

cumprimento das orientações legais. 

No caso da rede municipal de São Caetano do Sul quanto ao indicador de 

adequação da formação docente dos professores das escolas de Ensino 

Fundamental (Anos Iniciais), temos a seguinte tabela: 

 

Tabela 08 – Indicador de Adequação da Formação Docente: percentual de 

docentes das escolas do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) por grupo na 

rede municipal de São Caetano do Sul em 2014 

 

Indicador de Adequação da Formação Docente: percentual de docentes 

das escolas do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) por grupo na rede 

municipal de São Caetano do Sul em 2014 

Grupo Descrição % 

 

1 

Percentual de 
disciplinas que são 
ministradas por 
professores com 
formação superior de 
licenciatura (ou 
bacharelado com 
complementação 
pedagógica) na mesma 

 

85,50 

                                                           
23 Disponível em: 
<http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2014/docente_formaca
o_legal/nota_tecnica_indicador_docente_formacao_legal.pdf>. Acesso em: 24/06/2016. 



89 
 

área da disciplina que 
leciona. 

 

2 

Percentual de 
disciplinas que são 
ministradas por 
professores com 
formação superior de 
bacharelado (sem 
complementação 
pedagógica) na mesma 
área da disciplina que 
leciona. 

 

0,90 

 

3 

Percentual de 
disciplinas que são 
ministradas por 
professores com 
formação superior de 
licenciatura (ou 
bacharelado com 
complementação 
pedagógica) em área 
diferente daquela que 
leciona. 

 

6,80 

 

4 

Percentual de 
disciplinas que são 
ministradas por 
professores com 
formação superior não 
considerada nas 
categorias anteriores. 

 

2,90 

 

5 

Percentual de 
disciplinas que são 
ministradas por 
professores sem 
formação superior. 

 

3,90 

 

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA 

(Inep). Painel Educacional do Município de São Caetano do Sul. Disponível em: 

http://ana.inep.gov.br/ANA/. Acesso em: 25/05/2016. 

 

 De acordo com esta tabela, em 2014 (informação mais recente disponível), 

a grande maioria das disciplinas dos anos iniciais nas escolas municipais de São 

Caetano do Sul é ministrada por professores com formação superior de licenciatura 

(ou bacharelado com complementação pedagógica) na mesma área da disciplina 

que lecionam. Isso indica que há grande adequação da formação inicial dos 

docentes à disciplina e etapa de atuação na educação básica, correspondendo a 
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85,50% da rede. Isso pode indicar uma situação favorável ao ensino, pois os 

professores têm uma formação que coaduna com o trabalho que desenvolvem. 

 Na direção de compreendermos um pouco mais sobre o perfil dos 

professores da rede municipal de São Caetano do Sul, recorreremos também ao 

indicador de regularidade docente (IRD), desenvolvido pelo Inep. 

 Segundo o Inep, em nota técnica24, esse indicador avalia a regularidade do 

corpo docente nas escolas da educação básica a partir da observação da 

permanência dos professores nas escolas em um intervalo de 5 anos. O indicador 

varia de 0 a 5. Quanto mais próximo de 0, mais irregular é o docente e quanto mais 

próximo de 5, mais regular ele é. As escolas foram classificadas por níveis de 

regularidade de acordo com o IRD médio dos docentes da escola: Baixa 

regularidade (IRD médio menor que 2); Média-baixa (IRD médio de 2 até 3); Média-

alta (IRD médio de 3 até 4); e Alta (IRD médio de 4 até 5). 

 No que tange ao IRD das escolas do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) na 

rede municipal de São Caetano do Sul, apresentamos a tabela que consta da 

página seguinte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
24 Disponível em: 
<http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2014/docente_regularid
ade_vinculo/nota_tecnica_indicador_regularidade_2015.pdf>. Acesso em: 24/06/2016. 
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Tabela 09 – Indicador de Regularidade Docente: percentual de escolas do 

Ensino Fundamental (Anos Iniciais) por nível na rede municipal de São 

Caetano do Sul em 2014 

 

Indicador de Regularidade Docente: percentual de escolas do Ensino 

Fundamental (Anos Iniciais) por nível na rede municipal de São Caetano 

do Sul em 2014 

 

 

Nível do IRD 

Descrição* 

(tempo médio de 

permanência dos 

docentes nas escolas do 

País por nível do IRD) 

 

 

% 

 

 

Quantidade 

 

Baixa 

Tempo médio de 
permanência de 1,5 anos 
nos últimos 5 anos. 

 

5,30 

 

1 

 

Média baixa 

Tempo médio de 
permanência de 2 anos 
nos últimos 5 anos. 

 

26,30 

 

5 

 

Média alta 

Tempo médio de 
permanência de 2,5 anos 
nos últimos 5 anos. 

 

68,40 

 

13 

 

Alta 

Tempo médio de 
permanência de 3,5 anos 
nos últimos 5 anos. 

 

0,00 

 

0 

* Embora o cálculo do indicador de regularidade envolva mais aspectos do vínculo do docente 

com a escola (ver nota técnica), para melhor compreensão, optou-se pela descrição de seus 

níveis de acordo com o tempo médio de permanência dos docentes nos últimos 5 anos. 

 

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA 

(Inep). Painel Educacional do Município de São Caetano do Sul. Disponível em: 

http://ana.inep.gov.br/ANA/. Acesso em: 24/06/2016. 

 

De acordo com esta tabela, em 2014 (informação mais recente disponível), 

a maioria dos docentes que atua em escolas de anos iniciais da rede municipal de 

São Caetano do Sul apresenta uma regularidade média alta, ou seja, a tabela 

mostra que os professores permanecem nas escolas da rede por um tempo médio 

de 2,5 anos nos últimos 5 anos. Isso demonstra que não há muita rotatividade de 

professores nessa rede, o que pode favorecer o estabelecimento de vínculos entre 
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os docentes e as escolas em que trabalham, contribuindo para a qualidade do 

ensino e da aprendizagem. 

Por fim, apresentaremos o indicador de Desenvolvimento da Educação 

Básica (Ideb) dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na rede municipal de São 

Caetano do Sul nos anos de 2009, 2011 e 2013, que correspondem às três últimas 

edições da Prova Brasil e Saeb (informação mais recente disponível). 

Segundo o Inep, em nota técnica25, o Ideb é um indicador de qualidade 

educacional que combina informações de desempenho na Prova Brasil e Saeb, 

obtido pelos estudantes ao final das etapas de ensino, com informações sobre 

rendimento escolar (aprovação). 

Em relação ao Ideb dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na rede 

municipal de São Caetano do Sul em 2009, 2011 e 2013, temos a tabela a seguir: 

 

Tabela 10 – Ideb dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na rede municipal 

de São Caetano do Sul em 2009, 2011 e 2013 

 

Ideb dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na rede municipal de 

São Caetano do Sul em 2009, 2011 e 2013 

2009 2011 2013 

Ideb Meta Ideb Meta Ideb Meta 

5,90 5,80 6,40 6,10 6,60 6,30 

 

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA 

(Inep). Painel Educacional do Município de São Caetano do Sul. Disponível em: 

http://ana.inep.gov.br/ANA/. Acesso em: 24/06/2016. 

 

 De acordo com esta tabela, a rede municipal de São Caetano do Sul tem 

superado todas as metas estabelecidas desde 2009, o que indica bom rendimento 

escolar (aprovação) e desempenho adequado dos estudantes ao final das etapas 

de ensino. 

                                                           
25 Disponível em: 
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica_n1_concepca
oIDEB.pdf>. Acesso em: 24/06/2016. 
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 Diante do exposto, em comparação com outras realidades, pode-se aferir 

que a qualidade da educação na rede municipal de São Caetano do Sul é 

satisfatória, tendo em vista que há um percentual elevado de alunos com 

aprendizado adequado à sua etapa escolar em Português e Matemática em 

comparação com as médias das escolas municipais do Brasil, do Estado de São 

Paulo e de outros municípios. Além disso, a rede municipal de São Caetano do Sul 

tem apresentado bom rendimento escolar (aprovação) e desempenho adequado 

dos estudantes ao final das etapas de ensino nos últimos anos, conforme visto 

anteriormente. 

 A fim de corroborar a ideia de que a qualidade da educação na rede 

municipal de São Caetano do Sul é satisfatória, retomamos aqui alguns aspectos 

já mencionados que coadunam essa ideia, tais como: 

 Nos últimos dois anos aferidos, ocorreu uma melhora da taxa de reprovação 

dos alunos nas diferentes etapas escolares da rede municipal de São 

Caetano, o que pode sinalizar que aconteceram ações que promoveram 

essas mudanças; 

 Em 2014 (informação mais recente disponível), em média as famílias dos 

estudantes das escolas de Ensino Fundamental (Anos Iniciais) da rede 

municipal de São Caetano do Sul possuem um nível socioeconômico Alto, o 

que favorece o processo de ensino e aprendizagem; 

 Em 2014 (informação mais recente disponível), a maioria dos docentes dos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de São Caetano do 

Sul tem entre 25 e 150 estudantes e atua em um único turno, escola e etapa, 

o que contribui para que não ocorra a sobrecarga no exercício da profissão; 

 Em 2014 (informação mais recente disponível), a grande maioria das 

disciplinas dos anos iniciais nas escolas municipais de São Caetano do Sul 

é ministrada por professores com formação superior de licenciatura (ou 

bacharelado com complementação pedagógica) na mesma área da 

disciplina que lecionam. Isso indica que há grande adequação da formação 

inicial dos docentes à disciplina e etapa de atuação na educação básica, 

correspondendo a 85,50% da rede. Isso pode indicar uma situação favorável 

ao ensino, pois os professores têm uma formação que coaduna com o 

trabalho que desenvolvem; 
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 Em 2014 (informação mais recente disponível), a maioria dos docentes que 

atua em escolas de anos iniciais da rede municipal de São Caetano do Sul 

apresenta uma regularidade média alta, ou seja, os professores 

permanecem nas escolas da rede por um tempo médio de 2,5 anos nos 

últimos 5 anos. Isso demonstra que não há muita rotatividade de professores 

nessa rede, o que pode favorecer o estabelecimento de vínculos entre os 

docentes e as escolas em que trabalham, contribuindo para a qualidade do 

ensino e da aprendizagem. 

 

 

3.7. PROCEDIMENTOS DE PRODUÇÃO DOS DADOS 

 

 

Conforme dito anteriormente na seção 3.6. CONTEXTO DA PESQUISA, na 

rede municipal de São Caetano do Sul, a atuação dos tutores do Programa Tutoria 

ocorre junto a 18 profissionais que trabalham no CECAPE. Esses profissionais do 

CECAPE atuam diretamente com os profissionais das unidades escolares 

(gestores e coordenadores pedagógicos) e esses profissionais das unidades 

escolares atuam junto aos outros profissionais da unidade (professores e demais 

funcionários), de acordo com o fluxograma que consta da página a seguir. 
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Fluxograma 3 – Rede colaborativa de formação do Programa Tutoria na rede 

municipal de São Caetano do Sul a partir de 2015 

 

 

 

Este fluxograma contribui para o entendimento de como ocorreu a produção 

dos dados desta pesquisa, que se deu a partir das seguintes situações de 

formação: 

a) A formadora Meire (CECAPE) acompanhou sua formanda 

(coordenadora pedagógica) enquanto a mesma observou a aula de 

uma professora e dialogou com a professora sobre o que foi 

observado na aula. 

b) Em seguida, a formadora Meire (CECAPE) dialogou com sua 

formanda (coordenadora pedagógica) sobre o que foi observado no 

diálogo entre sua formanda (coordenadora pedagógica) e a 

professora. 

c) No momento do diálogo entre a formadora Meire (CECAPE) e sua 

formanda (coordenadora pedagógica), o formador Rodnilson 

(Programa Tutoria) esteve acompanhando a Meire (sua formanda) 

para observá-la em prática (dialogando com a formanda dela). 

d) Após esse momento, o formador Rodnilson (Programa Tutoria) 

dialogou com a formadora Meire (sua formanda) sobre o que foi 
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observado no diálogo entre ela (Meire) e a coordenadora pedagógica 

(formanda dela). 

e) A pesquisadora observou e gravou esse diálogo entre o formador 

Rodnilson (Programa Tutoria) e a formadora Meire (sua formanda). 

f) Depois disso, a pesquisadora realizou uma entrevista com cada um 

dos formadores (Rodnilson e Meire) a respeito do diálogo ocorrido 

entre eles sobre a prática da Meire que foi observada pelo Rodnilson. 

Desse modo, foram desenvolvidos três procedimentos para a produção dos 

dados desta pesquisa: 

1. Observação e registro, por meio de gravação, do diálogo realizado entre 

Rodnilson e Meire, após Rodnilson tê-la observado em prática; 

2. Entrevista, que foi gravada, com Rodnilson sobre o diálogo com Meire; e 

3. Entrevista, que foi gravada, com Meire sobre o diálogo com Rodnilson. 

Vale ressaltar que a transcrição do diálogo que ocorreu entre Rodnilson e 

Meire após ele tê-la observado em prática serviu como pano de fundo para a 

produção dos dados a serem analisados e interpretados nesta pesquisa. 

Tendo em vista o objetivo geral desta pesquisa, que é: compreender se e de 

que modo o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da 

prática do formando se constitui estratégia de formação continuada de formadores 

em serviço, como também os objetivos específicos, que são: a) analisar como o 

diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática do 

formando é significado por ambos; e b) verificar, analisar e explicar quais e como 

são os diálogos significados pelos sujeitos como contributivos a formação 

continuada do formando, apresentamos a seguir algumas questões que nortearam 

as entrevistas junto aos sujeitos da pesquisa: 

 

Questões previamente planejadas que nortearam a entrevista com a 

formanda Meire: 

1. Como foi para você o momento em que estava sendo observada pelo 

Rodnilson? 

2. O que você achou do diálogo entre vocês? 

3. Você acredita que esse diálogo contribuiu para a sua formação? Se sim, 

de que modo? 
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4. Que elementos desse diálogo você destacaria como contributivos à sua 

formação? 

5. Como você avalia a condução do diálogo feita pelo Rodnilson? 

6. Você sentiu algum desconforto ao ser observada ou durante o diálogo? 

7. Você também realiza observações e diálogos com seus formandos, de 

que modo você concebe essas ações no processo de formação? 

8. Você percebe diferenças entre o modo como você e Rodnilson 

desenvolvem essa ação? 

9. Em relação às ações de observação e diálogo no processo de formação, 

você prefere atuar como formadora ou como formanda por meio dessas 

ações? 

10. Do seu ponto de vista, que características são importantes para que o 

diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática 

do formando seja formativo? 

11. Quanto ao formador, que características são importantes que ele tenha 

para que o diálogo produzido após a observação realizada por ele da 

prática do formando seja formativo? 

12. Quanto ao formando, que características são importantes que ele tenha 

para que o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador 

da sua prática seja formativo? 

 

Questões previamente planejadas que nortearam a entrevista com o 

formador Rodnilson: 

1. Como foi para você o momento em que estava observando a Meire? 

2. O que você achou do diálogo entre vocês? 

3. Você acredita que esse diálogo contribuiu para a formação dela? Se sim, 

de que modo? 

4. Que elementos desse diálogo você destacaria como contributivos à 

formação dela? 

5. Como você avalia a sua condução do diálogo? 

6. Você sentiu algum desconforto ao observar ou durante o diálogo? 

7. De que modo você concebe as ações de observação e diálogo no 

processo de formação? 
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8. Você percebe diferenças entre o modo como você e Meire desenvolvem 

essa ação? 

9. Em relação às ações de observação e diálogo no processo de formação, 

você prefere atuar como formador ou como formando por meio dessas 

ações? 

10. Do seu ponto de vista, que características são importantes para que o 

diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática 

do formando seja formativo? 

11. Quanto ao formador, que características são importantes que ele tenha 

para que o diálogo produzido após a observação realizada por ele da 

prática do formando seja formativo? 

12. Quanto ao formando, que características são importantes que ele tenha 

para que o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador 

da sua prática seja formativo? 

Durante as entrevistas foram realizadas algumas alterações no roteiro acima 

proposto, a fim de que houvesse encadeamento no diálogo e também para o 

surgimento de elementos que convergissem com os objetivos desta pesquisa. Além 

disso, algumas questões aparentemente não relacionadas com nossos objetivos 

foram construídas no decorrer do diálogo. Isso se deu por termos considerado 

essas questões importantes para que pudéssemos conhecer um pouco mais a 

respeito dos sujeitos pesquisados. A seguir, mencionamos alguns exemplos: 

 

Questões construídas durante a entrevista com a formanda Meire: 

 A que você atribui esse vínculo, essa parceria entre vocês (entre ela 

e o formador)? 

 Você considera que nas suas ações [...] você [...] tenha alcançado a 

melhoria da prática dos seus tutorados (formandos)? 

 [...] o que precisa haver pra que essa formação aconteça com quem 

já é muito bom e quer (ser formado), e já sabe um monte de coisa? 

 [...] o que, na sua carreira, na sua trajetória, você olha e pensa: "isso 

foi determinante pra eu ser quem eu sou hoje, ter a atuação que eu 

tenho e obter os resultados que eu obtenho" [...]? 

 Quantos irmãos? 
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 Você é a do meio? 

 Você é a mais velha, e os outros, são meninos ou meninas? 

 Você já tem uma trajetória de muito sucesso profissional e tudo mais, 

em que os diálogos que o R. fez com você depois de te observar tanto 

em prática, o que você percebe que agregou, o que mudou da M. 

antes e da M. agora? 

 

Questões construídas durante a entrevista com o formador Rodnilson: 

 Quando você diz que aquele momento garantiu que você tivesse 

clareza do papel dela como formadora, foi a primeira oportunidade 

que vocês tiveram de fazer uma ação como essa? 

 O que representa pra você, R., esse uso das estratégias e desses 

protocolos? 

 [...] Você acredita que o diálogo tem relação com isso tudo que você 

trouxe como procedimentos de formação, protocolos de formação? 

 Você consegue pensar outras possibilidades de se alcançar essa 

percepção, essa reflexão e uma mudança de prática por meio de 

outras estratégias de formação que não a observação da prática e o 

diálogo? 

 O que te fez imaginar que pra ela fez muito sentido? 

 Você costuma delimitar esses mesmos momentos sempre que 

observa seu tutorado em prática e vai conversar com ele sobre isso? 

 [...] O que você considera como característica sua que provém de uma 

trajetória de vida e que são características super importantes pra esse 

trabalho de formador? 

 Você teria mais alguma coisa a dizer em relação a isso? A esse 

trabalho de formar o outro observando a prática dele e dialogando 

com ele? Ou você considera que tudo que você teria a dizer sobre 

essa ação já tenha sido contemplado? 

 Você acredita que [...] existiriam outras formas de se alcançar os 

resultados que alcançamos com a observação da prática e o diálogo 

por meio de outras estratégias? Você diz que talvez a comunicação 
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de uma outra forma não atingiria, mas talvez uma outra estratégia, 

uma outra forma que não fosse observar, que não fosse o dialogar... 

As transcrições tanto do diálogo realizado entre Rodnilson e Meire, após ele 

tê-la observado em prática, como das entrevistas feitas pela pesquisadora com 

cada um deles a respeito desse diálogo constam dos apêndices deste trabalho, 

para que o leitor possa, se assim optar, ter acesso aos dados na íntegra e/ou 

constatar as questões surgidas no decurso das entrevistas. 

 

 

3.8. CARACTERIZAÇÃO DO LOCAL DA ENTREVISTA 

 

 

 A pesquisadora e os sujeitos pesquisados haviam combinado de se 

encontrar no  Centro de Capacitação de Profissionais da Educação (CECAPE) de 

São Caetano do Sul, no período da tarde, para que a pesquisadora pudesse 

acompanhar o diálogo que seria realizado entre Rodnilson e Meire, após ele tê-la 

observado em prática. Depois disso, a pesquisadora realizaria a entrevista com 

Meire sobre esse diálogo com Rodnilson e, no dia seguinte, realizaria a entrevista 

com Rodnilson sobre o diálogo com Meire. 

 Conforme combinado, a pesquisadora e os pesquisados se encontraram no 

CECAPE por volta das 15h00 e foram para uma das salas que estavam vazias, a 

fim de que não fossem incomodados. 

 Inicialmente, a pesquisadora e os sujeitos pesquisados conversaram a 

respeito dos objetivos da pesquisa. Em seguida, a pesquisadora apresentou o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e os pesquisados disseram 

que estavam de acordo com os termos. Disseram, ainda, que não havia a 

necessidade de não revelar as suas identidades e que os nomes deles poderiam 

ser mencionados sem problema algum. 

 Após os sujeitos pesquisados terem assinado os TCLE, a pesquisadora 

pediu autorização para iniciar a gravação do diálogo que seria realizado entre 

Rodnilson e Meire sobre o que havia sido observado por ele no diálogo entre ela e 

sua formanda (coordenadora pedagógica). Ambos autorizaram a gravação e, com 

isso, por volta de 15h20, iniciou-se o diálogo entre eles, que ocorreu de modo 
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bastante tranquilo, descontraído e sem interrupções, finalizando cerca de 1 (uma) 

hora depois. 

 Embora o foco do diálogo fosse o que havia sido observado por Rodnilson 

no diálogo entre Meire e sua formanda, o formador Rodnilson optou por iniciar a 

conversa retomando alguns momentos que haviam ocorrido naquele mesmo dia, 

durante uma reunião que havia acontecido no período da manhã entre alguns 

membros do CECAPE e da Fundação Itaú Social, em que foram discutidas algumas 

ferramentas de monitoramento dos resultados do Programa Tutoria na rede 

municipal de São Caetano do Sul e Meire havia se colocado em alguns momentos 

dessa discussão. 

 Depois disso, Rodnilson e Meire conversaram sobre o diálogo observado por 

ele entre ela e uma de suas formandas, uma coordenadora pedagógica. 

 Ao término da sessão entre Rodnilson e Meire, o formador Rodnilson 

despediu-se de Meire e da pesquisadora e retirou-se da sala. 

Em seguida, a pesquisadora iniciou a entrevista com Meire a respeito do 

diálogo recém-ocorrido entre ela e Rodnilson sobre sua prática que havia sido 

observada por ele. A entrevista com Meire, assim como o diálogo entre ela e 

Rodnilson, ocorreu de modo bastante tranquilo, descontraído e sem interrupções, 

finalizando cerca de 1 (uma) hora depois. 

 No dia seguinte, conforme combinado, a pesquisadora e o formador 

Rodnilson se encontraram nas dependências da Pontifícia Universidade Católica 

de São Paulo (PUC-SP) para a realização da entrevista com ele sobre o diálogo 

ocorrido com Meire no dia anterior. Em seguida, foram para uma das salas que 

estavam vazias, a fim de que não fossem incomodados. 

 Após ambos terem se acomodado, a pesquisadora perguntou ao pesquisado 

se poderia iniciar a entrevista, como também a gravação da mesma. Rodnilson 

respondeu que sim e, com isso, iniciou-se a conversa entre eles, que durou 

aproximadamente 2 (duas) horas. 

 Cerca de 10 (dez) minutos depois do início, ocorreu uma pequena 

interrupção na entrevista, devido a uma pessoa que abriu a porta da sala. 

 Exceto isto, assim como nos outros momentos, a conversa ocorreu de modo 

bastante tranquilo e descontraído. 

 A pesquisadora combinou com os sujeitos pesquisados que tanto o diálogo 

realizado entre Rodnilson e Meire como as entrevistas feitas por ela com cada um 
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deles seriam transcritos e enviados por e-mail para que lessem, enviassem suas 

considerações e, caso necessário, sugerissem complementações e/ou mudanças, 

a fim de se garantir o entendimento do que foi abordado. Da mesma maneira, a 

pesquisadora se propôs a ler as transcrições e, se necessário, apontar aspectos a 

serem aprofundados. Diante do combinado estabelecido, os procedimentos 

acordados foram realizados, conforme o percurso detalhado a seguir. 

 Inicialmente, a pesquisadora enviou aos sujeitos pesquisados um e-mail 

contendo o arquivo referente à transcrição do diálogo realizado entre eles. Ambos 

leram o arquivo e responderam o e-mail com suas considerações. A partir disso, 

foram feitas poucas mudanças no texto, relacionadas à suavização de vícios de 

linguagem e à supressão de pequenos trechos que expunham algumas pessoas 

que, embora não estivessem participando diretamente da pesquisa, foram 

mencionadas durante o diálogo ocorrido entre os sujeitos. 

 Depois disso, foi enviada por e-mail a cada um dos sujeitos a transcrição da 

entrevista feita com cada um deles. Após eles terem lido o texto referente à 

entrevista da qual participou e retornado o e-mail à pesquisadora, aconteceram 

poucas alterações nos textos, que diziam respeito a vícios de linguagem, alguns 

trechos curtos que julgamos não serem convenientes nesta pesquisa e algumas 

complementações que se fizeram necessárias para melhor entendimento dos 

assuntos abordados. 

 No capítulo seguinte, serão explicitadas as análises realizadas a partir dos 

textos transcritos. 
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CAPÍTULO 4 – ANÁLISES 

 

 

4.1. PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DOS DADOS 

 

 

 Nesta pesquisa, com o intuito de alcançar a necessária coerência entre 

método e procedimentos, optamos por analisar e interpretar os dados produzidos 

por meio do procedimento denominado “Núcleos de Significação”, conforme a 

proposta de Aguiar, Machado e Soares (2015). De acordo com esses autores 

(2015), esse procedimento de análise e interpretação de dados 

Em lugar de reduzir os significados à mera descrição 
descontextualizada de palavras, luta por apreender e explicar, por 
meio de categorias metodológicas fundamentais, a riqueza das 
mediações que neles se ocultam e determinam sua relação de 
constituição mútua com os sentidos. (AGUIAR; MACHADO; 
SOARES, 2015, p. 61) 

 Em consonância com a proposta dos autores (2015), na primeira etapa de 

análise dos dados foram feitas várias leituras das transcrições das entrevistas feitas 

pela pesquisadora com cada um dos sujeitos pesquisados a respeito do diálogo 

realizado entre eles, após o formador Rodnilson ter observado a formanda Meire 

em prática. Tais leituras se deram de modo recorrente e reiterado, a fim de 

iniciarmos o processo de apreensão dos significados e sentidos dos sujeitos 

pesquisados em torno do diálogo produzido após a observação realizada pelo 

formador da prática do formando, que corresponde ao objeto de estudo desta 

pesquisa. Vale ressaltar que a transcrição do diálogo que ocorreu entre Rodnilson 

e Meire após ele tê-la observado em prática serviu como pano de fundo para a 

produção dos dados desta pesquisa. 

Durante as leituras das transcrições das entrevistas fizemos o levantamento 

de pré-indicadores, que correspondem aos “trechos de fala compostos por 

palavras articuladas que compõem um significado” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 

309) e que já revelavam indícios da forma de pensar, sentir e agir dos sujeitos em 

relação à ação de dialogar após o formador observar o formando em prática. Nesse 

movimento, foram adotados alguns critérios como convergência com os objetivos 

desta pesquisa, recorrência e relevância dos assuntos. 
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Segundo Aguiar, Machado e Soares (2015), 

Vale realçar, contudo, que, sendo o ponto de partida do 
pesquisador, os pré-indicadores revelam não o sujeito concreto 
(histórico), mas, por meio de indícios que devem ser investigados, 
apenas o sujeito empírico. Esse é apenas um momento em que o 
pesquisador se dedica, por meio de leituras do material de pesquisa 
– registro de palavras –, ao primeiro inventário das significações 
constituídas pelo sujeito frente à realidade. (AGUIAR; MACHADO; 
SOARES, 2015, p. 62) 

Os pré-indicadores ainda estão no plano do empírico, eles são visíveis, o 

que não significa que o levantamento deles não implique tomadas de decisão do 

pesquisador, baseado nos critérios já apontados. 

De acordo com esta perspectiva, após a etapa inicial de levantamento de 

pré-indicadores, passamos para a segunda etapa de tratamento dos dados, que diz 

respeito à construção de indicadores. Para isso, relemos o material que havia 

sido produzido até aquele momento e buscamos articular os temas suscitados com 

base nos critérios de “similaridade”, “complementaridade” e/ou “contradição”, 

conforme proposto por Aguiar e Ozella (2013). Cabe ressaltar que, segundo 

Penteado (2013), esse movimento de articulação “é essencial e deve ocorrer ao 

longo de todo o processo de análise, dado que a ‘parte’ só se revela na articulação 

com o todo” (PENTEADO, 2013, p. 78). Com isso, os conteúdos levantados na 

etapa inicial de análise foram condensados nesta segunda etapa. 

Na terceira etapa, partimos para a construção dos Núcleos de 

Significação, em que os indicadores e seus respectivos conteúdos foram 

articulados de modo a revelarem de forma mais profunda as significações dos 

sujeitos a respeito do diálogo como estratégia de formação continuada de 

formadores em serviço, que é o objeto de estudo desta pesquisa. 

Para Aguiar, Machado e Soares (2015), 

Por articular e sintetizar todos os possíveis conteúdos resultantes 
do processo de análise empreendido desde o levantamento dos 
pré-indicadores, esta [etapa de construção dos Núcleos de 
Significação] é a que mais se distancia do empírico e se aproxima 
da realidade concreta, isto é, dos sentidos que o sujeito constitui 
para a realidade na qual atua. (AGUIAR; MACHADO; SOARES, 
2015, p. 62) 

Nesta etapa, também foram adotados os critérios de “similaridade”, 

“complementaridade” e/ou “contradição”, de acordo com a proposta de Aguiar e 

Ozella (2013). 

Além disso, em consonância com Aguiar e Ozella (2013) e Penteado (2013), 

esta etapa do processo de análise e interpretação dos dados foi constituída de duas 
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fases: a de análise intranúcleo e a de análise internúcleos. A primeira fase teve 

a função de revelar a essência dos conteúdos, de expressar a síntese até então 

alcançada, reintegrando as partes (indicadores) de cada um dos núcleos por meio 

das relações existentes entre eles e da teorização dos conteúdos que os 

constituem. Já na segunda fase, cuja análise consta das CONSIDERAÇÕES 

FINAIS, os núcleos de significação foram articulados por meio da retomada dos 

critérios de “similaridade”, “complementaridade” e/ou “contradição”, conforme 

proposto por Aguiar e Ozella (2013), na direção de, num processo construtivo-

interpretativo bastante profundo e intenso, partir do empírico, penetrar na realidade, 

e explicitar e explicar a totalidade alcançada, a fim de se avançar na produção do 

conhecimento científico sobre estratégias de formação continuada de formadores 

em serviço no âmbito da educação. 

 

 

4.2. LEVANTAMENTO DOS PRÉ-INDICADORES E CONSTRUÇÃO DOS 

INDICADORES 

 

 

 Na primeira etapa de análise dos dados foram feitas leituras recorrentes e 

reiteradas das transcrições das entrevistas feitas pela pesquisadora com os sujeitos 

pesquisados a respeito do diálogo realizado entre Rodnilson e Meire, após ele tê-

la observado em prática. 

Durante o levantamento dos pré-indicadores foram identificados os 

trechos que, no nosso entendimento, revelam indícios da forma de pensar, sentir e 

agir dos sujeitos em relação à ação de dialogar após o formador realizar a 

observação da prática do formando, que corresponde ao objeto de estudo desta 

pesquisa. Nesse movimento, foram adotados os critérios de convergência com os 

objetivos da pesquisa, recorrência e relevância dos assuntos. 

Cabe ressaltar que nesse processo foram utilizados os dados produzidos a 

partir das duas entrevistas: a que foi realizada com a formanda e a que foi feita com 

o formador, tendo em vista o objetivo geral desta pesquisa que é compreender se 

e de que modo o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da 

prática do formando se constitui estratégia de formação continuada de formadores 

em serviço, e os objetivos específicos que são: a) analisar como o diálogo 
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produzido após a observação realizada pelo formador da prática do formando é 

significado por ambos; e b) verificar, analisar e explicar quais e como são os 

diálogos significados pelos sujeitos como contributivos a formação continuada do 

formando. 

Depois da etapa inicial de levantamento dos pré-indicadores, realizamos a 

segunda etapa de tratamento dos dados, que se refere à construção dos 

indicadores. 

Na segunda etapa de análise, os pré-indicadores levantados na etapa 

anterior foram relidos com o propósito de serem articulados e aglutinados por meio 

dos critérios de “similaridade”, “complementaridade” e/ou “contradição” de seus 

conteúdos, em consonância com a proposta de Aguiar e Ozella (2013), para a 

construção dos indicadores. 

Nesta etapa, os pré-indicadores são entendidos como teses iniciais, 

essenciais para explicitar o empírico, mas que devem ser negadas como tal no 

movimento de articulação para a construção dos indicadores, que já devem 

expressar um avanço na análise e interpretação. 

Os pré-indicadores e indicadores construídos a partir dos dados das 

entrevistas feitas com a formanda Meire e o formador Rodnilson constam do quadro 

a seguir. 

Na primeira coluna do quadro, apresentamos os pré-indicadores, que 

correspondem aos trechos selecionados das falas dos sujeitos pesquisados, 

destacando os trechos que, do nosso ponto de vista, apontam para o objetivo desta 

pesquisa. 

Com o intuito de oferecer ao leitor melhor entendimento e compreensão do 

processo de análise desenvolvido pela pesquisadora na primeira etapa, 

explicitamos que os dois tons de cinza atribuídos aos pré-indicadores na primeira 

coluna do quadro foram utilizados para diferenciar as falas da formanda (cinza 

claro) e do formador (cinza escuro). 

Na segunda coluna do quadro, apresentamos os indicadores construídos a 

partir do processo de articulação e aglutinação dos pré-indicadores durante a 

realização da segunda etapa de análise dos dados desta pesquisa. 

A fim de favorecer o leitor no entendimento e na compreensão do processo 

de análise desenvolvido pela pesquisadora na segunda etapa, esclarecemos que 

as diferentes cores que constam da segunda coluna do quadro foram utilizadas 
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para expressar determinada articulação dos pré-indicadores durante o processo de 

construção dos indicadores, em que estabelecemos uma cor diferente para cada 

um dos indicadores, a saber: 

 Rosa claro corresponde a “Aspectos do diálogo produzido após a 

observação realizada pelo formador da prática do formando 

significados por ambos como contributivos a formação continuada do 

formando: oportunidade de sair do automático e passar a planejar 

ações com intencionalidade e consciência.”; 

 Roxo claro corresponde a “Concepção do formador e do formando de que 

a formação se dá a partir da observação da prática seguida de diálogo, 

em um processo reflexivo conjunto pautado em evidências, a fim de 

promover mudança de prática.”; 

 Vermelho corresponde a “O diálogo sobre a prática observada é 

considerado pelo formador e pela formanda como “o motor, o cerne, o 

coração de todo o processo formativo” e como estratégia de potencial 

singular para promover mudança de prática.”; 

 Cinza claro corresponde a “Sentimento de conforto durante a observação 

e o diálogo.”; 

 Azul corresponde a “Sentimento de desconforto durante a observação e 

o diálogo.”; 

 Laranja escuro corresponde a “Trajetória de desafios, aprendizados e 

sucessos tanto do formador como da formanda.”; 

 Laranja claro corresponde a “O papel central do formador na constituição 

do diálogo produzido após a observação da prática como estratégia de 

formação continuada de formadores em serviço.”; 

 Amarelo claro corresponde a “O papel central do formando na 

constituição do diálogo produzido após a observação da prática como 

estratégia de formação continuada de formadores em serviço.”; 

 Verde claro corresponde a “O papel central da relação entre formador e 

formando na constituição do diálogo produzido após a observação da 

prática como estratégia de formação continuada de formadores em 

serviço.”; 
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 Rosa escuro corresponde a “A constituição do diálogo produzido após a 

observação da prática como estratégia de formação continuada de 

formadores em serviço: aspectos necessários/importantes antes do 

diálogo.”; 

 Roxo escuro corresponde a “A constituição do diálogo produzido após a 

observação da prática como estratégia de formação continuada de 

formadores em serviço: aspectos necessários/importantes durante o 

diálogo.”; 

 Verde escuro corresponde a “A constituição do diálogo produzido após 

a observação da prática como estratégia de formação continuada de 

formadores em serviço: aspectos necessários/importantes depois do 

diálogo.”; 

 Cinza escuro corresponde a “A necessidade/importância das evidências 

no processo de constituição do diálogo produzido após a observação 

da prática como estratégia de formação continuada de formadores em 

serviço.”; 

 Amarelo escuro corresponde a “A necessidade/importância de ‘estar 

inteiro’ no processo de constituição do diálogo produzido após a 

observação da prática como estratégia de formação continuada de 

formadores em serviço.”; 

 Preto corresponde a “A necessidade/importância de tempo e espaço 

adequados para a realização do diálogo como estratégia de formação 

continuada de formadores em serviço.”; e 

 Branco corresponde a “A necessidade/importância da frequência do 

diálogo entre formador e formando como estratégia de formação 

continuada de formadores em serviço.”. 
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Quadro 2 – PRÉ-INDICADORES E INDICADORES – Entrevistas com a 

formanda Meire e com o formador Rodnilson 

 

Pré-indicadores Indicadores 

No aspecto de organizar isso depois, então 

quando ele fala pra mim: "Ok, vamos lá, em que 

você precisa investir?", a questão de trazer a 

matriz de tutoria e usar um pouco mais essa 

matriz ali na hora, embora ele saiba que isso está 

posto, mas de trazer um pouco mais, depois 

quando ele pergunta em relação ao meu PDI 

[Plano de Desenvolvimento Individual], que eu 

resgato, o quanto eu quero fazer sentido para 

as pessoas, o quanto eu quero fazer diferença 

para as pessoas, e de que forma eu posso 

fazer isso, então é me lembrar de trazer pra 

consciência o tempo todo essas coisas que 

estão latentes em mim, mas ele organiza isso 

e verbaliza, então... 

 

Aspectos do diálogo 

produzido após a 

observação realizada 

pelo formador da prática 

do formando 

significados por ambos 

como contributivos a 

formação continuada do 

formando: oportunidade 

de sair do automático e 

passar a planejar ações 

com intencionalidade e 

consciência. 

[...] quando ele pergunta “e como”, eu não 

tinha parado pra pensar sobre, eu falei pra ele 

aquilo que já estava no meu radar, mas é claro, 

fomenta uma reflexão que eu teria, mas que 

ele provoca agora pra que eu possa pensar 

agora de novo, um reforço, na verdade, porque 

eu não iria para uma sessão com ela sem pensar 

antes, mas de pensar ratificando essa 

preocupação de que é importante eu garantir 

isso. 

[...] hoje eu vejo que eu já tinha alguns 

princípios em mim que eu não sabia, não 

tinha o nome [...] Hoje eu consigo dar nome 

aos bois, a partir do estudo e da vivência, [...] 
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hoje eu tenho muito claro que eu fazia 

negociação de sentidos com eles e só não tinha 

o nome, [...] eu já fazia caminhada pedagógica 

sem saber que era esse o nome. 

[...] o quanto isso é um desafio pra mim e ao 

mesmo tempo traz ainda um estranhamento 

pra ela, porque claro, ela está inserida nesse 

contexto, e por mais que ela tenha visto tudo, 

algo passa, ou não passa, mas ao dizer pra 

mim ela não tinha dito e aí eu faço uma 

pergunta e falo: "mas e tal situação?", "Isso 

eu não coloquei aqui como importante, eu 

observei, mas não tinha colocado.", então é 

super rico estar lá. 

[...] essas coisas que eu fazia talvez no 

automático, eu passo a olhar com a 

intencionalidade, porque agora eu olho, vem 

pro nível de consciência, então ele me traz 

essas coisas que estavam no automático, ele 

me traz pro nível de consciência, outras 

tantas ele me ajuda a ressignificar, então 

quando ele diz pra mim: "tudo bem que não foi 

legal essa sessão", ele traz pra mim a mensagem 

de que tudo bem, que eu posso errar, tudo 

bem, não foi nessa, eu vou investir na outra, e se 

eu consigo fazer isso comigo, eu consigo 

fazer isso com meu tutorado, então as sessões 

com o R., e por isso eu tenho tanta gratidão por 

ele, ele traz sobretudo isso, que é poder olhar 

pra tudo que esteve posto o tempo todo na 

minha vida e enxergar que é possível não ter 

feito tão bem na primeira vez, mas isso não 
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quer dizer que tá tudo perdido, eu posso fazer 

melhor. 

[...] é essa coisa do se ancorar, então ele traz pra 

mim evidências de coisas que eu faço bem-

feitas e vai me dando fôlego pra eu olhar pra 

aquilo que eu preciso melhorar, que me faz 

muito sentido, que eu procuro replicar com os 

meus tutorados e traz uma leveza, uma fluidez, 

pra mim, não só como tutora no CECAPE, pra 

minha vida. 

Esse é um objetivo que eu saio da sessão [de 

observação], querendo trazer pra uma 

problematização, pra um pensamento dela, e 

ela percebe isso. 

Pra além da gente discutir momentos em que ela 

não tenha feito algo adequado dentro de um 

padrão de aceitação, de problematização, de 

levar o outro pra uma mudança de prática e 

reflexão, mas o fato mesmo de trazer até 

pontos fortes que ela faz nessa sessão, pra 

que ela saia dali entendendo que alguém me 

observou e me trouxe pontos, ou ratificou 

pontos percebidos por mim. 

Uma contribuição foi pôr luz nas fortalezas 

dela, enquanto tutora... Uma outra contribuição 

foi trazer algo que pudesse potencializar 

futuras sessões dela... E uma outra 

contribuição foi trazer pra uma tomada de 

consciência dela, por mais que ela pudesse 

estar pensando sobre, mas trazer pra uma 

tomada de consciência pra conversa com ela, 

que ações formativas ainda ela tem pra 

desenvolver com essa tutorada, porque até o 
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momento em que eu não faço essa pergunta pra 

ela "tá, então a sua tutorada, você tá muito feliz 

com a sua tutorada, você traz alguns pontos, o 

que você vê ainda de área de melhoria pra essa 

sua tutorada?". Então, é a partir desse 

momento que ela começa a pensar "ah, acho 

que ela perdeu alguns ganchos de aprendizagem 

em alguns momentos, eu acho que eu preciso 

regular isso com ela, ela tem um modelo mental 

muito latente, então o modelo mental dela ainda 

prevalece muitas vezes, ou pelo menos, se eu 

não garanto um protocolo que era no antes, o 

modelo mental dela era...", ela traz pra conversa 

que indisciplina é o menino bater na cadeira, e a 

indisciplina tá pra além disso. Então, eu acho que 

a minha sessão traz esse ganho pra ela, porque 

até então ela dizia sobre a tutorada dela aspectos 

positivos, e eu acho que coloquei luz nessas 

fortalezas sim, ratifiquei esses momentos, 

também percebi, mas a gente também pensa 

nesse diálogo como eu posso avançar. Eu 

acho que uma outra contribuição também pra 

esse diálogo que eu tive com a minha tutorada, 

foi encerrar a sessão dela buscando dela o que 

ela quer ainda desenvolver. Muitas vezes, as 

pessoas têm muitas coisas que querem 

desenvolver e que pensam em fazer. Algumas 

pessoas se perguntam sozinhas e dão conta 

disso sozinhas, mas a gente vê, a minha 

trajetória demonstra que muitas vezes ter 

essa pessoa que traz isso pra uma conversa, 

pra uma sistematização, faz muito sentido. 

Então, eu trouxe isso pra ela e ela sai dali, tanto 
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ela quanto eu, saímos dali com algo, "ah, como 

formador eu ainda quero avançar nisso", então é 

nisso que a gente vai olhar, é nisso que a gente 

vai pensar nas próximas sessões, algumas 

contribuições que eu acho que ela sai daquela 

sessão. 

[...] pôr luz mesmo nas fortalezas do outro, 

que isso é muito importante, porque é onde ele 

vai se ancorar, eu vou alcançar resultados, 

mas sabendo o que eu faço bem, que eu já sei 

fazer bem, até pra que eu possa crescer. Isso 

é uma coisa que eu garanto, tenho feito e isso 

tem trazido bons resultados. 

[...] a gente vem de uma história de formação 

na qual o sujeito, o outro não é considerado, 

isso no sentido de fazer parte desse processo 

reflexivo. Se há um processo reflexivo, ele é 

unilateral, ele é do diretor, ou ele é do 

coordenador, que traz um diagnóstico pra 

esse professor, ou pra esse outro da relação, 

que é um parecer, e se este modelo [de 

formação] fosse eficiente e desse certo, nós 

não teríamos o que a gente tem hoje na 

educação. Partindo deste raciocínio e junto 

com isso as evidências que eu tenho é de que 

é quando eu trago o outro pra esse processo 

reflexivo que eu posso ressignificar, se existe 

alguma possiblidade, a possibilidade está 

nisso, é trazer esse outro pra reflexão. 

 

Concepção do formador 

e do formando de que a 

formação se dá a partir 

da observação da 

prática seguida de 

diálogo, em um 

processo reflexivo 

conjunto pautado em 

evidências, a fim de 

promover mudança de 

prática. 

[...] por isso esta minha fala: "Você está me 

dizendo que você conversou com o professor, 

que você o orientou. Quantas vezes você o 

orientou?", "Ai, toda hora eu tô chamando", "Tá 
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dando o resultado esperado?", "Não, não está.", 

então você tá repetindo a mesma estratégia, 

sabendo que não vai surtir o efeito esperado, de 

que outra forma é possível fazer, que faça com 

que ele reflita sobre o que está fazendo e que 

possa então mudar a sua prática? Ai, eu estando 

lá, porque eu estando lá eu parto de 

evidências, porque eu estando lá eu estou 

negociando sentidos com ele, porque 

estando lá eu estou de fato no papel de par. 

É um desafio, como eu te falei, porque os 

tempos dos tutorados são diferentes, porque 

as pessoas se constituem de maneiras 

diferentes. Mas eu também tenho isso claro e 

eu busco respeitar esse tempo. O que não 

quer dizer ser omissa. Significa: eu procuro 

estar muito a serviço do outro de verdade, pra 

nesses feedbacks, nessas conversas, poder 

refletir sobre e a cada nova sessão fazer uma 

nova provocação que o leve a refletir um 

pouquinho acerca do seu papel e no seu 

tempo ele vá ressignificando as coisas, então 

os tempos deles. 

E é aí que vem o investimento, que não dá pra 

pôr numa forma, não vai ser todo mundo no 

mesmo tempo, que passa por essa coisa que é 

mais profunda. É eu tomar consciência de 

como eu sou, de como isso dói, não é 

tranquilo. 

[...] eu acredito tanto que é possível que eu vou 

querer tirar mais [...] por ver esse potencial e por 

saber que era possível, eu quero mais, e eu 

quero mais do outro. 
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[...] eu sempre acreditei que o outro pudesse dar 

mais, eu nunca me contentei com o raso e isso 

tira o outro da zona de conforto. 

O interessante é o fato de ela perceber as 

estratégias que ela utilizou e pra além de 

perceber o uso das estratégias, a 

intencionalidade no uso, que eu penso ser um 

princípio fundamental do formador de 

formadores. A estratégia precisa estar a 

serviço [da formação], mas ela também 

precisa partir de uma intencionalidade de 

quem faz esse uso. 

[...] numa sessão coletiva, pra que eu desenvolva 

e pra que eu mude a prática do outro, a 

temática desta formação centralizada precisa 

estar a serviço das dimensões, dos 

comportamentos, daquele grupo de pessoas, 

porque senão a gente cairá num paradigma que 

a gente tem de formação continuada que é de 

tirar o profissional da sua área de atuação e 

trazer pra uma conversa centralizada pra discutir 

um assunto que da minha cabeça eu imagino que 

eles tenham dúvida lá na prática. Eu imagino, eu 

levanto uma hipótese de que avaliação seja uma 

temática muito complicada na rede, então eu 

convoco professores, eu convoco os 

coordenadores pra uma discussão. Acho de 

suma importância essa metodologia, mas ela não 

pode ser preponderante em relação a essa 

metodologia de formação em serviço, que é 

estabelecer uma conversa com o outro a partir de 

uma observação da prática, porque é na prática 

que o outro revela os seus desafios, é na 
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prática que eu colho evidências de fortalezas 

dessa pessoa... Eu tenho visto e isso pra mim é 

muito claro no meu processo como formador, de 

que muitas vezes, ao conversar com a pessoa, 

ela diz que não tem desafio nenhum em relação 

àquilo. E quando você vai pra prática, você 

percebe que ela... A prática não condiz muito 

com o discurso que ela tem dito ou falado nas 

nossas conversas. Então, isso é muito rico, 

porque aí quando você está lá na prática, você 

traz evidências pra uma conversa, pra uma 

tomada de consciência dele em relação àquilo 

que ele pensava inicialmente. 

É algo que não tem fim, porque uma premissa 

que eu trago de vida e como... E os meus 

tutorados também trazem, é a questão da não 

prontidão de ninguém, que eu acho isso uma 

virtude, se considerar não pronto pra nada, 

porque é isso que traz o brilho de viver e de 

buscar sempre novos desafios, de querer 

entender novas coisas, novos processos, porque 

eu não me considero pronto. Então, isso eu acho 

muito importante. 

Crença sempre no outro. Que o outro pode ser 

melhor, que a cada conversa, a cada sessão, 

crença de que o outro não faz daquele jeito 

porque não quer, porque é (descrédito), 

porque não gosta de mim... Acredito nessa 

crença no outro, além de acreditar de que ele é 

capaz, é... É acreditar que se ele faz daquela 

forma, que também é uma constituição, é uma 

crença que ele tem e que isso pode ser 

mudado. Acho que uma outra concepção que 
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me faz enquanto ser humano é entender que 

paradigmas podem ser quebrados... Desde 

que eu entenda de onde parte e que eu não 

faça julgamentos desses paradigmas postos, 

e que a gente pode avançar em relação a isso... 

Uma outra concepção que eu tenho com todos é 

que eu aprendo sempre com o outro, dialoga 

um pouquinho com essa abertura pra 

aprendizagem, percebo contribuição em tudo 

que o outro me revela nesse processo... 

[...] na verdade a ação mesmo do formador se 

dá no momento do feedback, que quando eu 

vou problematizar e trazer pontos de reflexão pro 

outro, que possa reverberar numa 

ressignificação dessa prática dele. É esse 

momento do feedback que eu acho que é o 

rico, que é onde dá o pulo do gato, mas se eu 

não tiver essas outras coisas garantidas ele 

não vai acontecer com a profundidade que 

garante essa reflexão. 

 

O diálogo sobre a 

prática observada é 

considerado pelo 

formador e pela 

formanda como “o 

motor, o cerne, o 

coração de todo o 

processo formativo” e 

como estratégia de 

potencial singular para 

promover mudança de 

prática. 

É o estar lá com ele, porque é lá na coleta de 

evidência que alguma coisa vai acontecer. É 

lá que eu vou poder ter um olhar de 

estranhamento, acerca de alguma coisa, nem 

que seja pra eu trazer pra uma reflexão depois no 

feedback, e ele trazer elementos que me 

comprovem que ele já tinha isso fortalecido, 

mas ele traz pra um nível de consciência, e aí 

aquilo que ele tava fazendo sem pensar, 

passa a ser intencional. 

[...] eu estando lá, eu consigo coletar 

evidências que podem servir de insumo pra 

uma problematização. 
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Precisa ser pautado em evidências, portanto 

esse outro precisa estar presente pra poder me 

trazer um olhar de estranhamento sobre aquilo 

que eu posso estar fazendo no automático ou 

não; essa intencionalidade, não dá pra ser uma 

conversa, uma terapia, tem que ter uma 

intencionalidade formativa por trás, eu quero te 

levar a refletir sobre, então isso é importante que 

exista; e essa generosidade, eu acho, de 

perceber o movimento do outro. Quanto eu 

posso tensionar nesse momento, o quanto eu 

guardo isso pra uma outra sessão, porque se for 

agora vai ser demais, vai espanar e eu vou 

perder o processo, que eu acho que só se dá 

estando inteiro na sessão. E aí, estando dessa 

forma, a escuta ativa, óbvio, tem que estar 

presente. 

[...] a ação de observação da prática dela me 

oportunizou ter clareza do papel dela como 

formadora. 

[...] nesse percurso formativo que eu tenho com 

ela, outras ações iguais a essa já foram 

oportunizadas para que eu a estivesse 

acompanhando [...] em algumas sessões, eu 

oportunizei uma maneira mais estratégica, de 

observá-la em questões mais específicas, ela 

fazendo apenas uma conversa com o tutorado 

dela, ela fazendo a discussão especificamente 

de algum ponto de desenvolvimento do tutorado 

dela. 

[...] qualquer outra estratégia que eu possa 

pensar, ela não pode substituir, ou não pode ser 

preponderante em relação a essa observação da 
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prática, porque é aí que eu acredito que o 

outro se revela pra mim, ele revela os 

desafios, e a partir da percepção dele em 

relação aos desafios ou às facilidades que a 

gente conversa e que a gente traça algumas 

coisas. 

[...] o que precisa ter pra que um diálogo tenha 

um transcorrer produtivo e que seja de fato 

válido pra ambos é pautar essa conversa em 

evidências. Isso me ajudou tanto pra ratificar 

pontos trazidos pra ela, como pra pensar essa 

questão do plano de formação que foi algo que 

ela poderia ter potencializado na sessão dela. 

Acho isso um elemento primordial. Outro 

elemento preponderante, tão importante quanto, 

nesse diálogo, nessa conversa, é partir da 

percepção do outro... Ter uma escuta ativa... 

questionamentos que promovam a reflexão do 

outro [...] Elementos como estar inteiro naquela 

sessão de fato, acho que entender o estilo de 

aprendizagem do meu tutorado, ter clareza 

disso pra que a gente possa promover a 

formação do outro, fazer uma leitura 

corporal... Ter o plano de formação dela... 

Acho que são elementos importantes pra que a 

gente possa pensar numa conversa que 

promova uma reflexão, uma mudança de 

prática no outro. 

Considero um desafio... Conversar a partir da 

prática de qualquer pessoa, acho um desafio 

você conversar a partir da prática de uma 

pessoa, mas a conversa foi muito tranquila 

porque eu tinha clareza de todo o processo 
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[...] eu também tinha evidências dela da 

observação da professora em sala com a 

coordenadora, tinha evidências do feedback da 

coordenadora com a professora e tinha 

evidências do feedback dela para a 

coordenadora. Então foi uma conversa muito 

produtiva porque eu tinha clareza de todo o 

processo também, feito pela minha tutorada. 

[...] considero sempre esse diálogo como sendo 

algo... como uma via de mão dupla. Não só as 

contribuições que eu já trouxe em relação a 

minha tutorada, mas o que esse diálogo 

também me contribuiu. 

Acho que o papel meu de formador que eu 

garanto e você traz a questão de inspiração é... 

Acho que um ponto importante: toda a conversa 

ser a partir de uma observação de prática, 

com coletas de evidências... 

O cerne, o coração de todo o processo 

formativo. É na observação e no diálogo que 

eu garanto a reflexão da prática do outro, 

pensando na mudança de prática desse 

outro. Acho que isso é o motor mesmo de todo 

o processo formativo do adulto. O diálogo, a 

conversa, é pautada na observação, então, 

não dá pra você pensar numa conversa em 

que você queira formar o outro, sem que você 

o observe na prática. Isso é fundamental. É de 

suma importância, não tem como dissociar as 

duas situações e isoladas não fazem sentido. 

Só conversar com o outro ou só observar o 

outro e não fazer nada com aquilo. Acho que 
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isso é algo importante pra esse processo [de 

formação]. 

Eu estou como formador, concebo esse processo 

de que a observação da prática do outro e 

conversar com ele é que traz a mudança de 

prática, mas entendo também que o meu 

crescimento pessoal, profissional, também é 

fruto disso. De alguém que também estará me 

observando e podendo conversar comigo a 

partir dessa observação. Não vejo as duas 

situações, uma sendo preponderante à outra, 

mas num pé de igualdade mesmo de 

importância pra mim. 

[>Pesquisadora]: Você acredita que outras 

estratégias... Eu acho que você talvez já tenha 

falado sobre isso, mas existiriam outras formas 

de se alcançar os resultados que alcançamos 

com a observação da prática e o diálogo por 

meio de outras estratégias? Você diz que 

talvez a comunicação de uma outra forma não 

atingiria, mas talvez uma outra estratégia, uma 

outra forma que não fosse observar, que não 

fosse o dialogar... 

((silêncio)) 

[>Formador]: Eu não vejo. 

((silêncio)) 

[>Formador]: Com o potencial disso que 

permeou a nossa conversa, eu não vejo. 

Isso faz com que eu fique à vontade, então não 

me causa nenhum desconforto ele estar em 

uma sessão comigo, não me causa nenhum 

desconforto ou insegurança para uma sessão 

de feedback, não me causa, pelo contrário, eu 

 

Sentimento de conforto 

durante a observação e 

o diálogo. 
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vou sempre querendo, porque eu sei que dali vão 

sair coisas que vão me fazer crescer, então eu 

fico muito confortável. 

Desconforto não. E muito tranquilo de ter uma 

outra pessoa [a pesquisadora], muito 

tranquilo... Muito ciente do que eu estava 

fazendo ali e da contribuição que eu poderia 

dar a ela... Pra mim tava muito claro tudo isso. 

É um trabalho intenso, essa coisa de se olhar no 

espelho, essa coisa não é confortável, não é 

uma coisa que eu vou dizer pra você: "ah, eu me 

olho assim, tudo bem", mentira, porque não é, 

mas como ele conduz de um jeito muito honesto 

o tempo inteiro, faz com que, por mais doída 

que a situação em si possa ser, o saldo é 

maior. 

 

Sentimento de 

desconforto durante a 

observação e o diálogo. 

Tem uma pontinha dessa coisa do querer fazer, 

que é a questão de não ter, de novo, levado a 

matriz de tutoria, então a hora que ele traz: "o 

que você poderia ter feito para potencializar 

isso?", e não é com a ação dele [...] então isto 

não é um desconforto com ele, mas é ele 

trazer essa reflexão, me dá essa coisa de: 

"puxa, de novo né, eu podia ter levado, eu podia 

ter usado". 

[...] ter uma sessão de feedback, ou olhar pra 

mim e dizer: "puxa, eu sou assim e eu preciso 

melhorar isso" é me despir diante do espelho, 

e isso não é confortável. 

Hoje eu consigo regular isso muito bem, até 

em relação a mim, de olhar pros meus erros, 

como eu te falei, causou um desconforto de o 

R. falar da matriz, mas isso não vai me deixar 
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sem dormir, na próxima sessão eu vou levar a 

matriz, acho que a maturidade traz um pouco 

dessa tranquilidade. 

[...] quando eu tô com um coordenador que 

me traz muito próximo daquilo que eu era, é 

mais fácil de lidar. Quando isso foge, talvez, 

você tem muitas vezes... Uma última sessão 

que eu fui, por exemplo, uma alteração um 

pouquinho de voz, buscar não problematizar, 

ser mais diretiva porque percebe que o outro 

não está no mesmo nível de 

acompanhamento da sessão, então isso traz 

alguns desconfortos muitas vezes... 

Pensando nas duas últimas sessões que ela fez 

com o coordenador pedagógico. De uma 

tutorada que já traga um histórico de um 

pouquinho de descrença dela em relação à 

estada dela na função, diferente da C., ela tende 

a agir um pouquinho diferente em relação a 

isso. 

[...] eu tive um pai que era militar, que era 

extremamente rígido, então essa minha régua 

vem muito disso, de que ser boa não bastava, 

eu tinha que ser sempre muito boa. 

 

Trajetória de desafios, 

aprendizados e 

sucessos tanto do 

formador como da 

formanda. 

E aí o que acontece? Isso começa numa fase de 

adolescência, eu tenho dois anos de diferença do 

J. e 4 anos de diferença da minha irmã. Na fase 

de adolescência, sobretudo, isso começa a ficar 

muito ruim, porque eu era "a" irmã perfeita e 

era a sombra dos meus irmãos, e isso provoca 

em mim, uma reflexão que era: "por que é que 

essa relação se dá dessa forma?", isso não me 

satisfazia e eu poderia ter ficado: "ok, eu sou a 
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boa, eu me amo", mas eu não sou a boa, e por 

que que as coisas se dão assim? E aí eu vou 

buscar alternativas que é entender esse 

contexto, entender esse cenário e de alguma 

maneira tentar encontrar mecanismos pra 

lidar com isso que não fosse... eu não 

conseguia deixar de ser eu, eu continuei 

estudando muito, sendo muito dedicada, fazendo 

o meu melhor em tudo, mas encontrando um 

jeito de equilibrar isso lá em casa, então eu 

acho que nasce daí essa situação, isso 

desenvolve em mim uma coisa que é muito de 

observar isso, de ler nas entrelinhas, de ler 

olhares, de ler reações, porque eu precisava 

estar atenta a isso pra evitar que a situação 

acontecesse, porque eu queria cercar isso antes. 

E aí eu vou trazendo isso pra minha vida, pra 

minha trajetória. 

[...] eu não faço de conta, se eu tiver que limpar 

essa sala, eu vou limpar essa sala, eu não vou 

fazer de conta que eu fiz. Eu vou muito intensa 

pra tudo que eu faço [...] a minha trajetória 

profissional, eu acho que o que determina isso é: 

eu estar inteira, eu buscar um discurso que seja 

coerente com a minha prática. [...] eu não sou 

aquela que vai cobrar alguma coisa que eu 

não tô fazendo, eu quero mais porque eu 

também vou estar junto [...]. Eu tenho falas de 

professores que até hoje dizem: "A gente 

fazia, porque a gente via em você uma 

inspiração, porque não era a coisa 'faça o que 

eu falo e não faça o que eu faço', porque você 

tava junto de verdade com a gente". 
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[...] na minha profissão, isso vai se dando dessa 

forma, eu passo no Estado pra ser estagiária, foi 

meu primeiro emprego, eu me destaco como 

estagiária [...] eu vou pra uma escola particular e 

eu incomodo porque eu chamo atenção e aí tem 

as duas situações, que eu falei pra você, ou me 

admiram demais ou eu causo um baita 

desconforto nas pessoas, porque é a M., então 

por onde eu vou passando isso acontece. E aí 

eu vou pra uma escola particular em Santo 

André, no P.D., passo no concurso de São 

Caetano [...] eu deixo uma escola particular com 

dois períodos, ganhando o triplo do que eu ganho 

aqui [...] e eu largo e venho pra cá como 

professora substituta, como eventual. Bastou um 

ano como professora eventual e no ano seguinte 

eu sou convidada pra coordenação [...] e aí eu 

tenho sucesso nessa escola [...] com um grupo 

de fundamental II, que era difícil e eu saio com 

o reconhecimento de todos eles [...] e eu vou 

pra coordenar uma outra escola com a 

incumbência de: “essa escola tem que dar certo, 

essa escola é a escola que o prefeito inaugurou, 

e ela tá com uma história de fracassos, e você 

vem pra cá intencionalmente, você precisa fazer 

essa escola andar”, e eu saio de lá com a escola 

como um destaque no município [...] Eu tenho 

falas de professores que até hoje dizem: "A 

gente fazia, porque a gente via em você uma 

inspiração, porque não era a coisa 'faça o que 

eu falo e não faça o que eu faço', porque você 

tava junto de verdade com a gente." [...] E aqui 

no CECAPE não é diferente. [...] Precisam de 
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qualquer coisa, chega em mim de alguma forma, 

porque sabem que vai sair, porque sabem que 

eu não vou medir esforços pra fazer. 

Com a tutoria, eu consigo perceber que essas 

coisas estavam dadas, de alguma forma que eu 

acho que tem muito a ver com essa minha 

trajetória pessoal, pra eu poder sobreviver a essa 

situação, eu tinha que ler contextos, eu tinha que 

ler o não verbal, eu tinha que, mais do que isso, 

sair do papel de vítima, que eu acho que é isso 

que determina ser um bom formador e conseguir 

provocar isso no outro, é sair desse papel de se 

colocar no protagonismo da história, ok, a 

situação é essa, qual é o meu um terço? Se eu 

não parar pra olhar pro meu um terço, eu vou 

ficar refém das circunstâncias ou do terço que é 

do outro. [...] eu olho e penso que eu tinha tudo 

pra ter me afundado, mas essa coisa de que 

assim, não vou, é o que eu tenho pra hoje, 

como é que eu lido com isso que eu tenho pra 

hoje e o que compete a mim fazer pra que 

essa situação seja revertida? 

Acho que uma característica importante dessa 

minha constituição é não estar pronto, abertura 

pra aprendizagem sempre... Me constituo 

também muito pra ser formador tendo 

referências nesse meu percurso... Buscando 

a fundamentação teórica pra esse papel de 

formador... Ter clareza das minhas fortalezas e 

investimento nas áreas de melhorias que eu 

percebo na minha função como tutor... 

Quem sou eu? Sou R. L. F., 35 anos, uma pessoa 

que sempre desejou estar na área da educação, 
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sempre quis ser professor e por isso opto por 

fazer o antigo magistério ou normal. Então me 

torno professor aos 18 anos e aos 18 anos, eu 

entro pra uma sala de aula, pra assumir uma 

sala de aula, e que é um desafio muito grande, 

numa cidade do interior de São Paulo, e ser 

professor de uma turma... Acho que de toda a 

minha trajetória como professor, uma das 

minhas melhores turmas. E ser professor do 

último ano de uma turma de Ensino 

Fundamental I, que tinha tido como ex-

professores também ex-professores meus. 

Então isso se tornava um desafio ainda maior, 

dar aula pra ex-alunos de ex-professores que 

eu tinha como referência. E nesse primeiro 

ano ser colega de trabalho desses ex-

professores e receber feedbacks positivos da 

minha atuação, e da descrença desses pais, 

das crianças não, mas dos pais, e em 

reuniões de pais ouvir deles a satisfação de 

me ter como professor dos filhos deles, isso 

foi me endossando ainda mais a escolha dessa 

carreira minha de professor. Foi me deixando 

cada vez mais feliz e seguro. E que diante dessa 

situação de ser professor, cursei Letras, 

concomitantemente. Já era professor e cursando 

Letras, e aí natural, me formo, continuava como 

professor de Ensino Fundamental I porque era 

efetivo na Prefeitura do meu munícipio, e também 

começo a trabalhar como professor de Língua 

Portuguesa. Aí enfrento um outro desafio que 

é ir pra uma escola particular, e que lá 

encontro também quase noventa por cento do 
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corpo docente que tinham sido os meus 

professores no magistério, professores de 

muita referência, e que daria aula para os 

filhos deles, pra parentes, fora o desafio de 

assumir a cadeira de uma professora que 

tinha uma trajetória de muito sucesso nessa 

escola. Também conseguir isso, ser aceito, 

permanecer... Me lembro que depois que 

fiquei, que foi dito "você será professor de 

Língua Portuguesa dessa unidade escolar", e 

os alunos contar que todo o dia que eu ia dar 

aula e depois eles tinham que ir pra diretora 

contar como era a minha aula, era perguntado 

pra cada um e isso era um processo 

avaliativo... No processo eu não soube, depois 

que eu estava, mas isso me fortaleceu ainda 

mais, então não é por ter sido um ex-aluno, então 

tem alguém que foi avaliado e os alunos queriam 

como professor, isso foi interessante. E as coisas 

vão se tornando muito pequenas, numa cidade 

em que eu morava e que daí eu quero e busco 

continuar estudando e é quando eu venho pra 

São Paulo, como professor, mas também com 

muito intuito que era continuar estudando, fazer 

mestrado e tudo mais. E nesse meio tempo, me 

surge a oportunidade de me tornar tutor, 

formador de adultos. Aí vem uma grande 

pergunta, uma situação bastante complicada 

na minha vida. Eu considero pra além de um 

desafio, porque, tá. Professor você tinha 

referência, e agora? Você vai ser formador de 

professores, você vai formar um adulto. Mas 

não é dar aula numa EJA, é formar um adulto que 
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tem a sua formação inicial, e que traz muito 

descrédito, muitas vezes, para o percurso da 

formação continuada. Não sei se descrédito, 

poderia pensar melhor nessa palavra, mas não 

vê com bons olhos a formação continuada, por se 

considerar formado e tudo mais. Acho que aí 

vem o grande desafio que é ser formador 

desse adulto. Mas aí eu ancoro naquilo que eu 

trouxe na pergunta anterior que é a minha 

constituição enquanto pessoa, que é buscar 

referências, e aí eu pude contar com algumas 

referências nessa trajetória, mas foi uma 

trajetória muito árdua, mas de muita 

aprendizagem. Hoje, me vejo muito maduro 

ou me vejo mais maduro, que bom né, do que 

eu comecei... Uma maturidade não ideal, 

porque eu não tenho isso como premissa, 

como disse, mas uma maturidade muito 

produtiva e adequada pro papel que eu ocupo 

hoje, que é de formar esse adulto, tendo 

clareza de tudo que eu preciso garantir, 

entender para que eu de fato seja formador do 

outro. 

Eu fico até emocionada, porque a gente tem uma 

coisa muito forte e ele consegue problematizar, 

enfim, muito do que eu cresci, eu digo sempre 

isso pra ele, eu agradeço ao R., é fruto do 

trabalho dele comigo. Estar com o R. em uma 

sessão é sempre muito rico de aprendizado, é 

sempre muito rico de elementos que me 

fazem pensar [...], então muito do que eu sou... 

se hoje eu tenho uma prática mais assertiva, 

se eu consigo um pouquinho fazer o meu papel 

 

O papel central do 

formador na 

constituição do diálogo 

produzido após a 

observação da prática 

como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço. 
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de tutora de uma maneira bacana, é muito 

dessas sessões com o R., eu tenho isso muito 

claro. 

[...] a forma como ele conduziu isso, porque 

foi uma catástrofe aquela sessão, a forma 

como ele traz isso, traz com esse viés de 

pensar: "tá bom, ok, não foi como você 

gostaria de ter feito, e o que você poderia 

fazer?", então ele traz elementos, as 

evidências de que de fato não tinha sido bom 

sem um cunho de julgamento, e sim de "tá 

bom, esse é o fato, vamos pensar sobre ele, 

como é que você se fortalece para uma 

próxima?", então acho que isso traz uma 

leveza. 

[...] mas, talvez até em função do outro, há 

momentos em que a gente precisa 

demonstrar essa segurança e essa fortaleza, 

essa energia pra garantir no outro, no mínimo 

uma parada pra refletir sobre o porquê dessa 

reação [...]. Da mesma forma que ele é um 

espelho pra mim nesse sentido, também acho 

que quando intencional, e aí acho que tá o 

desafio, não ser no calor da emoção, ser 

intencional, de "eu vou investir um pouco mais”, 

“eu vou provocar um pouco mais", até em função 

do outro. 

É esse olhar de estranhamento do R. e é essa 

parceria [...] ter isto é o que me faz avançar, é 

isso que me traz evidências de que "puxa, eu 

preciso me regular aqui" [...], sem esse outro 

que me traz o estranhamento, e não precisa ser 

todo dia, porque a gente também vai criando uma 
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certa tarimba de ir fazendo essa autoanálise, 

essa autoavaliação, mas é importante os 

momentos que nós temos juntos, porque 

certamente alguma coisa que está passando 

batida por mim, porque está no piloto 

automático, ele vai observar e vai me trazer [...], 

porque senão, por mais energia que a gente 

tenha, "quero buscar e quero fazer", é 

importante isso, a figura desse outro que não 

está inserido nesse contexto e que vai 

enxergar coisas que a gente não enxerga, 

então faz muito sentido. 

[...] estar disponível e estar antenada com ter 

uma bagagem teórica pra poder municiar esse 

meu tutorado naquilo que é uma demanda dele, 

de provocá-lo, de aprofundar isso, seja pela 

demanda dele ou porque, dentro do que ele tem 

lá como parâmetro pra ser fortalecido, tem algo 

que eu sinto que possa ser potencializado, e 

ali sugerir uma leitura, sugerir um estudo de 

caso. 

Eu não vou conseguir tocar no L. enquanto 

diretor se eu não provocar essa imersão nele 

de alguma forma, e isso dói. Eu tenho que estar 

disposto a querer me olhar, então vai ser um 

processo lento. 

Então foi um momento em que eu tive que estar 

muito atento a essa negociação feita no antes, 

e com esse propósito de buscar evidências 

pra que eu pudesse, depois, conversar com 

ela a partir dessas evidências. 

[...] garantir fazer uso intencional dessas 

estratégias [de formação] é uma premissa, 
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um princípio pra que ela garanta a formação 

do outro, sem que ela intencionalmente no uso 

dos protocolos ou no uso das estratégias, ela não 

garantiria a formação do outro. Que eu acho que 

essa preocupação dela de fazer 

questionamentos que levem a reflexão, ter 

uma escuta ativa, partir da percepção do 

outro, estar inteira naquela sessão, que eu 

percebo isso como uma característica muito forte 

na M., que ela sempre está inteira, está a 

serviço do outro... Ter clareza ali que esta 

ação está pautada num plano de 

desenvolvimento do outro, garantir o 

procedimento do antes, durante e depois, 

tudo isso representa pra mim passos, elementos 

importantes pra que eu promova a reflexão do 

outro pensando numa mudança de prática [...] se 

eu não garanto isso no momento em que eu 

estou conversando com o meu tutorado a 

partir da observação de uma prática dele, se 

eu não fizer uso dessas estratégias, eu não 

consigo levá-lo a uma mudança de prática e 

uma percepção da atuação dele. Eu acho que 

garantir tudo isso de uma forma, não só no meu 

tutorado, mas garantir também que o formador 

tenha intencionalidade no uso desses protocolos 

e dessas estratégias, a meu ver, é o caminho 

mais assertivo pra que eu possa promover a 

reflexão de outro. 

[...] eu não esperava essa resposta de 

imediato. Talvez aí eu tenha já fechado pra 

investir e como eu não esperava essa 

resposta, eu esperava a gente discutir sobre 
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comportamentos que estão no plano dela que eu 

tenho clareza disso que é o que eu traria pra 

conversa, e eu trago depois, ela traz um, eu trago 

outro, mas como ela vem com isso, eu já digo 

“nossa, então ela já pensou, então fez sentido pra 

ela”. Então era uma pergunta que eu faria, mas 

a resposta primeira que ela me dá a partir 

desse terceiro ponto da sessão me faz 

abandonar alguma coisa que tava muito clara 

pra mim, que era perguntar pra ela. 

Eu a trago pra pensar ela, porque ela vai pro 

campo da tutorada dela e eu digo a ela "vamos 

pensar a sua atuação", "ah tá, vamos pensar o 

meu papel de tutora", tá, legal. E depois a gente 

pensa a tutorada dela [...] A única coisa que eu 

busco em todo o processo dessa conversa é 

partir de uma percepção da atuação deles e a 

partir daí a gente conversar [...] num 

determinado momento em que, quando eu trago 

pra ela pensar o papel dela, ela começa a falar 

da tutorada dela, e quando eu falo pra ela que eu 

gostaria que a gente falasse da Meire, eu 

percebo que ela acaba, um pouquinho, levando 

um espanto, “da Meire? Tá, ok.” [...] é 

intencional sempre buscar trazer pra uma 

tomada de consciência do meu tutorado a 

atuação dele na ação que eu observei. 

[...] um ponto de partida é que ele se conceba 

como formador do outro. Que ele tenha essa 

constituição identitária como formador, que ele 

se conceba como formador, que ele é um par 

mais experiente e que ele tenha algo a 

contribuir, que ele tem elementos, que ele tem 
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que contribuir. Acho que isso é um ponto 

importante. A partir do momento que a gente 

pensa que esse profissional se constitui 

enquanto formador, aí é claro que ele precisa 

pensar em passos, estratégias. 

[...] entender que o meu trabalho também é 

com outro ser humano, que precisa ter um 

processo de humanização aí nessa relação. Eu 

entender que é um outro, que esse outro tem 

um tempo, esse outro tem um estilo, um estilo 

de aprendizagem, então são elementos 

importantes. Eu parto de dois movimentos: eu ter 

uma constituição identitária como formador, 

eu me colocar no papel de formador e eu 

entender que o outro também é um ser 

humano. Então, eu acho que são pontos 

importantes. A partir que eu concebo isso, eu 

preciso ter uma parceria, acho que ser 

parceiro desse outro, estabelecer uma 

parceria [...] Estar a serviço do outro [...] Ser 

cuidadoso com essa relação que está 

estabelecida, mas isso não impedir que eu 

avance em aspectos ligados à área 

profissional dessa pessoa. Essa questão de 

ter um equilíbrio aí, essa questão da emoção 

e da razão aí [...] Acho que um elemento 

importante também nesse processo é partir 

sempre da autoavaliação do tutorado [...] 

Talvez você possa traduzir, mas eu acho que 

uma coisa importante que eu quero dizer é uma 

relação de pé de igualdade, eu acho que uma 

relação de iguais ali né? Não é formador tendo 

uma voz preponderante [...] Objetivos e metas 
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claras [...] ter clareza dos resultados [...] dessa 

mudança de prática do outro mesmo [...] dos 

resultados já alcançados. E antes de clareza 

desses resultados alcançados, talvez percepção 

dos avanços ocorridos no processo, acho que 

isso dialoga muito com pôr luz nas fortalezas do 

outro. 

Eu acho que a intensidade da M. é uma coisa que 

me chama bastante atenção... A intensidade 

dela em relação a alguns desafios que são 

propostos no percurso. Acho isso algo muito, 

uma situação de muita referência que eu 

percebo na M. Isso é interessante, nas histórias 

que ela me conta com os tutorados dela, os 

desafios que ela apresenta com dois tutorados, 

como ela é intensa a avançar nesses desafios. 

É até falsa modéstia né, mas não, eu falo com 

muita alegria e satisfação, eu posso dizer pra 

você de todos eles, e de quem não consegui 

ainda, eu também sei porque não, pelo momento 

em que estão, que é esse mergulho interno, 

essa imersão em si mesmos, que isso precisa 

ser garantido pra que a gente possa pensar 

nessa formação, senão a gente fica só na 

superfície do iceberg e aí não aprofunda e não 

vai fazer sentido, então eu tenho de cada um dos 

meus tutorados fortes evidências de que, de 

alguma maneira, eu consegui oportunizar essa 

reflexão que levou a essa mudança, tanto de 

diretor, que é uma conquista imensa, porque 

diretor tem todo um status e uma coisa de que 

"eu sou intocável", tanto dos diretores quanto dos 

coordenadores, e como eu falei, tenho 

 

O papel central do 

formando na 
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produzido após a 

observação da prática 

como estratégia de 

formação continuada de 
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coordenadores e tenho diretores que eu tenho 

claro o quanto tem sido um desafio pra mim que 

é investir nessa imersão em si mesmos, 

porque ainda estão na superfície, na 

superficialidade, ainda estão entendendo isso 

como mais uma proposta do CECAPE, como 

mais uma que veio e vai passar, como mais 

uma que eu estou fazendo, e enquanto estiver 

nesse nível de superficialidade eu sei que eu 

não vou conseguir avançar, porque ele ainda 

vai estar fazendo pra mim, e não por eles. 

[...] o outro tem que querer, isso é uma 

condição. 

Entender que o processo formativo em 

educação é interno, eu sempre vou estar 

enfrentando desafios, porque o que eu discuti 

hoje pode não fazer sentido o ano que vem, muito 

menos fará daqui dez, vinte anos. Eu vou estar 

em contextos diferentes, então isso é importante, 

acho que isso é preponderante. Acho que 

clareza. A concepção de educação, preciso ter 

uma posição. Acho que essa posição do outro, 

quando ele me traz essa posição, isso é 

importante. Acho que quando eu trago essa 

questão de ele entender que é um processo 

interno a formação dele, quando ele entende 

acho que já está contida a questão da 

predisposição dele... Acho que oportunizar 

momento de observação da prática dele [...] 

Ser um pesquisador crítico reflexivo. 

[...] ele precisa entender que a prática que ele 

executa no dia a dia dele, tem teorias, tem 

literatura que dizem, que já tem conhecimento 
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produzido acerca disso, então isso é 

importante. Acho que quando o formando 

entende que a sua prática faz parte de uma 

ciência, acho que é importante. 

[...] embora a gente tenha criado um vínculo, 

porque cria um vínculo, e aí é que tá, é porque 

criamos um vínculo que eu me sinto à 

vontade, eu falo pra ele, de me ver nua diante do 

espelho, [...] então se não tivesse esse vínculo 

de confiança, se não tivesse parceria, e mais 

do que isso, a certeza de que ele não está me 

julgando, ele está a meu serviço, então o que 

ele me diz, eu tenho clareza de que é pro meu 

melhor. 

 

O papel central da 

relação entre formador e 

formando na 

constituição do diálogo 

produzido após a 

observação da prática 

como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço. 

[...] a gente já tem uma simbiose que eu já 

imaginava o que ele fosse trazer de 

provocação, de reflexão, porque eu já venho 

me autorregulando e, puxa, a questão da 

matriz, eu preciso estar com ela mais ali 

fisicamente comigo, pra eu poder explorar um 

pouco mais, eu já sabia que ele traria isso, 

porque é essa coisa mesmo da relação que 

está posta, não sei se eu consigo traduzir em 

palavras essa coisa que é de confiança, de 

entrega, e que se a metodologia faz muito 

sentido pra mim, o faz, é verdade que o processo 

de formação que nós vivemos começa ali, e isso 

eu tenho claro, foi um divisor de águas pra mim e 

eu ratifico isso o tempo inteiro, mas ele só é 

alimentado porque eu tenho o R. lá, como 

pano de fundo que está o tempo inteiro me 

ajudando a me autorregular. 
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Primeira coisa acho que é o estabelecimento 

desse vínculo, sem isso esse outro, seja eu, 

seja um coordenador ou diretor, ele não se abre, 

ele não está disponível [...]. Eu acho que a 

primeira coisa é isso, estabelecer um vínculo 

de confiança, se não houver esse vínculo 

essa coisa não acontece. E pra além disso, a 

honestidade, essa transparência. O R. vem pra 

mim nesse movimento e eu vou pros meus 

tutorados nessa transparência, claro que 

cautelosa no que vou dizer, mas com essa 

transparência, sempre, e digo pra eles: "Não 

quero vir cumprir tabela", vou pra uma sessão, 

vejo que as coisas não estão acontecendo e: 

"Para tudo, porque é que você tá fazendo isso, é 

pra mim?", "Ah, é porque você marcou...", 

"Para!", "Não, mas você já está aqui...", "Para, se 

isso não fizer sentido pra você, não tem por 

que eu fazer a ação, esqueça", então eu acho 

que são duas coisas que são determinantes 

nesse processo, eu conseguir estabelecer 

uma parceria, eu só estabeleço isso para que 

o outro possa olhar no espelho, pra que o 

outro possa estar inteiro pra mim, e estando 

inteiro, ele está disponível a se olhar, a refletir 

sobre e com a transparência e com a 

honestidade, acho que vai ratificando, de fato eu 

não estou aqui a serviço do CECAPE ou por 

qualquer outro interesse que não seja te 

fortalecer. 

Ele tem que estar disponível. Tem que haver um 

desejo. Não que se o desejo não existir, a gente 

não consiga provocar, por outras vias. É possível, 
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o caminho será mais moroso, será algo mais 

lento, mas eu não posso desistir dele. Eu preciso 

encontrar uma brecha pra chegar nessa 

pessoa. Eu vou ter que encontrar um jeito de 

fazer essa imersão, no tempo dele, no momento 

dele, mas eu vou ter que buscar um jeito de 

chegar nisso, então precisa ele estar disponível, 

claro que com variações de intensidade, mas ele 

precisa estar querendo. 

[...] o meu grande objetivo enquanto tutor e 

formador da M. era deixar um pouquinho livre 

pra eu entender o papel dela de formadora, o 

que ela garantiria nesse processo, nesse 

percurso formativo dessa observação da aula 

com a coordenadora, desde protocolos, 

estratégias que ela utilizaria no seu papel de 

tutora, até pra que eu pudesse calibrar todo 

esse processo que eu tenho de formação com 

ela. Então, esse era um objetivo que eu tinha 

com ela muito claro e negociado. 

A observação seguida de diálogo são ações que 

fazem parte da nossa rotina de formação. 

[...] a predisposição dos dois. Tanto minha 

como formador que é entender que é uma 

conversa que eu tenho clareza de pontos que eu 

quero trazer, mas eu não sei qual será o 

desfecho dela, mas uma predisposição de ambas 

as partes. 

Acho que uma coisa preponderante pra que 

essa parceria ocorra e esse processo se dê de 

uma forma muito produtiva, eu diria como 

primeiro os objetivos comuns. Acho que os 

objetivos comuns em relação à concepção de 
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educação. Eu acho que isso aproxima muito, e 

muitas vezes isso pode não aproximar tanto. Mas 

eu entender quais são esses objetivos comuns 

em relação à concepção de educação acho que 

é muito importante, talvez pra mim o 

preponderante pra essa relação. 

Acho que um outro elemento que aproxima é ser 

inspirador, acho que inspiração, acho que 

precisa tudo na vida... Acho que é importante... 

Acho que algo que também contribui pra que 

essas relações ocorram é que o outro tem algo 

pra me acrescentar, o outro tem algo pra falar. 

[...] ela tem uma liderança inspiradora muito 

com os seus tutorados, mas com os pares, eu 

ainda percebo que ela precisa socializar mais, 

delegar, acreditar... 

Eu posso ter observado a prática do outro e 

comunicar essa observação por vias de outras 

estratégias, como fazer um registro, registro de 

qualquer forma, mas poderia registrar essa 

conversa e dar um retorno pra esse professor. Eu 

percebo que muitas vezes alguns formadores 

fazem uso dessa estratégia do registro. Mas eu 

vou dizer que a relação entre pessoas, entre 

formador e formando, a presença física é 

indispensável. Eu só promovo essa reflexão 

quando eu estou aqui na relação com o outro 

ali. Só traz sentido esse processo formativo 

quando eu conto ali fisicamente com a presença 

dessas duas pessoas. Que é ali que eu vou 

estar atento a outros elementos, pra além. Eu 

não me vejo, se eu concebo esse diálogo 

como ponto de partida, a percepção do outro 
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em relação à prática dele, eu não sei como 

fazer isso a partir de um relato, por exemplo. 

A não ser que eu faça por partes, hoje eu faço 

a primeira pergunta, ele me responde, depois 

eu vou fazer a próxima pergunta. Agora se eu 

faço um relato do que eu observei e coloco 

algumas sugestões, a minha experiência diz 

que esse caminho não traz uma mudança de 

prática. O que traz é você estar observando a 

prática do outro, coletando evidências, pra 

um diálogo posterior. A partir dessas 

evidências, a partir da percepção do outro, 

podendo negociar sentidos em relação àquilo 

que eu observei, aquilo que pra mim eu 

achava que era, mas pro outro não era... 

Porque entender que uma observação é um 

recorte de uma realidade. Então eu acho que 

eu traria pra encerrar toda essa nossa conversa 

esse ponto de avanço em relação a essa 

comunicação. Essa conversa... Poderia ser 

comunicada de uma outra forma. E talvez em 

alguns lugares, em algumas situações ela 

talvez até seja comunicada de uma outra 

forma, mas eu não vejo um potencial 

formativo, senão na relação ali, de o diálogo 

entre tutor e tutorado se dar de uma forma 

dialética ali nessa relação [...]. Eu não consigo 

a mudança de prática se eu não estiver ali no 

tete a tete. E aí é uma pergunta talvez, numa 

parceria muito bem consolidada por um 

tempo muito adequado, talvez alguma coisa 

eu possa fazer de uma outra forma. Mas não 
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substitui essa relação física entre formando e 

formador nesse diálogo, nessa conversa. 

Ele vem pautado em evidências, então ele traz 

um roteiro daquilo que ele quer problematizar 

comigo, ele não vem pra sessão do nada. 

 

A constituição do 

diálogo produzido após 

a observação da prática 

como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço: 

aspectos 

necessários/importantes 

antes do diálogo. 

Eu tinha uma negociação com a M., no antes, 

que era entender o que ela faria, que ação ela 

faria com essa coordenadora pedagógica, 

quais eram os combinados que ela tinha, e pra 

além de entender os combinados dela com a 

coordenadora pedagógica, eu também, como 

tutor, como formador da M., eu também busquei 

entender como ela gostaria de contar com a 

minha presença enquanto formador dela, 

enquanto tutor dela. 

Considero um diálogo bastante produtivo no que 

diz respeito a pensar em todos esses passos. E 

uma coisa que me fez muito sentido na conversa 

com ela foi delimitar esse processo. Num 

primeiro momento desse diálogo a gente 

poder refletir, pensar um pouquinho sobre ela 

como formadora, do que ela lança mão, eu 

acho que aí foi um ponto bastante 

interessante [...] o segundo momento foi a 

gente pensar a tutorada dela, que desafios 

ainda ela percebe com a tutorada dela? [...] 

um terceiro momento da minha sessão que é 

pensar também ela como tutora, que áreas 

ainda ela percebe que precisam ser 

desenvolvidas ainda como tutora [...] eu acho 

que foram esses três momentos em que eu, 

estrategicamente e intencional, eu fiz. E se o meu 

objetivo era entender como ela garante esse 
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processo, então eu fiz questão de fazer uma 

conversa com ela pautada em momentos 

marcados, pensados por mim? Pensados por 

mim, mas eu dialogo com ela dizendo "você 

gostaria de ter um outro caminho pra gente 

pensar essa sessão?", e ela diz "não, pra mim tá 

tranquilo.". 

[...] ter delimitado os momentos pra pensar a 

sessão foi um ponto interessante [...] isso não 

é uma regra, depende muito de como está todo 

esse processo com o meu tutorado e muito da 

sessão que eu observei. 

Claro que com essa flexibilidade, então, o 

quanto de elementos eu trouxe que ele não 

tinha previsto, ele registra, ele puxa isso de 

gancho pra conversar com aquilo que ele 

tinha pensado e que era importante resgatar e 

problematizar. 

 

A constituição do 

diálogo produzido após 

a observação da prática 

como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço: 

aspectos 

necessários/importantes 

durante o diálogo. 

E o transitar, uma evidência de que ele vem 

preparado, mas que ele não nega, apesar desse 

preparo, a escuta ativa, é o quanto a gente 

transita por várias situações que não 

estavam, a priori, postas para essa sessão de 

feedback, mas é possível transitar por tudo 

isso sem perder o objetivo. Acho que isso é 

um espelho. 

[...] a minha busca foi a todo momento entender 

a percepção dela e na busca de sempre trazer 

pra ela a ideia de que ela pudesse se olhar no 

espelho naquela sessão. 

[...] eu negocio com ela um recorte pra pensar 

a questão do papel dela como formadora, e 

isso, muitas vezes, se a gente não delimita isso 
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num diálogo, nessa conversa, é muito comum o 

outro se colocar ou colocar o seu tutorado pra 

conversa. 

Entendendo e trazendo a todo momento 

nessa conversa evidências de que ela usou 

tal estratégia, que ela lançou mão de tal 

protocolo, mas, pra além disso, trazendo pra 

conversa o quê? "Lancei mão disso com 

intenção de chegar nesse ponto". Então, a 

clareza e a intencionalidade no uso dos 

protocolos e das estratégias dela, foi algo que me 

chamou muita atenção, e que me deixa muito 

tranquilo. 

[...] diante daquilo que nós observamos, que 

desafios ainda você percebe nessa sua 

tutorada? E o movimento era partir de que 

desafios ela percebe dessa tutorada dela, 

depois dessa percepção entender um 

pouquinho quais são as causas, as 

evidências que ela tem desse desafio da 

coordenadora pedagógica, quais são as 

possíveis causas desse problema que a tutorada 

tem... E aí pensar mesmo na estrutura, sair 

dali com um plano montado pra esse desafio, 

pensando ela como tutora, como que ela 

poderia avançar com a sua tutorada, e como e 

quando ela também poderia sair com essa 

sessão [...] foi um momento em que eu coloco 

na mesa pra ela tomar clareza, tomar 

consciência, de trabalhos futuros ainda que 

ela tem que desenvolver com essa pessoa. 

[...] a gente pensa também ali no mesmo 

processo que ela pensou áreas de melhoria 
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pra tutorada dela, eu junto com ela penso 

como que a gente pode avançar nesse 

aspecto. 

[...] se eu concebo essa conversa como uma via 

de mão dupla [...] que é perguntar pra ela como 

foi esse feedback pra ela. Como foi essa 

conversa, que balanço ela faz da conversa que 

eu fiz com ela, em relação aos questionamentos, 

se de fato promoveu uma reflexão nela, se de 

fato ajudou ela a pensar em algumas coisas, 

acho que seria um ponto que eu perguntaria pra 

ela [...] eu fiquei imaginando que aquilo tenha 

feito sentido. Então, eu acho que isso não é 

interessante, acho que talvez se eu perguntasse 

como foi essa conversa com ela, pra que eu 

saísse de lá com muita certeza, "não, achei que 

quando você entrou nesse ponto fez sentido, 

nesse ponto não fez", então eu acho que eu 

sairia com mais clareza a partir dessa 

pergunta [...] acho que ainda precisaria de um 

investimento pra entender mesmo o que fica 

daquela sessão, e o que fez sentido pra ela 

naquela sessão e tudo mais. 

Considero, porque nesse diálogo ele [formando] 

precisa entender que muitas vezes algo que eu 

trouxe pra refletir não vá fazer sentido. Ele 

precisa ser crítico. Ele não pode também 

nesse processo, nesse diálogo, nessa conversa, 

aceitar tudo que é trazido. Eu acho que ele 

precisa ser crítico em relação a sua prática... 

A M. é uma pessoa que nessa conversa que nós 

estamos discutindo agora, ela é muito crítica. 

Então essa criticidade dela me ajuda muito. 
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Eu vou embora, eu fico pensando, aquilo fica 

ecoando, e isso vai me fortalecendo. 

 

A constituição do 

diálogo produzido após 

a observação da prática 

como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço: 

aspectos 

necessários/importantes 

depois do diálogo. 

Ao sair dessa sessão, eu fico pensando em 

que pontos eu poderia ter investido um pouco 

mais, pontos que eu poderia ter trazido pra 

uma problematização. Eu saio também 

pensando, me autorregulando, a conversa que 

eu tive com a minha tutorada. 

Porque partiu das evidências, trazer tanto 

pontos em que eu possa me ancorar, como 

pontos pra reflexão, tudo pautado em 

evidências, naquilo que ele foi pensando na 

sessão [de observação] e foi registrando, que era 

importante ser resgatado. 

 

A 

necessidade/importância 

das evidências no 

processo de 

constituição do diálogo 

produzido após a 

observação da prática 

como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço. 

Partir das evidências que ele me traz, as falas, 

tiveram coisas que eu nem lembrava. 

Nesse momento, negociamos que eu ficaria no 

papel de observador de todo esse processo 

que ela desenvolveria com a coordenadora, 

muito pautado na ideia de colher evidências 

do trabalho que eu tenho desenvolvido com a M. 

Eu acho que ele tá inteiro, quando ele está nas 

sessões comigo, eu também estou inteira, e 

isso faz com que as coisas possam ser 

potencializadas e repensadas. 

 

A 

necessidade/importância 

de ‘estar inteiro’ no 

processo de 

constituição do diálogo 

produzido após a 

observação da prática 

como estratégia de 

Quando ele diz que eu falei lá no final, depois que 

ele fala eu lembro, que “isso é uma ação 

profissional, não é caridade”, que é ele também 

estar inteiro na sessão, então ele pega coisas, 

ele pega falas, ele tem evidências que como 

ele sabe o processo que eu estou vivendo, ele 
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resgata depois na sessão, porque me fazem 

sentido, e aí ele problematiza isso porque ele 

sabe que vem ao encontro do momento que 

eu tô vivendo. 

formação continuada de 

formadores em serviço. 

Mostra de novo uma evidência de que ele está 

ali inteiro. "Eu não tô cumprindo um papel, só.". 

Esse preparo anterior é importante, e ele se 

dá em função de ter estado inteiro lá na 

sessão [de observação]. 

Uma coisa leva a outra, em função disso, por 

estar inteira eu consigo fazer boas perguntas 

e coleto evidências e vou ficando com o olhar 

mais treinado pra coletar evidências que levem a 

uma problematização e uma coisa vai puxando a 

outra. 

[...] eu quero estar sempre melhor nisso, que 

é eu estar inteiro, e o quanto ir falando e estar 

inteiro nessa conversa, a escuta ativa, ir 

pensando e antecipando coisas e problemáticas, 

ir pensando nesse contexto que ela vive. 

[...] eu vou pra coordenar uma outra escola com 

a incumbência de: “essa escola tem que dar 

certo, essa escola é a escola que o prefeito 

inaugurou, e ela tá com uma história de 

fracassos, e você vem pra cá intencionalmente, 

você precisa fazer essa escola andar”, e eu 

saio de lá com a escola como um destaque no 

município, mas é um destaque por quê? Eu não 

faço pensando no resultado, eu estou ali 

inteira. 

E pra além de eu entender isso como uma 

premissa que o outro sempre tem algo a me 

dizer, é estar inteiro pra escutar esse outro. 
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Estar inteiro pra escutar esse outro sem 

julgamento. 

[...] a conversa em si mesma demandou uma 

hora, uma hora e pouquinho, acho um tempo 

suficiente pra se fazer, pra se pensar mesmo 

a sessão, nós conseguimos pensar a sessão 

como um todo... Acho que o espaço também da 

gente ter... escolhido aquele espaço em que a 

gente não teve interrupção, a gente pode 

conversar, então eu acho que foi algo também 

importante... 

A 

necessidade/importância 

de tempo e espaço 

adequados para a 

realização do diálogo 

como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço. 

[...] o rico desse processo de formação em 

serviço é isso, é eu me perguntar e eu ter a 

oportunidade de numa próxima sessão conversar 

sobre tudo isso que ficou ou que eu ainda vou 

observar. Porque eu acho isso muito rico, por 

isso que a gente fala, a gente traz que é um 

processo mesmo, não foi uma sessão 

esporádica, uma sessão estanque, isolada. 

Não foi uma sessão isolada, ela faz parte de 

um processo, tem começo, meio e fim, e ainda 

tem percursos aí pra serem caminhados com 

ela ainda. 

 

A 

necessidade/importância 

da frequência do diálogo 

entre formador e 

formando como 

estratégia de formação 

continuada de 

formadores em serviço. 

Eu já disse nessa conversa, desse diálogo 

acontecer sempre. Acho que isso é importante 

também, é onde está o crescimento, eu acredito 

que é nesse momento que tudo isso que foi dito 

anteriormente acontece, em que se garante. É 

nesse momento do diálogo que a gente traz tudo 

isso à tona pra conversar e pensar. 
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4.3. CONSTRUÇÃO DOS NÚCLEOS DE SIGNIFICAÇÃO 

 

 

Nesta terceira etapa de análise e interpretação dos dados, seguimos em 

direção à construção dos Núcleos de Significação, em que os indicadores e 

seus respectivos conteúdos foram articulados de modo a revelarem de forma mais 

profunda as significações dos sujeitos a respeito do diálogo como estratégia de 

formação continuada de formadores em serviço, que é o objeto de estudo desta 

pesquisa. 

Para isso, também foram adotados os critérios de “similaridade”, 

“complementaridade” e/ou “contradição”, de acordo com a proposta de Aguiar e 

Ozella (2013), pois acreditamos que desta forma será possível produzir uma análise 

interpretativa que vá além do aparente, a fim de alcançar o objetivo geral desta 

pesquisa que é compreender se e de que modo o diálogo produzido após a 

observação realizada pelo formador da prática do formando se constitui estratégia 

de formação continuada de formadores em serviço. 

No quadro a seguir, apresentamos, na primeira coluna, os indicadores e, na 

segunda coluna, os núcleos de significação construídos a partir deles. 

 

Quadro 3 – NÚCLEOS DE SIGNIFICAÇÃO 

 

Indicadores Núcleos de Significação 

Aspectos do diálogo produzido 

após a observação realizada pelo 

formador da prática do formando 

significados por ambos como 

contributivos a formação 

continuada do formando: 

oportunidade de sair do automático 

e passar a planejar ações com 

intencionalidade e consciência. 

Núcleo 01 

 

O diálogo como “o motor, o cerne, 

o coração de todo o processo 

formativo”: estratégia para 

promover mudança de prática 

Concepção do formador e do 

formando de que a formação se dá 
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a partir da observação da prática 

seguida de diálogo, em um 

processo reflexivo conjunto 

pautado em evidências, a fim de 

promover mudança de prática. 

O diálogo sobre a prática 

observada é considerado pelo 

formador e pela formanda como “o 

motor, o cerne, o coração de todo o 

processo formativo” e como 

estratégia de potencial singular 

para promover mudança de prática. 

Sentimento de conforto durante a 

observação e o diálogo. 

Sentimento de desconforto durante 

a observação e o diálogo. 

Trajetória de desafios, 

aprendizados e sucessos tanto do 

formador como da formanda 

O papel central do formador na 

constituição do diálogo produzido 

após a observação da prática como 

estratégia de formação continuada 

de formadores em serviço. 

Núcleo 02 

 

O papel central das ações do 

formador, do formando e da 

relação entre eles na constituição 

do diálogo como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço 

O papel central do formando na 

constituição do diálogo produzido 

após a observação da prática como 

estratégia de formação continuada 

de formadores em serviço. 

O papel central da relação entre 

formador e formando na 

constituição do diálogo produzido 

após a observação da prática como 
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estratégia de formação continuada 

de formadores em serviço. 

A constituição do diálogo 

produzido após a observação da 

prática como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço: aspectos 

necessários/importantes antes do 

diálogo. 

Núcleo 03 

 

Aspectos constitutivos dos 

diálogos significados pelos 

sujeitos como contributivos a 

formação continuada do formando 

A constituição do diálogo 

produzido após a observação da 

prática como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço: aspectos 

necessários/importantes durante o 

diálogo. 

A constituição do diálogo 

produzido após a observação da 

prática como estratégia de 

formação continuada de 

formadores em serviço: aspectos 

necessários/importantes depois do 

diálogo. 

A necessidade/importância das 

evidências no processo de 

constituição do diálogo produzido 

após a observação da prática como 

estratégia de formação continuada 

de formadores em serviço. 

A necessidade/importância de 

‘estar inteiro’ no processo de 

constituição do diálogo produzido 

após a observação da prática como 
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estratégia de formação continuada 

de formadores em serviço. 

A necessidade/importância de 

tempo e espaço adequados para a 

realização do diálogo como 

estratégia de formação continuada 

de formadores em serviço. 

A necessidade/importância da 

frequência do diálogo entre 

formador e formando como 

estratégia de formação continuada 

de formadores em serviço. 

 

 

4.3.1. Núcleo 1 – O diálogo como “o motor, o cerne, o coração de todo o 

processo formativo”: estratégia para promover mudança de prática 

 

 

 Este primeiro Núcleo de Significação tem relação direta com um dos 

objetivos específicos desta pesquisa, que é analisar como o diálogo produzido após 

a observação realizada pelo formador da prática do formando é significado por 

ambos. 

 Ao analisar os dados produzidos nas entrevistas feitas com o formador e a 

formanda, verificamos que ambos significam o diálogo produzido após a 

observação da prática como uma estratégia primordial para a formação continuada 

de formadores em serviço. 

 Tanto o formador como a formanda mencionaram muitos aspectos do 

diálogo significados como contributivos a formação continuada do formando, tais 

como: organização e planejamento de ideias e ações; reflexão sobre a própria 

prática; nomeação de princípios e práticas de formação; provocação do olhar de 

estranhamento; oportunidade de sair do automático e passar a olhar com 

intencionalidade e consciência; ressignificação de elementos, concepções e/ou 

situações; ratificação de pontos fortes; investimento em melhorias; fortalecimento 



153 
 

para que o formando se sinta capaz de formar outras pessoas e sirva como 

referência; mudança de prática. 

 Em relação aos aspectos mencionados pelo formador e pela formanda 

entrevistados, convidamos o leitor a acompanhar o movimento da análise realizada 

sobre eles. 

De acordo com os sujeitos pesquisados, no diálogo sobre a prática 

observada, o formador incita o formando a refletir sobre a própria prática. Por meio 

da análise, é possível compreender que é a partir desse movimento do formador 

que se desdobram os demais aspectos do diálogo significados pelos sujeitos como 

contributivos, ou seja, é a partir da reflexão no diálogo sobre a própria prática que 

o formando tem a oportunidade de sair do automático, desenvolvendo um olhar de 

estranhamento e ressignificando elementos, concepções, situações e/ou atitudes, 

com o apoio do formador, um parceiro mais experiente (VIGOTSKI, 1998, p. 202) 

que contribui para a formação continuada do formando. Apresentamos abaixo uma 

fala da formanda referente a esses aspectos: 

[...] essas coisas que eu fazia talvez no automático, eu passo a 
olhar com a intencionalidade, porque agora eu olho, vem pro 
nível de consciência, então ele me traz essas coisas que 
estavam no automático, ele me traz pro nível de consciência, 
outras tantas ele me ajuda a ressignificar, então quando ele diz 
pra mim: "tudo bem que não foi legal essa sessão", ele traz pra mim 
a mensagem de que tudo bem, que eu posso errar, tudo bem, não 
foi nessa, eu vou investir na outra, e se eu consigo fazer isso 
comigo, eu consigo fazer isso com meu tutorado, então as 
sessões com o R., e por isso eu tenho tanta gratidão por ele, ele 
traz sobretudo isso, que é poder olhar pra tudo que esteve posto 
o tempo todo na minha vida e enxergar que é possível não ter 
feito tão bem na primeira vez, mas isso não quer dizer que tá 
tudo perdido, eu posso fazer melhor. 

 Esta fala da formanda revela que houve uma ressignificação da concepção 

de erro e de como lidar com ele. 

 Em outro momento da entrevista, a formanda comenta o seguinte: 

[...] eu tive um pai que era militar, que era extremamente rígido, 
então essa minha régua vem muito disso, de que ser boa não 
bastava, eu tinha que ser sempre muito boa. 

 Ao relacionarmos este fragmento com o fragmento anterior, é possível 

considerar que o modo como a formanda lidava com o erro tinha como um dos 

mediadores possíveis a postura rígida de seu pai militar, que além de não admitir 

erros, não se contentava quando ela era boa, pois ela precisava ser sempre muito 

boa. No entanto, a partir dos diálogos com o formador sobre a prática observada 

por ele, observa-se que a formanda consegue ressignificar o modo como ela 
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concebia e lidava com os erros e, com isso, expressa outras falas que podem 

indicar que o erro deixa de ser visto a partir de uma perspectiva punitiva e passa a 

ser concebido como uma oportunidade para refletir e buscar melhorar, suscitando 

mudanças de atitudes e práticas da formanda, o que favorece o processo de 

formação continuada. 

Isso nos permite dizer que o movimento de reflexão instaurado pelo diálogo 

provoca a ruptura do “comportamento fossilizado” de punição e autopunição diante 

de erros, dando lugar a uma perspectiva de investimento em melhorias. Segundo 

Vigotski (1998, p. 86), “comportamento fossilizado” corresponde a “processos que 

passaram através de um estágio bastante longo do desenvolvimento histórico e 

tornaram-se fossilizados”, demonstrando um caráter automático e/ou mecânico. 

 Romper com o “comportamento fossilizado” é condição fundamental para a 

mudança de prática pautada no investimento em melhorias. Isso significa que o 

propósito da reflexão sobre a própria prática oportunizada ao formando pelo diálogo 

com o formador deve não só gerar alterações na prática realizada - no aparente -, 

mas contribuir para que o formando efetive um movimento de transformação das 

suas necessidades, concepções e valores, que devem orientar sua prática 

profissional. Sabemos que tal movimento é favorecido com a colaboração do 

formador, tendo em vista o conceito de ZDP - Zona de Desenvolvimento Proximal26 

(VIGOTSKI, 1998, p. 202). 

É na ZDP propiciada pelo diálogo que o formando, em parceria com o 

formador, melhora a organização e o planejamento de ideias e ações, e aprende a 

tematizar e nomear princípios e práticas de formação, favorecendo uma atuação 

profissional mais intencional e consciente, conforme os relatos da formanda 

expostos abaixo: 

No aspecto de organizar isso depois, [...] então é me lembrar de 
trazer pra consciência o tempo todo essas coisas que estão 
latentes em mim, mas ele organiza isso e verbaliza, então... 
[...] quando ele pergunta “e como”, eu não tinha parado pra 
pensar sobre, [...] fomenta uma reflexão que eu teria, mas que 
ele provoca agora pra que eu possa pensar [...] , ratificando essa 
preocupação de que é importante eu garantir isso. 
[...] hoje eu vejo que eu já tinha alguns princípios em mim que 
eu não sabia, não tinha o nome [...] Hoje eu consigo dar nome 
aos bois, a partir do estudo e da vivência. 

                                                           
26 Segundo Vigotski (1998), o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) diz respeito à “distância 
entre o nível de desenvolvimento atual determinado pela resolução independente de problemas e o nível de 
desenvolvimento potencial determinado pela resolução de problemas sob orientação ou em colaboração 
com parceiros mais capazes". (VIGOTSKI, 1998, p. 202) 
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Segundo Vigotski (2001, p. 412), “a linguagem não serve como expressão 

de um pensamento pronto”, ou seja, linguagem e pensamento não são sinônimos, 

e a linguagem não é uma mera expressão do pensamento. O pensamento se 

realiza na linguagem que, por sua vez, contém o pensamento e nos permite fazer 

o caminho inverso para compreendê-lo. 

Tendo isso em vista, é possível dizer que os relatos expostos anteriormente 

reiteram a grande importância do diálogo após a observação da prática, visto que 

ele propicia reflexões para a reestruturação do pensamento sobre as práticas 

desenvolvidas, contribuindo para a mudança de prática e o processo de formação 

continuada do formando que foi observado. 

Assim, podemos considerar que o diálogo sobre a prática observada, que é 

o objeto de estudo desta pesquisa, se objetiva nas falas dos sujeitos e constitui o 

caminho para apreendermos o pensamento, sempre emocionado e mediado por 

significações, em prol da formação continuada de formadores em serviço. 

 Além disso, de acordo com os sujeitos pesquisados, no diálogo, o formador 

- que é o parceiro mais experiente - tem condições de ratificar aspectos assertivos 

observados na prática do formando, de modo a fortalecê-lo, para que ele se 

reconheça capaz de formar outras pessoas e de ser uma boa referência para elas. 

 Conforme Gatti (2014, p. 378), a mudança de prática pautada no 

investimento em melhorias “só se efetivará com um esforço de superação de nossa 

condição de rotina na vida cotidiana, na busca constante de entender com clareza 

as situações em que vivemos e trabalhamos”. 

 Em consonância com isso, vimos que são muitos os aspectos do diálogo 

sobre a prática observada significados pelo formador e pela formanda como 

contributivos à mudança de prática do formando inserido em um processo de 

formação continuada em serviço. 

 Ademais, nossa análise nos permite dizer que o reconhecimento das 

contribuições do diálogo está intrinsecamente relacionado com a concepção que 

se tem do que é formação, de como ela se dá e dos seus reais propósitos. 

 Nesta pesquisa, tanto o formador como a formanda entrevistados concebem 

que a formação deva se dar a partir da observação da prática seguida de diálogo, 

por meio de um processo reflexivo conjunto entre formador e formando, pautado 

em evidências relacionadas ao trabalho de formação desenvolvido junto ao 

formando. 
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 Durante a entrevista, o formador Rodnilson diz o seguinte: 

[...] numa sessão coletiva, pra que eu desenvolva e pra que eu 
mude a prática do outro, a temática desta formação centralizada 
precisa estar a serviço das dimensões, dos comportamentos, 
daquele grupo de pessoas, porque senão a gente cairá num 
paradigma que a gente tem de formação continuada que é de tirar 
o profissional da sua área de atuação e trazer pra uma conversa 
centralizada pra discutir um assunto que da minha cabeça eu 
imagino que eles tenham dúvida lá na prática. Eu imagino, eu 
levanto uma hipótese de que avaliação seja uma temática muito 
complicada na rede, então eu convoco professores, eu convoco os 
coordenadores pra uma discussão. Acho de suma importância essa 
metodologia, mas ela não pode ser preponderante em relação a 
essa metodologia de formação em serviço, que é estabelecer uma 
conversa com o outro a partir de uma observação da prática, porque 
é na prática que o outro revela os seus desafios, é na prática 
que eu colho evidências de fortalezas dessa pessoa... Eu tenho 
visto e isso pra mim é muito claro no meu processo como formador, 
de que muitas vezes, ao conversar com a pessoa, ela diz que não 
tem desafio nenhum em relação àquilo. E quando você vai pra 
prática, você percebe que ela... A prática não condiz muito com o 
discurso que ela tem dito ou falado nas nossas conversas. Então, 
isso é muito rico, porque aí quando você está lá na prática, você 
traz evidências pra uma conversa, pra uma tomada de 
consciência dele em relação àquilo que ele pensava 
inicialmente. 

 Este excerto demonstra a concepção do formador de que a observação da 

prática seguida de diálogo é não somente indispensável, mas essencial ao 

processo de formação continuada de formadores em serviço, pois a observação 

possibilita a identificação de evidências tanto de desafios como de fortalezas da 

prática do formando, e são essas evidências que devem pautar o diálogo, de modo 

a garantir um processo de reflexão conjunta e tomadas de consciência para o 

investimento em melhorias que culminem na mudança das práticas do formando. 

 Segundo Gatti (2014, p. 378), em se tratando de formação, “são necessárias 

ações conscientes, baseadas em uma reflexão mais objetiva sobre a realidade 

experimentada, vivenciada, reflexão que impulsionará atitudes e ações inovadoras, 

que se traduzam em práticas efetivas de mudança”. 

 Em consonância com as concepções do formador Rodnilson e de Gatti 

(2014), ao ser entrevistada, a formanda Meire menciona o trecho a seguir: 

[...] a gente vem de uma história de formação na qual o sujeito, 
o outro não é considerado, isso no sentido de fazer parte desse 
processo reflexivo. Se há um processo reflexivo, ele é 
unilateral, ele é do diretor, ou ele é do coordenador, que traz 
um diagnóstico pra esse professor, ou pra esse outro da 
relação, que é um parecer, e se este modelo [de formação] 
fosse eficiente e desse certo, nós não teríamos o que a gente 
tem hoje na educação. Partindo deste raciocínio e junto com 
isso as evidências que eu tenho é de que é quando eu trago o 
outro pra esse processo reflexivo que eu posso ressignificar, 
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se existe alguma possiblidade, a possibilidade está nisso, é 
trazer esse outro pra reflexão. 

 Esta fala de Meire nos revela seu descontentamento com práticas de 

formação que não levem em consideração os anseios e as reais necessidades dos 

formandos, atribuindo à ineficiência desse tipo de metodologia o atual cenário da 

Educação, que é bastante precário. Ela concebe o processo reflexivo conjunto 

como a maior possibilidade de ressignificar essas práticas de formação. 

 Nessa direção, o diálogo sobre a prática observada é considerado pelo 

formador e pela formanda “o motor, o cerne, o coração de todo o processo 

formativo” e uma estratégia de potencial singular para promover a mudança de 

prática, conforme revelam os excertos a seguir, extraídos da transcrição da 

entrevista feita com o formador Rodnilson: 

[...] O cerne, o coração de todo o processo formativo. É na 
observação e no diálogo que eu garanto a reflexão da prática 
do outro, pensando na mudança de prática desse outro. Acho 
que isso é o motor mesmo de todo o processo formativo do 
adulto. O diálogo, a conversa, é pautada na observação, então, 
não dá pra você pensar numa conversa em que você queira 
formar o outro, sem que você o observe na prática. Isso é 
fundamental. É de suma importância, não tem como dissociar 
as duas situações e isoladas não fazem sentido. Só conversar 
com o outro ou só observar o outro e não fazer nada com 
aquilo. Acho que isso é algo importante pra esse processo [de 
formação] [...] 
[>Pesquisadora]: [...] existiriam outras formas de se alcançar 
os resultados que alcançamos com a observação da prática e 
o diálogo por meio de outras estratégias? [...] 
((silêncio)) 
[>Formador]: Eu não vejo. 
((silêncio)) 
[>Formador]: Com o potencial disso que permeou a nossa 
conversa, eu não vejo. 

 Esses excertos reiteram a ideia de que há uma intrínseca relação entre a 

concepção que se tem de formação, e o entendimento do diálogo sobre a prática 

observada como estratégia de formação continuada de formadores em serviço, ou 

seja, a concepção do formador e da formanda de que uma boa formação é aquela 

em que há reflexão conjunta sobre a própria prática favorece o entendimento de 

que o diálogo a partir de evidências observadas é uma potente estratégia de 

formação continuada de formadores em serviço, pois contribui para a mudança de 

prática com investimento em melhorias. 

 De acordo com Aguiar, Machado e Soares (2015, p. 61), podemos 

considerar que as significações dos sujeitos são configuradas pelas mediações 
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sociais e históricas que os afetam e os constituem contraditoriamente ao longo de 

suas vidas. 

 Desse modo, mesmo considerando o diálogo sobre a prática observada uma 

estratégia de extrema importância para a formação continuada, tanto o formador 

como a formanda apresentam contradições e contraposições quanto aos 

sentimentos relacionados aos momentos de observação da prática e de diálogo 

sobre a prática observada. 

Na entrevista concedida à pesquisadora, a formanda Meire menciona o 

seguinte: 

[...] não me causa nenhum desconforto ele estar em uma 
sessão comigo, não me causa nenhum desconforto ou 
insegurança para uma sessão de feedback, não me causa, pelo 
contrário, eu vou sempre querendo, porque eu sei que dali vão sair 
coisas que vão me fazer crescer, então eu fico muito confortável. 

 No entanto, em outro momento da entrevista, a formanda considera que 

[...] ter uma sessão de feedback, ou olhar pra mim e dizer: "puxa, 
eu sou assim e eu preciso melhorar isso" é me despir diante do 
espelho, e isso não é confortável. 

 Estes trechos revelam contradições na fala da formanda em relação aos 

sentimentos nela provocados pela observação da prática e pelo diálogo sobre a 

prática observada. Em um momento, ela diz não sentir desconforto ou insegurança, 

pelo contrário, diz ficar muito confortável. Em outro momento, ela equipara a 

ocasião do diálogo com o ato de despir-se diante do espelho, dizendo que isso não 

é confortável. 

Em outro fragmento da entrevista, a formanda Meire diz: 

[...] eu sempre acreditei que o outro pudesse dar mais, eu nunca me 
contentei com o raso e isso tira o outro da zona de conforto. 

Este fragmento demonstra a concepção de Meire de que o processo de 

formação implica desconforto. 

Uma possível explicação para esta contradição expressa na fala de Meire é 

que ela revela neste momento valores e concepções sociais dominantes em nossa 

sociedade, como a negação da autocrítica; a exaltação do indivíduo perfeito, que 

não pode errar para não ser criticado; do individualismo, em contraposição à 

aceitação do espaço coletivo como privilegiado para a formação do sujeito. No 

entanto, é importante considerar que tais concepções convivem, de algum modo, 

especialmente na atual prática profissional, com outros valores baseados em 

colaboração e solidariedade. 
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Podemos assim afirmar que a contradição da fala de Meire expressa uma 

grande contradição social, constitutiva das formas de existência dos homens em 

nossa sociedade, que é a contradição entre indivíduo e sociedade, entre ser 

individual e ser social, entre concepções individualistas e aquelas mais solidárias e 

comunitárias. O que vemos é Meire sofrer com a exposição, sentir desconforto, mas 

saber que está crescendo, se desenvolvendo neste processo. Sentimento de 

desconforto e aprendizagem, talvez possamos inferir de desenvolvimento e quem 

sabe prazer, se constituem mutuamente, uma não é sem a outra. 

 Quanto ao formador Rodnilson, ao ser entrevistado sobre ter sentido algum 

desconforto no momento de observar a prática da formanda ou de dialogar com ela 

sobre a prática observada, ele diz que 

Desconforto não. E muito tranquilo de ter uma outra pessoa [a 
pesquisadora], muito tranquilo... Muito ciente do que eu estava 
fazendo ali e da contribuição que eu poderia dar a ela... Pra mim 
tava muito claro tudo isso. 

 A fala de Rodnilson revela que, na condição de formador, ter clareza de seu 

papel, de suas atribuições e das contribuições que poderia dar à formanda lhe 

proporcionou tranquilidade e conforto. 

 Talvez esse sentimento de tranquilidade e conforto por parte do formador se 

dê em decorrência do papel desempenhado por ele, de parceiro mais experiente 

que, via de regra, não deva sentir desconforto, mas sim estar muito seguro para 

promover a formação de seu formando, o que também revela valores e concepções 

sociais dominantes em nossa sociedade. 

 Ao conversar com a pesquisadora sobre como avalia a sua condução no 

diálogo com a formanda Meire, o formador Rodnilson diz: 

Considero um desafio... Conversar a partir da prática de 
qualquer pessoa, acho um desafio você conversar a partir da 
prática de uma pessoa, mas a conversa foi muito tranquila 
porque eu tinha clareza de todo o processo [de formação]. 

Esta fala de Rodnilson nos remete à ideia de que ter clareza de todo o 

processo de formação garante a sensação de tranquilidade do formador no 

momento de dialogar com o formando sobre a prática observada. 

Em outro momento da entrevista, cujo assunto era a atuação de sua 

formanda na condição de formadora, o formador diz o seguinte: 

[...] quando eu tô com um coordenador que me traz muito 
próximo daquilo que eu era, é mais fácil de lidar. Quando isso 
foge, talvez, você tem muitas vezes... Uma última sessão que eu 
fui, por exemplo, uma alteração um pouquinho de voz, buscar 
não problematizar, ser mais diretiva porque percebe que o 
outro não está no mesmo nível de acompanhamento da sessão, 
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então isso traz alguns desconfortos muitas vezes... Pensando 
nas duas últimas sessões que ela fez com o coordenador 
pedagógico [...], ela tende a agir um pouquinho diferente em 
relação a isso. 

 Neste trecho, diferentemente dos trechos anteriores, Rodnilson demonstra 

que o sentimento de tranquilidade e conforto do formador no momento de dialogar 

com o formando não depende apenas de ter clareza de seu papel, de suas 

atribuições, das contribuições que pode dar ao formando e de todo o processo de 

formação, dependendo também de outros aspectos relacionados a quem é o 

formador, quem é o formando, que concepções eles têm, que mediações os 

constituem, enfim, das determinações sócio-históricas envolvidas no momento do 

diálogo, que representa um desafio. 

 Além disso, é possível dizer que o referido trecho demonstra contradições 

constitutivas da concepção de formação da formanda Meire e das ações de 

formação praticadas por ela. Segundo ela, a formação deve ocorrer a partir de um 

processo reflexivo conjunto entre formador e formando. No entanto, segundo seu 

formador, nem sempre Meire busca problematizar para provocar reflexão, sendo 

mais diretiva. 

 Dado o exposto, podemos considerar que os trechos revelam contradições 

e contraposições não apenas constitutivas dos sentimentos dos sujeitos, ou do que 

eles concebem e o modo como agem, mas também do que o sujeito é, do que ele 

faz, e aquilo que ele gostaria de ser, de fazer. Isso indica a inexistência de uma 

simples relação de causa e consequência entre os fenômenos, e sim a ocorrência 

de relações dinâmicas e contraditórias, que são sociais e históricas. 

De acordo com a perspectiva sócio-histórica, o homem é essencialmente 

contraditório e suas contradições coexistem, não podendo ser concebidas como 

dicotomias. Isto ocorre porque a realidade está em constante movimento, em um 

processo contínuo e dialético de constituição do mundo e do sujeito. 

Tanto o formador como a formanda revelam que o processo de formação 

envolve experiências contraditórias, desconfortos e desafios, e consideram que 

mesmo com tudo isto, nas palavras da formanda, “o saldo é maior”, pois é 

propiciado o crescimento pessoal e profissional do formador e do formando, 

conforme demonstram os dois trechos apresentados a seguir, sendo o primeiro da 

entrevista feita com a formanda Meire, e o segundo da entrevista realizada com o 

formador Rodnilson: 
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Trecho 1 – Extraído da entrevista com a formanda 
É um trabalho intenso, essa coisa de se olhar no espelho, essa 
coisa não é confortável, não é uma coisa que eu vou dizer pra 
você: "ah, eu me olho assim, tudo bem", mentira, porque não é, mas 
como ele conduz de um jeito muito honesto o tempo inteiro, faz com 
que, por mais doída que a situação em si possa ser, o saldo é 
maior [...] na verdade a ação mesmo do formador se dá no 
momento do feedback, que quando eu vou problematizar e trazer 
pontos de reflexão pro outro, que possa reverberar numa 
ressignificação dessa prática dele. É esse momento do feedback 
que eu acho que é o rico, que é onde dá o pulo do gato. 

 
Trecho 2 – Extraído da entrevista com o formador 
Eu estou como formador, concebo esse processo de que a 
observação da prática do outro e conversar com ele é que traz 
a mudança de prática, mas entendo também que o meu 
crescimento pessoal, profissional, também é fruto disso. De 
alguém que também estará me observando e podendo 
conversar comigo a partir dessa observação. 

 Conforme Aguiar e Machado (2012, p. 30), o processo de constituição do 

sujeito é contraditório, pois se dá por meio de relações de forças que se 

constituíram no decurso de sua existência. 

Nessa direção, em busca de compreender um pouco mais sobre a origem 

das concepções da formanda e do formador quanto ao diálogo sobre a prática 

observada e quanto ao modo como lidam com os desconfortos e desafios imbuídos 

nesse processo, apresentamos a seguir dois trechos que se referem às trajetórias 

dos sujeitos pesquisados. O primeiro trecho foi extraído da entrevista realizada com 

a formanda Meire, e o segundo, na próxima página, é da entrevista feita com o 

formador Rodnilson. 

Trecho 1 – Trajetória da formanda 
[...] eu me destaco como estagiária [...] eu vou pra uma escola 
particular e eu incomodo porque eu chamo atenção [...] ou me 
admiram demais ou eu causo um baita desconforto nas 
pessoas, porque é a M., então por onde eu vou passando isso 
acontece. [...] eu deixo uma escola particular com dois 
períodos, ganhando o triplo do que eu ganho aqui [...] e eu largo 
e venho pra cá como professora substituta, como eventual. 
Bastou um ano como professora eventual e no ano seguinte eu 
sou convidada pra coordenação [...] e aí eu tenho sucesso nessa 
escola [...] com um grupo de fundamental II, que era difícil e eu 
saio com o reconhecimento de todos eles [...] e eu vou pra 
coordenar uma outra escola com a incumbência de: “essa 
escola tem que dar certo, essa escola é a escola que o prefeito 
inaugurou, e ela tá com uma história de fracassos, e você vem 
pra cá intencionalmente, você precisa fazer essa escola 
andar”, e eu saio de lá com a escola como um destaque no 
município. 
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Trecho 2 – Trajetória do formador 
[...] aos 18 anos, eu entro pra uma sala de aula, pra assumir uma 
sala de aula, e que é um desafio muito grande [...] de toda a 
minha trajetória como professor, uma das minhas melhores 
turmas. E ser professor do último ano de uma turma de Ensino 
Fundamental I, que tinha tido como ex-professores também ex-
professores meus. Então isso se tornava um desafio ainda 
maior, dar aula pra ex-alunos de ex-professores que eu tinha 
como referência. E nesse primeiro ano ser colega de trabalho 
desses ex-professores e receber feedbacks positivos da minha 
atuação, e da descrença desses pais, das crianças não, mas 
dos pais, e em reuniões de pais ouvir deles a satisfação de me 
ter como professor dos filhos deles [...] começo a trabalhar 
como professor de Língua Portuguesa. Aí enfrento um outro 
desafio que é ir pra uma escola particular, e que lá encontro 
também quase noventa por cento do corpo docente que tinham 
sido os meus professores no magistério, professores de muita 
referência, e que daria aula para os filhos deles, pra parentes, 
fora o desafio de assumir a cadeira de uma professora que 
tinha uma trajetória de muito sucesso nessa escola. [...] me 
surge a oportunidade de me tornar tutor, formador de adultos. 
Aí vem uma grande pergunta, uma situação bastante 
complicada na minha vida. Eu considero pra além de um 
desafio, porque, tá. Professor você tinha referência, e agora? 
Você vai ser formador de professores, você vai formar um 
adulto. [...] Acho que aí vem o grande desafio que é ser 
formador desse adulto. Mas aí eu ancoro naquilo que eu trouxe 
na pergunta anterior que é a minha constituição enquanto 
pessoa, que é buscar referências, e aí eu pude contar com 
algumas referências nessa trajetória, mas foi uma trajetória 
muito árdua, mas de muita aprendizagem. 

Em ambos os trechos, notamos que as trajetórias são permeadas de muitos 

desafios que, acompanhados de muito trabalho, aprendizado e crescimento, 

transformaram-se em sucessos. 

Desse modo, consideramos que as trajetórias de vida da formanda e do 

formador constituem mediações importantes para explicar o fato de ambos 

conceberem o diálogo sobre a prática observada como estratégia fundamental no 

processo de formação continuada, ainda que envolva desconfortos e desafios, pois 

o decurso da existência de ambos demonstra que situações desconfortáveis e 

desafiadoras constituem o percurso de avanços e desenvolvimento profissional. 

Portanto, é possível concluir que os sujeitos pesquisados significam o 

diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática do 

formando como “o motor, o cerne, o coração de todo o processo formativo” e como 

estratégia de potencial singular para promover a mudança de prática no processo 

de formação continuada de formadores em serviço. 

Segundo Aguiar e Machado (2012, p. 30), o homem é concebido como um 

ser capaz de constituir-se na e pela relação com a totalidade, ou seja, com a 
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natureza, os outros homens, o cultural, o social, o histórico, sendo considerado uma 

síntese provisória de tudo que ele já viveu. 

De acordo com isso, podemos considerar que as significações dos sujeitos 

quanto ao diálogo sobre a prática observada estão relacionadas às suas 

concepções de formação, e que foram determinadas pelas mediações sociais e 

históricas que os afetaram e os constituíram contraditoriamente ao longo de suas 

trajetórias de vida. 

Se compreendermos que as significações do formador e do formando 

constituem e expressam tanto o processo como o resultado dos diálogos sobre 

práticas observadas que pretendem ser formativos, tornar-se-á possível dizer que 

significações semelhantes do formador e do formando favorecem o 

desenvolvimento desta estratégia de formação. 

 

 

4.3.2. Núcleo 2 – O papel central das ações do formador, do formando e da 

relação entre eles na constituição do diálogo como estratégia de formação 

continuada de formadores em serviço 

 

 

 No Núcleo 1, vimos que os sujeitos pesquisados significam o diálogo 

produzido após a observação realizada pelo formador da prática do formando como 

uma estratégia de potencial singular para promover a mudança de prática no 

processo de formação continuada de formadores em serviço. 

 Neste Núcleo, trataremos do papel central das ações do formador, do 

formando e da relação entre eles na constituição do diálogo como estratégia de 

formação continuada de formadores em serviço, de acordo com a análise dos 

dados produzidos nas entrevistas realizadas com o formador e a formanda. 

 Para isso, iniciaremos a apresentação da nossa análise a partir do fragmento 

abaixo, que retrata uma fala da formanda Meire relacionada à ação do seu 

formador, o Rodnilson: 

É esse olhar de estranhamento do R. e é essa parceria [...] ter 
isto é o que me faz avançar, é isso que me traz evidências de 
que "puxa, eu preciso me regular aqui" [...], sem esse outro que 
me traz o estranhamento, e não precisa ser todo dia, porque a 
gente também vai criando uma certa tarimba de ir fazendo essa 
autoanálise, essa autoavaliação, mas é importante os momentos 
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que nós temos juntos, porque certamente alguma coisa que 
está passando batida por mim, porque está no piloto automático, 
ele vai observar e vai me trazer [...], porque senão, por mais 
energia que a gente tenha, "quero buscar e quero fazer", é 
importante isso, a figura desse outro que não está inserido 
nesse contexto e que vai enxergar coisas que a gente não 
enxerga, então faz muito sentido. 

 Nesta fala, a formanda Meire menciona que o olhar de estranhamento do 

formador sobre a prática observada e a parceria com ele são elementos que 

contribuem para o seu avanço e autorregulação. 

 Nesta mesma fala, Meire atribui o olhar de estranhamento do formador ao 

fato de ele não estar constantemente inserido no contexto em que ela atua. 

 Em outro momento da entrevista, ao conversar com a pesquisadora sobre o 

que precisa haver para que a formação aconteça, Meire diz o seguinte: 

[...] estar disponível e estar antenada com ter uma bagagem 
teórica pra poder municiar esse meu tutorado [formando] naquilo 
que é uma demanda dele, de provocá-lo, de aprofundar isso, seja 
pela demanda dele ou porque, dentro do que ele tem lá como 
parâmetro pra ser fortalecido, tem algo que eu sinto que possa ser 
potencializado, e ali sugerir uma leitura, sugerir um estudo de 
caso. 

 Este trecho revela que o olhar de estranhamento do formador também está 

relacionado a uma “bagagem teórica”, e que o fato de o formador não estar 

constantemente inserido no contexto em que o formando atua não é o único 

elemento que favorece o olhar de estranhamento do formador ao observar a prática 

do formando. 

Em outras palavras, podemos dizer que o olhar do formador se norteia pelo 

seu conhecimento teórico articulado à prática, e que a fundamentação teórica do 

formador pode ou não provocar o seu estranhamento em relação às ações do 

formando. É o olhar de estranhamento do formador que subsidiará as provocações 

e problematizações junto ao formando no momento de dialogar com ele sobre a 

sua prática que foi observada pelo formador. 

No referido trecho, Meire também destaca a importância da “bagagem 

teórica” do formador para sugerir leituras e estudos de caso ao formando, conforme 

as demandas de formação. 

De acordo com Freire (1998, p. 78), “quando se une a prática com a teoria 

tem-se a práxis, a ação criadora e modificadora da realidade”. 

Para esse autor (1998, p. 38), a práxis “é reflexão e ação dos homens sobre 

o mundo para transformá-lo”. 
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 Desse modo, é possível considerar que a observação da prática seguida de 

diálogo, sempre à luz da teoria, são ações que instauram a práxis, o que favorece 

um tipo de mudança de prática do formando que, espera-se, não seja apenas de 

modo aparente, transformando crenças, valores, concepções, necessidades, e 

reconfigurando o modo como o formando se relaciona com outros sujeitos e com o 

mundo. 

 Ainda em relação às ações do formador Rodnilson, ao falar sobre a que 

atribui o vínculo, a parceria com seu formador, a formanda Meire relembra um dos 

primeiros encontros de formação entre eles e diz: 

[...] a forma como ele conduziu isso, porque foi uma catástrofe 
aquela sessão, a forma como ele traz isso, traz com esse viés 
de pensar: "tá bom, ok, não foi como você gostaria de ter feito, 
e o que você poderia fazer?", então ele traz elementos, as 
evidências de que de fato não tinha sido bom sem um cunho 
de julgamento, e sim de "tá bom, esse é o fato, vamos pensar 
sobre ele, como é que você se fortalece para uma próxima?", 
então acho que isso traz uma leveza. 

Neste fragmento, a formanda retrata a importância do modo como o 

formador conduz o diálogo com o formando. Segundo ela, o formador suscita 

reflexões a partir de evidências e busca fortalecê-la para ações futuras, “sem um 

cunho de julgamento”. 

 Neste mesmo fragmento, a formanda diz que o formador “traz elementos, as 

evidências de que de fato não tinha sido bom” o encontro de formação realizado 

por ela. 

 Veja, o fato de o formador apresentar à formanda “elementos”, “evidências” 

de que o encontro de formação realizado por ela não havia sido bom indica que 

houve sim um cunho de julgamento por parte do formador. Caso contrário, ele não 

teria elementos a serem discutidos com a formanda para ajudá-la a refletir e 

melhorar. 

 Aqui, não estamos nos referindo a um julgamento tal qual o faz um juiz, que 

absolve ou culpabiliza o réu. Referimo-nos a um julgamento que se equipara à ideia 

de discernimento, que observa, analisa criticamente à luz da teoria e do contexto, 

selecionando e definindo prioridades a serem trabalhadas com o formando, com o 

intuito de potencializar o trabalho que já vem sendo desenvolvido por ele. 

 Nesta perspectiva, o julgamento por parte do formador é não apenas 

recorrente, mas inerente e fundamental a todo e qualquer processo de formação. 
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 Talvez a fala da formanda de que o formador conduz o diálogo “sem um 

cunho de julgamento”, na realidade revela que não há um cunho de culpabilização, 

rotulação e/ou discriminação na condução do diálogo por parte do formador que, 

segundo considerações da própria formanda, constantemente evidencia respeito, 

reconhecimento e cuidado com o outro por meio de suas ações. 

 Cabe ressaltar que, de acordo com Sanches e Kahhale (2003, p. 39), cada 

sujeito tem um modo de significar o mundo, as experiências, as oportunidades, que 

corresponde ao que denominamos de subjetividade. Certamente, esse modo 

peculiar a cada sujeito, que é dialético e intrinsecamente articulado aos conteúdos 

próprios dos processos de objetivação e subjetivação, está contido nos processos 

de formação, seja no modo como cada formador conduz os diálogos junto a seus 

formandos, seja no modo como cada formando interage com seu formador durante 

os diálogos. 

 Por isto, a presente análise demonstra a importância de se investir no 

desenvolvimento de uma postura de não culpabilização do formando por parte do 

formador, pois isso favorece o estabelecimento de vínculo e parceria entre eles, 

assim como o desenvolvimento do diálogo sobre a prática observada em prol da 

formação continuada do formando. 

 Ao falar sobre as ações do formador na constituição do diálogo como 

estratégia de formação, o formador Rodnilson diz que 

[...] A única coisa que eu busco em todo o processo dessa 
conversa é partir de uma percepção da atuação deles e a partir 
daí a gente conversar [...] é intencional sempre buscar trazer 
pra uma tomada de consciência do meu tutorado a atuação 
dele na ação que eu observei. 

 Em consonância com a ideia de não culpabilização do formando por parte 

do formador, neste trecho Rodnilson fala da importância da intencionalidade do 

formador de sempre partir da percepção do formando sobre a própria atuação na 

prática observada. 

 Esta ação intencional do formador oportuniza ao formando uma 

autoavaliação, de modo que este não se sinta apontado, reprimido e/ou 

sentenciado, mas sim assistido, apoiado e, de fato, formado. 

 Vale enfatizar que a autoavaliação do formando é concebida pelo formador 

como um ponto de partida, não como um ponto de chegada. Aliás, como vimos 

anteriormente, o formador está imbuído de elementos e evidências a serem 



167 
 

discutidos com o formando à luz da teoria para ajudá-lo a refletir e melhorar sua 

prática. 

 Porém, isto não significa que o formador deva ter um checklist, um script 

e/ou uma pauta fechada para ser discutida com o formando, conforme a fala do 

formador Rodnilson exposta no excerto a seguir: 

[...] eu não esperava essa resposta de imediato. Talvez aí eu 
tenha já fechado pra investir e como eu não esperava essa 
resposta, [...] mas como ela vem com isso, [...] era uma pergunta 
que eu faria, mas a resposta primeira que ela me dá a partir 
desse terceiro ponto da sessão me faz abandonar alguma coisa 
que tava muito clara pra mim, que era perguntar pra ela. 

 Este excerto demonstra que o formador, ao dialogar com a formanda, está 

aberto para “abandonar coisas” que estavam muito claras para ele, imprimindo o 

caráter dialógico e dialético desta estratégia de formação. 

 Segundo Freire (1998), 

[...] o diálogo é uma exigência existencial. E, se ele é o encontro em 
que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos endereçados 
ao mundo a ser transformado e humanizado, não pode reduzir-se a 
um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco 
tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos 
permutantes. Não é também discussão guerreira, polêmica, entre 
sujeitos que não aspiram a comprometer-se com a pronúncia do 
mundo, nem a buscar a verdade, mas impor a sua. [...] É um ato de 
criação. (FREIRE, 1998, p. 79) 

Estas considerações de Freire (1998) reiteram a importância de o formador 

não impor a sua verdade e escutar ativamente o formando, instaurando um 

movimento de construção e reflexão conjunta. 

Até aqui, conseguimos delinear algumas ações do formador que, do ponto 

de vista dos sujeitos pesquisados, são fundamentais na constituição do diálogo 

como estratégia de formação continuada de formadores em serviço, a saber: 

 Julgamento por parte do formador quanto à prática do formando, à luz da 

teoria, de modo a levantar elementos e evidências a serem discutidos com 

o formando para ajudá-lo a refletir e melhorar sua prática; 

 Postura de não culpabilização do formando por parte do formador, 

favorecendo o estabelecimento de vínculo e parceria entre eles, assim como 

o desenvolvimento do diálogo sobre a prática observada em prol da 

formação continuada do formando; 

 Intencionalidade do formador de sempre partir da percepção do formando 

sobre a própria atuação na prática observada, oportunizando a ele a 

autoavaliação como ponto de partida, mas não como ponto de chegada; e 
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 Abertura por parte do formador, durante o diálogo com a formanda, para 

“abandonar coisas” que estavam claras para ele até o momento, imprimindo 

o caráter dialógico e dialético desta estratégia de formação. 

No entanto, de acordo com nossa análise, os sujeitos pesquisados se 

referem a ações do formando que, do ponto de vista deles, também se fazem 

necessárias para a constituição do diálogo como estratégia de formação continuada 

de formadores em serviço. 

Durante a entrevista, ao tratar deste assunto, a formanda Meire é enfática 

ao dizer que 

[...] o outro tem que querer, isso é uma condição. 

Com isso, Meire demonstra considerar que o desejo do formando é uma das 

condições necessárias para que a formação aconteça por meio da observação da 

prática seguida de diálogo. 

Isto significa que ainda que o formador busque desempenhar seu papel e 

respectivas atribuições, se o formando em potencial não estiver interessado em ser 

formado, a formação dificilmente acontecerá, o que desfavorece o seu 

desenvolvimento profissional27. 

Para Imbernón (2011, p. 45), a formação é elemento essencial, mas não 

único, do desenvolvimento profissional do professor ou formador. Segundo ele 

(2011, p. 45), outros elementos como salário, estruturas, níveis de decisão, níveis 

de participação, carreira, clima de trabalho, legislação trabalhista etc. também são 

necessários para o desenvolvimento profissional. 

Esse autor (2011, p. 46) afirma que a melhoria da formação pode contribuir 

para o desenvolvimento profissional, porém, considera que a melhoria dos outros 

elementos mencionados por ele pode ter papel decisivo nesse desenvolvimento. 

Essas ideias do autor (2011) reiteram a importância do meio social e histórico 

em que o sujeito está inserido, como também das condições objetivas de que se 

dispõe para a formação e o desenvolvimento profissional, que podem ou não 

favorecer esses processos, assim como o desejo e/ou o interesse do sujeito em ser 

formado. 

 

 

                                                           
27 De acordo com Imbernón (2005), desenvolvimento profissional é “um conjunto de fatores que possibilitam 
ou impedem que o professor [ou formador] progrida em sua vida profissional”. (IMBERNÓN, 2005, p. 44) 
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Durante a entrevista, o formador Rodnilson menciona que 

[...] ele [o formando] precisa entender que a prática que ele 
executa no dia a dia dele, tem teorias, tem literatura que dizem, 
que já tem conhecimento produzido acerca disso, então isso é 
importante. Acho que quando o formando entende que a sua 
prática faz parte de uma ciência, acho que é importante. 

Neste trecho, o formador fala da importância de o formando compreender 

que existem teorias, literatura e conhecimento acerca da prática que ele executa 

no dia a dia; e de ele entender que a sua prática faz parte de uma ciência. 

Talvez esta fala do formador Rodnilson nos indique que se o formando em 

potencial compreender que a teoria está a serviço da prática, assim como a prática 

está a serviço da teoria, ou seja, a práxis (FREIRE, 1998, p. 38), isto pode favorecer 

o seu desejo e interesse em ser formado. 

Desse modo, o formador poderia desenvolver ações junto ao formando, com 

o intuito de promover a práxis e de despertar o seu desejo e interesse em ser 

formado. Essas ações do formador viriam a contribuir para o estabelecimento do 

vínculo e da relação de parceria junto ao formando, que é algo também apontado 

pelos sujeitos pesquisados como crucial na constituição do diálogo como estratégia 

de formação continuada de formadores em serviço. 

De acordo com a formanda Meire, 

[...] aí é que tá, é porque criamos um vínculo que eu me sinto à 
vontade, eu falo pra ele, de me ver nua diante do espelho, [...] 
então se não tivesse esse vínculo de confiança, se não tivesse 
parceria [...] o que ele me diz, eu tenho clareza de que é pro meu 
melhor. 

Esta fala de Meire expressa a importância do vínculo de confiança e parceria 

entre formador e formando, para que este esteja aberto a reconhecer aspectos da 

sua prática que precisam ser melhorados. 

Ademais, esta fala revela que o homem é concebido como sujeito social e 

histórico, ou seja, ele se constrói na e pela relação com o mundo e com outros 

homens, apropriando-se da realidade social e histórica. 

Ao conversar com a pesquisadora sobre a questão da parceria no processo 

de formação, o formador Rodnilson fala da necessidade de haver clareza e 

negociação dos objetivos de formação entre o formador e o formando para a 

realização das ações de observação e diálogo. Além disto, ele diz o seguinte: 

Acho que uma coisa preponderante pra que essa parceria ocorra 
e esse processo se dê de uma forma muito produtiva, eu diria 
como primeiro os objetivos comuns. Acho que os objetivos 
comuns em relação à concepção de educação. Eu acho que isso 
aproxima muito, e muitas vezes isso pode não aproximar tanto. 
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Mas eu entender quais são esses objetivos comuns em relação à 
concepção de educação acho que é muito importante, talvez pra 
mim o preponderante pra essa relação. 

Nesta fala, Rodnilson demonstra considerar que objetivos comuns e 

concepções de educação semelhantes aproximam formador e formando, podendo 

ser preponderantes para que a parceria ocorra. 

Segundo Vigotski (2001), o campo das significações, que envolve significado 

e sentido, é revelador do sujeito. Para ele (2001, apud AGUIAR; LIEBESNY; 

MARCHESAN; SANCHEZ, 2009, p. 61), os significados são “produções históricas, 

sociais, relativamente estáveis e, por serem compartilhados, são eles que permitem 

a comunicação entre os homens, além de serem fundamentais para a constituição 

do psiquismo”. 

No entanto, é essencial o entendimento de que os significados se articulam 

dialeticamente com os sentidos, que são particulares, menos estáveis, mais 

dinâmicos e também mais complexos que os significados, pois dizem respeito às 

peculiaridades de cada sujeito, quando este é afetado pelo mundo. 

Tais contribuições de Vigotski (2001) favorecem a compreensão de que as 

significações do formador e do formando constituem tanto o processo como os 

resultados dos diálogos sobre as práticas observadas, e o fato de o formador e o 

formando compartilharem significações pode facilitar a comunicação e o 

estabelecimento do vínculo e da relação de parceria entre eles. 

A formanda Meire, ao comentar a respeito do diálogo com o formador 

Rodnilson sobre a prática dela observada por ele, diz que 

[...] a gente já tem uma simbiose que eu já imaginava o que ele 
fosse trazer de provocação, de reflexão, porque eu já venho me 
autorregulando [...] eu já sabia que ele traria isso, porque é essa 
coisa mesmo da relação que está posta, não sei se eu consigo 
traduzir em palavras essa coisa que é de confiança, de entrega, e 
que se a metodologia faz muito sentido pra mim, o faz, é verdade 
que o processo de formação que nós vivemos começa ali, e isso eu 
tenho claro, foi um divisor de águas pra mim e eu ratifico isso o 
tempo inteiro, mas ele só é alimentado porque eu tenho o R. lá, 
como pano de fundo que está o tempo inteiro me ajudando a 
me autorregular. 

Esta fala de Meire retoma a importância de objetivos comuns, concepções 

de educação semelhantes, e do vínculo de confiança e parceria entre formador e 

formando. 

Além disto, esta fala demonstra que a relação de confiança e entrega 

estabelecida entre ambos possibilita que o formando se autorregule a partir das 

provocações e reflexões suscitadas pelo formador. 



171 
 

Ao considerarmos as contribuições do formador para a autorregulação do 

formando, reiteramos a ideia de que o homem se constrói na e pela relação com o 

mundo e com outros homens, apropriando-se da realidade social e histórica. 

Nesta direção, em consonância com a perspectiva sócio-histórica, 

acreditamos que, ao apropriar-se do mundo, o sujeito é transformado por ele e 

também o transforma. 

Embora mundo e sujeito sejam diferentes, um contém o outro, 

dialeticamente, gerando tensões entre o que já existe e o que pode vir a existir 

(PENTEADO, 2013, p.60). 

Assim, consideramos que a relação de parceria entre formador e formando 

é determinante tanto no processo de formação como no processo de autoformação 

do formando. 

Ainda no que tange à relação entre formador e formando, apresentamos a 

seguir um fragmento da entrevista realizada com o formador Rodnilson: 

[...] na relação entre pessoas, entre formador e formando, a 
presença física é indispensável. Eu só promovo essa reflexão 
quando eu estou aqui na relação com o outro ali [...] se eu 
concebo esse diálogo como ponto de partida, a percepção do 
outro em relação à prática dele, eu não sei como fazer isso a 
partir de um relato, por exemplo [...] se eu faço um relato do 
que eu observei e coloco algumas sugestões, a minha 
experiência diz que esse caminho não traz uma mudança de 
prática. O que traz é você estar observando a prática do outro, 
coletando evidências, pra um diálogo posterior [...] a partir da 
percepção do outro [...] em relação àquilo que eu observei [...] 
uma observação é um recorte de uma realidade [...] eu não vejo 
um potencial formativo, senão na relação ali, de o diálogo entre 
tutor [formador] e tutorado [formando] se dar de uma forma 
dialética ali nessa relação [...] Eu não consigo a mudança de 
prática se eu não estiver ali no tete a tete. 

Neste fragmento, Rodnilson demonstra considerar que a presença física na 

relação entre formador e formando ao dialogarem sobre a prática observada é 

indispensável para a mudança de prática do formando, pois, segundo ele, “é ali” 

que o formador promove a reflexão e está atento à percepção do formando em 

relação à prática dele e a outros elementos, estabelecendo uma relação dialética, 

sem perder de vista que uma observação é um recorte de uma realidade. 

Na perspectiva sócio-histórica, o homem se constitui na atividade, na relação 

com outros homens. É também na atividade que o homem avança sua capacidade 

psíquica e constitui sua subjetividade. 

Assim como a atividade transforma o homem, o homem também transforma 

a atividade, pois age no mundo por meio dela, afetando-a. 
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Desse modo, o diálogo entre formador e formando sobre uma prática que foi 

observada deve ser considerado uma atividade humana, pois permite que os 

sujeitos se constituam e se transformem mutuamente, assim como permite que 

ajam no mundo, afetando-o por meio dele. 

A relação de parceria entre formador e formando, assim como as ações de 

ambos, tem papel central na constituição da atividade do diálogo sobre práticas 

observadas como estratégia de formação continuada de formadores em serviço. 

Quanto ao fato de o formador mencionar que “uma observação é um recorte 

de uma realidade”, consideramos de suma importância que tanto o formador como 

o formando tenham clareza de que a prática que foi observada é, de fato, apenas 

uma parte do todo que constitui o sujeito, que é multiplamente mediado. 

Valorizar o percurso de constituição do sujeito, sua história de vida e 

determinações históricas e sociais, conferindo-lhes real importância no processo 

de formação, irá favorecer o estabelecimento de uma relação de parceria entre 

formador e formando, contribuindo para a constituição do diálogo sobre práticas 

observadas como estratégia de formação continuada de formadores em serviço. 

 

 

4.3.3. Núcleo 3 – Aspectos constitutivos dos diálogos significados pelos 

sujeitos como contributivos a formação continuada do formando 

 

 

 Este terceiro e último Núcleo de Significação tem relação direta com o 

segundo objetivo específico desta pesquisa, que é verificar, analisar e explicar 

quais e como são os diálogos significados pelos sujeitos como contributivos a 

formação continuada do formando. 

 Nas entrevistas realizadas com o formador e a formanda, ambos mencionam 

diversos aspectos que, segundo eles, constituem os diálogos que significam como 

contributivos. 

 Ao analisar os dados produzidos nas entrevistas, verificamos que muitos dos 

aspectos considerados importantes pelos sujeitos pesquisados na constituição dos 

diálogos significados por eles como contributivos estão relacionados com os 

momentos antes, durante e depois dos diálogos. 
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 Em relação a esses aspectos e aos momentos em que eles precisam 

ocorrer, convidamos o leitor a acompanhar o movimento da análise feita sobre eles. 

 De acordo com os sujeitos pesquisados, antes da observação da prática 

para posterior diálogo é importante que haja uma conversa entre formador e 

formando. 

Ao comentar sobre o momento em que estava observando a formanda, o 

formador Rodnilson diz o seguinte: 

Eu tinha uma negociação com a M., no antes, que era entender 
o que ela faria, que ação ela faria com essa coordenadora 
pedagógica, quais eram os combinados que ela tinha, e pra além 
de entender os combinados dela com a coordenadora pedagógica, 
eu também, [...] como formador da M., eu também busquei 
entender como ela gostaria de contar com a minha presença 
enquanto formador dela. 

Esta fala de Rodnilson demonstra que a conversa entre formador e formando 

antes da observação da prática é necessária para que o formador compreenda o 

contexto em que o formando irá atuar e, além disto, permite que ambos discutam a 

respeito das expectativas do formando em relação ao seu processo de formação. 

Desse modo, podemos considerar que a conversa antes da observação da 

prática favorece não apenas o momento da observação, ao situar e nortear o 

formador, mas também o momento do diálogo que ocorre após a observação, pois 

possibilita que o formador conheça as expectativas do formando e busque 

contemplá-las. 

Segundo Freire (1998, p. 83), a dialogicidade começa “não quando o 

educador-educando se encontra com os educando-educadores em uma situação 

pedagógica, mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar 

com estes”. 

Nesta direção, antes de realizar o diálogo sobre uma prática observada, além 

de conhecer as expectativas do formando em relação ao seu processo de 

formação, é importante que o formador planeje o diálogo com o formando, inclusive 

tendo em vista as expectativas de ambos. 

Ao falar sobre o diálogo com sua formanda que foi observado pela 

pesquisadora, o formador Rodnilson diz que: 

Num primeiro momento desse diálogo a gente poder refletir, 
pensar um pouquinho sobre ela como formadora, do que ela 
lança mão, eu acho que aí foi um ponto bastante interessante 
[...] o segundo momento foi a gente pensar a tutorada 
(formanda) dela, que desafios ainda ela percebe com a tutorada 
(formanda) dela? [...] um terceiro momento da minha sessão 
que é pensar também ela como tutora (formadora), que áreas 
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ainda ela percebe que precisam ser desenvolvidas ainda como 
tutora (formadora). 

Neste trecho, o formador revela que houve um planejamento do diálogo 

realizado com sua formanda, explicitando seus momentos e respectivas 

intencionalidades. 

De acordo com André (2010), 

Ao recorrer a um processo intencional e planejado de atividades e 
experiências que possam promover o desenvolvimento profissional 
dos docentes [e dos formadores], objetiva-se atingir a qualidade do 
ensino e, em última (ou primeira) instância, a qualidade da 
aprendizagem dos alunos”. (ANDRÉ, 2010, p. 175) 

Segundo Leite (2006, p. 32), “o ser humano pensa e sente simultaneamente 

e isso tem inúmeras implicações nas práticas educionais”. 

Partindo deste pressuposto, o referido autor (2006, p. 33) considera que o 

planejamento educacional, assim como outras condições de ensino, por exemplo a 

relação professor-aluno, deva ser pensado e desenvolvido “levando-se em conta a 

diversidade dos aspectos envolvidos no processo” e diz que “não podemos mais 

restringir a questão do processo ensino-aprendizagem apenas à dimensão 

cognitiva, dado que a afetividade também é parte integrante do processo”. 

Com relação à separação de cognição e afeto, Vigotski (1993) considera 

que, 

enquanto objetos de estudo, é uma das principais deficiências da 
psicologia tradicional, uma vez que esta apresenta o processo de 
pensamento como um fluxo autônomo de ‘pensamentos que 
pensam a si próprios’, dissociados da plenitude da vida, das 
necessidades e dos interesses pessoais, das inclinações e dos 
impulsos daquele que pensa. (VIGOTSKI, 1993, p. 06) 

Estas considerações não apenas reafirmam a importância do planejamento 

no processo de formação, a fim de promover o desenvolvimento profissional de 

docentes e formadores de docentes, mas também, e sobretudo, demonstram que 

o fato de planejar expressa cuidado, atenção, intenção de educar/formar, sendo 

entendido por nós como afetivo e cognitivo. 

Cabe ressaltar que embora seja interessante a ideia de delimitar os 

momentos do diálogo entre formador e formando, assim como o fez o formador 

Rodnilson, ela não se aplica a todos os contextos, pois depende de elementos 

como o processo de formação em andamento e a prática do formando que foi 

observada pelo formador, conforme as considerações do próprio formador que 

constam da página a seguir. 
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[...] ter delimitado os momentos pra pensar a sessão foi um 
ponto interessante [...] isso não é uma regra, depende muito de 
como está todo esse processo com o meu tutorado [formando] 
e muito da sessão que eu observei. 

 Além disto, em consonância com a perspectiva sócio-histórica, vale lembrar 

que cada sujeito tem um modo de significar o mundo, ou seja, sua subjetividade, 

que é constituída por múltiplas determinações (sociais, históricas, individuais). 

De qualquer forma, ainda que o contexto seja favorável à delimitação de 

momentos do diálogo, é necessário que haja flexibilidade por parte do formador 

durante o diálogo com o formando sobre a prática observada, de acordo com o 

relato da própria formanda que segue abaixo: 

Ele [o formador] vem pautado em evidências, então ele traz um 
roteiro daquilo que ele quer problematizar comigo, ele não vem 
pra sessão do nada. [...] Claro que com essa flexibilidade, então, 
o quanto de elementos eu trouxe que ele não tinha previsto, ele 
registra, ele puxa isso de gancho pra conversar com aquilo que 
ele tinha pensado e que era importante resgatar e problematizar. 
[...] E o transitar, uma evidência de que ele vem preparado, mas que 
ele não nega, apesar desse preparo, a escuta ativa, é o quanto a 
gente transita por várias situações que não estavam, a priori, 
postas para essa sessão de feedback, mas é possível transitar 
por tudo isso sem perder o objetivo. 

De acordo com Freire (1998, p. 81), “A auto-suficiência é incompatível com 

o diálogo. [...] Neste lugar de encontro, não há ignorantes absolutos, nem sábios 

absolutos: há homens que, em comunhão, buscam saber mais”. 

A fala da formanda Meire revela que, em consonância com as ideias de 

Freire (1998), o formador demonstra flexibilidade e não-autossuficiência, pois 

mesmo tendo se planejado previamente, durante o diálogo ele acolhe as demandas 

não previstas apresentadas pela formanda, sem perder de vista o objetivo da 

formação. 

Desse modo, embora o planejamento prévio por parte do formador seja 

muito importante, talvez possamos considerar que a clareza de objetivos e 

intencionalidades de formação seja ainda mais importante, pois é ela que permite 

que o formador lide com os imprevistos que surgirem durante o diálogo, sem que 

deixe de buscar garantir aquilo que se pretende alcançar no processo de formação, 

permitindo, inclusive, que formador e formando discutam a respeito de diferentes 

maneiras de se conduzir o diálogo. 
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Ainda em relação à clareza de objetivos e intencionalidades de formação, ao 

falar sobre o diálogo com a formanda Meire, o formador Rodnilson diz o seguinte: 

[...] a minha busca foi a todo momento entender a percepção dela 
e na busca de sempre trazer pra ela a ideia de que ela pudesse 
se olhar no espelho naquela sessão. 

 Este fragmento mostra a busca constante do formador de entender a 

percepção da formanda e de remetê-la à ideia de “se olhar no espelho” durante o 

diálogo sobre a prática observada. 

A intencionalidade do formador de promover a autocrítica da formanda em 

relação à própria prática nos remete ao conceito de autoconfrontação de Yves Clot 

(2010). 

Segundo esse autor (2010, p. 208), a autoconfrontação é um dispositivo 

metodológico de experimentação dialógica que busca captar o plurilogismo 

profissional sobre ações e atividades próprias de um ofício determinado, sendo 

utilizada para investigar o agir do trabalhador, “a fim de ampliar seu raio de ação, 

seu poder de agir sobre o próprio meio e sobre eles mesmos“. 

Desse modo, podemos considerar que há semelhanças entre a 

autoconfrontação (CLOT, 2010) e o diálogo sobre a prática observada, que é o 

objeto de estudo desta pesquisa, visto que ambos promovem “a análise da própria 

atividade laboral por um trabalhador e por seus pares associada à possibilidade de 

realizar a sua transformação” (PEREZ; MESSIAS, 2013, p. 84) e se revelam como 

instrumentos de “desenvolvimento da consciência do sujeito” ao oferecer-lhe “a 

possibilidade de alterar o estatuto do vivido” (CLOT, 2010, p. 222). 

Em outro trecho da entrevista que também diz respeito à clareza de objetivos 

e intencionalidades de formação, o formador Rodnilson diz que: 

[...] o movimento era partir de que desafios ela percebe dessa 
tutorada [formanda] dela, depois dessa percepção entender um 
pouquinho quais são as causas, as evidências que ela tem 
desse desafio da coordenadora pedagógica [...] E aí pensar 
mesmo na estrutura, sair dali com um plano montado pra esse 
desafio, pensando ela como tutora [formadora], como que ela 
poderia avançar com a sua tutorada [formanda], [...] foi um 
momento em que eu coloco na mesa pra ela tomar clareza, 
tomar consciência, de trabalhos futuros ainda que ela tem que 
desenvolver com essa pessoa. 

 Este trecho expressa que a discussão em torno dos desafios do profissional 

que é formado pela formanda também compõe o arcabouço de objetivos e 

intencionalidades de formação durante o diálogo entre formador e formanda, para 

que juntos eles possam planejar intervenções. 
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 Além disto, durante o diálogo o formador e a formanda têm o objetivo de 

discutir a respeito das áreas de melhoria da formanda para o desenvolvimento do 

trabalho com o profissional que é formado por ela, conforme mencionado pelo 

formador Rodnilson no fragmento que consta da página a seguir. 

[...] a gente pensa também ali no mesmo processo que ela 
pensou áreas de melhoria pra tutorada [formanda] dela, eu 
junto com ela penso como que a gente pode avançar nesse 
aspecto. 

Isto nos remete à perspectiva de rede colaborativa de formação, em que, 

segundo Gouveia e Placco (2013, p. 69), “todos os sujeitos envolvidos, desde as 

secretarias [...] até as escolas, se corresponsabilizam pela qualidade dos resultados 

da aprendizagem dos alunos e apoiam-se para a realização da formação” e 

reafirma a ideia de que o processo de aprendizagem do adulto se dá não somente 

a partir da reflexão sobre as próprias ações, mas também na e pela relação com o 

mundo e com outros sujeitos (PLACCO, 2006, p. 24). 

Embora a clareza de objetivos e intencionalidades de formação, assim como 

a corresponsabilização e o apoio entre formadores sejam aspectos de suma 

importância durante o diálogo entre formador e formando, favorecendo a realização 

do processo de formação em rede, é também importante que todos os sujeitos 

envolvidos nessa rede colaborativa de formação sejam críticos em relação a sua 

própria prática. 

Ao abordar este assunto, o formador Rodnilson diz que: 

nesse diálogo ele [formando] precisa entender que muitas vezes 
algo que eu trouxe pra refletir não vá fazer sentido. Ele precisa 
ser crítico. Ele não pode também nesse processo, nesse diálogo, 
nessa conversa, aceitar tudo que é trazido. Eu acho que ele 
precisa ser crítico em relação a sua prática... A M. é uma pessoa 
que nessa conversa que nós estamos discutindo agora, ela é muito 
crítica. Então essa criticidade dela me ajuda muito. 

 Neste fragmento, Rodnilson evidencia a necessidade de o formando ser 

crítico em relação a sua própria prática, para não simplesmente aceitar tudo que é 

levado pelo formador durante o diálogo, e inclusive ajudar o formador a formá-lo. 

De acordo com Balluz (2014), 

[...] Os desafios para implementação de um novo modelo de escola 
serão superados quando houver, por parte da docência, e seu 
protagonismo profissional, o desenvolvimento de um processo de 
adesão, ação e autoconsciência do professor, como dimensões 
decisivas para a postura reflexiva de sua forma de agir e conduzir 
sua práxis educativa, para, nessa perspectiva, desenvolver 
processos significativos de aprendizagem no cotidiano escolar, ao 
entender que a escola deva ser um ambiente de flexibilidade, 
adaptabilidade e construção coletiva. (BALLUZ, 2014, p. 07) 
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Isto significa que a criticidade e a autoconsciência do formando sobre a sua 

própria prática favorecem o processo de formação durante o diálogo sobre práticas 

observadas, assim como contribuem para o desenvolvimento de processos 

significativos de aprendizagem no cotiadiano escolar. 

Segundo Freire (1998, p. 82), “não há o diálogo verdadeiro se não há nos 

seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar crítico. Pensar que, não aceitando a 

dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma inquebrantável 

solidariedade”. 

Ainda em relação aos aspectos que são importantes durante o diálogo entre 

formador e formando, ao ser questionado pela pesquisadora sobre como avalia a 

sua condução no diálogo com a formanda, o formador diz o seguinte: 

[...] eu fiquei imaginando que aquilo tenha feito sentido. Então, eu 
acho que isso não é interessante, acho que talvez se eu 
perguntasse como foi essa conversa com ela [...], eu acho que 
eu sairia com mais clareza a partir dessa pergunta [...] acho que 
ainda precisaria de um investimento pra entender mesmo o que 
fica daquela sessão, e o que fez sentido pra ela naquela sessão 
e tudo mais. 

Este trecho demonstra a importância de o formador perguntar ao formando 

como ele avalia o diálogo ocorrido entre eles, se promoveu reflexão, com o intuito 

de escutar do formando sobre como foi aquele momento para ele, o que fez sentido, 

e não ficar apenas imaginando que aquilo tenha feito sentido. 

Como vimos, embora o formador não tenha perguntado à formanda a 

respeito da avaliação dela quanto ao diálogo que tiveram, ao conversar com a 

pesquisadora sobre este assunto, o formador revela que, mesmo após o diálogo 

com a formanda, ele continua refletindo sobre todo o processo de formação 

realizado entre eles, inclusive sobre a prática dele. 

Estas ideias são corroboradas pelo formador Rodnilson em outro trecho da 

entrevista, quando ele diz que: 

Ao sair dessa sessão, eu fico pensando em que pontos eu 
poderia ter investido um pouco mais, pontos que eu poderia ter 
trazido pra uma problematização. Eu saio também pensando, 
me autorregulando. 

 Também em relação ao que ocorre após o diálogo, em consonância com seu 

formador, a formanda Meire diz o seguinte: 

Eu vou embora, eu fico pensando, aquilo fica ecoando, e isso 
vai me fortalecendo. 

 Estes trechos demonstram que tanto o formador como a formanda refletem 

mesmo depois do diálogo ocorrido, o que, segundo eles, favorece sua 
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autopercepção e autorregulação, promovendo fortalecimento da prática e do papel 

de formador. 

 Estas considerações dos sujeitos pesquisados revelam que o processo de 

formação não se dá apenas a partir da reflexão sobre as próprias ações, mas 

também na e pela relação com o mundo e com outros sujeitos. 

Até aqui, conseguimos delinear alguns aspectos considerados importantes 

pelos sujeitos pesquisados na constituição dos diálogos significados por eles como 

contributivos. 

Como vimos, esses aspectos estão relacionados com os momentos antes, 

durante e depois dos diálogos, a saber: 

 Antes do diálogo: conversa entre formador e formando antes da observação 

da prática para posterior diálogo; planejamento prévio do diálogo por parte 

do formador; 

 Durante o diálogo: flexibilidade e não-autossuficiência por parte do formador; 

clareza de objetivos e intencionalidades de formação; reflexão, criticidade e 

autoconsciência sobre a própria prática; corresponsabilização e apoio; 

avaliação conjunta do diálogo ocorrido entre formador e formando; e 

 Depois do diálogo: reflexão sobre o processo de formação realizado entre 

formador e formando, e sobre a própria prática. 

 De acordo com nossa análise, além dos aspectos relacionados ao antes, 

durante e depois dos diálogos, verificamos que há outros aspectos que também 

são considerados importantes pelos sujeitos pesquisados na constituição dos 

diálogos significados por eles como contributivos. 

 Um desses aspectos diz respeito ao uso de evidências nos momentos de 

observação e diálogo. 

Ao conversar com a pesquisadora sobre o momento em que estava 

observando sua formanda, o formador Rodnilson diz o seguinte: 

Nesse momento, negociamos que eu ficaria no papel de 
observador de todo esse processo que ela desenvolveria com 
a coordenadora, muito pautado na ideia de colher evidências 
do trabalho que eu tenho desenvolvido com a M. 

 Este fragmento demonstra a intencionalidade do formador de colher 

evidências da prática da formanda ao observá-la. 

 De acordo com o que expressa o formador, as evidências não correspondem 

a simples fatos, mas sim a fatos que evidenciem elementos vistos e/ou ouvidos por 
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ele que estejam relacionados ao trabalho de formação desenvolvido junto a sua 

formanda. 

 Complementando a ideia do formador acima explicitada, ao comentar sobre 

o que na condução de seu formador ela acredita que tenha sido assertivo e sirva 

de referência, a formanda Meire diz que é: 

Partir das evidências que ele me traz, as falas, tiveram coisas 
que eu nem lembrava. [...] que é ele também estar inteiro na 
sessão [de observação], então ele pega coisas, ele pega falas, 
ele tem evidências que como ele sabe o processo que eu estou 
vivendo, ele resgata depois na sessão [de diálogo], porque me 
fazem sentido, e aí ele problematiza isso porque ele sabe que 
vem ao encontro do momento que eu tô vivendo. 

No início deste excerto, ao considerar assertivo o uso das evidências como 

ponto de partida para o diálogo sobre a prática observada, a formanda não apenas 

reitera a importância de utilizá-las nos momentos de observação e diálogo, como 

também demonstra a necessidade de usá-las para resgatar elementos de sua 

prática de que ela não se lembrava. 

Além disto, neste excerto há outro aspecto que também é considerado 

importante pelos sujeitos pesquisados, que diz respeito à necessidade de o 

formador “estar inteiro” para levantar evidências ao observar a formanda, a fim de 

problematizá-las ao dialogar com ela sobre a prática observada, tendo em vista o 

processo de formação em andamento. 

Em outros excertos das entrevistas, tanto a formanda como o formador 

mencionam a importância desse aspecto de “estar inteiro/a” nos momentos de 

observação e diálogo. 

Com o intuito de compreender o que significa “estar inteiro/a” para os sujeitos 

pesquisados no que concerne aos momentos de observação e diálogo, convidamos 

o leitor a acompanhar o movimento da análise realizada sobre os excertos em que 

este termo é mencionado. 

A seguir, apresentamos uma fala da formanda Meire: 

[...] por estar inteira eu consigo fazer boas perguntas e coleto 
evidências e vou ficando com o olhar mais treinado pra coletar 
evidências que levem a uma problematização [...] 

Neste excerto, assim como no excerto anterior, o termo “estar inteiro/a” está 

associado à ideia de conseguir fazer boas perguntas e identificar evidências que 

correspondam a possíveis demandas de formação. 
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Em outro excerto, a formanda diz o seguinte: 

Mostra de novo uma evidência de que ele está ali inteiro. "Eu não 
tô cumprindo um papel, só.". Esse preparo anterior [ao diálogo] é 
importante, e ele se dá em função de ter estado inteiro lá na 
sessão [de observação]. 

Este excerto apresenta o termo “estar inteiro/a” vinculado à ideia de não 

estar apenas de corpo presente, “cumprindo um papel” no momento de observação. 

Segundo a formanda, isto contribui com o preparo do diálogo. 

Ainda em relação às menções do termo “estar inteiro/a” pela formanda Meire, 

expomos o seguinte trecho: 

[...] eu quero estar sempre melhor nisso, que é eu estar inteiro, 
e o quanto ir falando e estar inteiro nessa conversa, a escuta 
ativa, ir pensando e antecipando coisas e problemáticas, ir 
pensando nesse contexto que ela vive. 

Neste trecho, a formanda refere-se a “estar inteiro/a” em uma conversa, 

associando este termo a escuta ativa, reflexão, antecipação e leitura de contexto. 

Quanto ao formador Rodnilson e o uso do termo “estar inteiro/a”, 

apresentamos o trecho a seguir: 

E pra além de eu entender isso como uma premissa, que o outro 
sempre tem algo a me dizer, é estar inteiro pra escutar esse 
outro. 

Este trecho, assim como o trecho anterior, apresenta o termo “estar inteiro/a” 

relacionado à escuta do outro. 

Em vista dos trechos explicitados e respectivas análises, podemos 

compreender que, para os sujeitos pesquisados, no que concerne aos momentos 

de observação e diálogo, o termo “estar inteiro/a” não significa estar completo e/ou 

pronto, mas sim estar atento, escutando ativamente, refletindo, antecipando, lendo 

o contexto e interagindo com ele. 

Além de “estar inteiro/a” nos momentos de observação e diálogo, há ainda 

outros aspectos que os sujeitos pesquisados consideram importantes na 

constituição dos diálogos significados por eles como contributivos. 

 Esses aspectos dizem respeito à necessidade de condições objetivas 

adequadas para a realização do diálogo como estratégia de formação continuada, 

conforme explicitado no fragmento a seguir, em que o formador Rodnilson avalia o 

diálogo ocorrido entre ele e a formanda Meire: 

[...] a conversa em si mesma demandou uma hora, uma hora e 
pouquinho, acho um tempo suficiente pra se fazer, pra se pensar 
mesmo a sessão, nós conseguimos pensar a sessão como um 
todo... Acho que o espaço também da gente ter... escolhido aquele 
espaço em que a gente não teve interrupção, a gente pode 
conversar, então eu acho que foi algo também importante... 
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O referido trecho expressa a importância de se ter tempo e espaço 

adequados para que seja realizado o diálogo entre formador e formando. 

Segundo Imbernón (2011, p. 45-46), o meio social e histórico em que o 

sujeito está inserido, assim como as condições objetivas de que se dispõe, podem 

ou não favorecer os processos de formação e desenvolvimento profissional. 

Ainda em relação às condições objetivas consideradas importantes pelos 

sujeitos pesquisados para a realização do diálogo, apresentamos o seguinte trecho, 

extraído da entrevista feita com o formador Rodnilson: 

Eu já disse nessa conversa, desse diálogo acontecer sempre. 
Acho que isso é importante também, é onde está o crescimento, 
eu acredito que é nesse momento que tudo isso que foi dito 
anteriormente acontece, em que se garante [a formação]. É 
nesse momento do diálogo que a gente traz tudo isso à tona 
pra conversar e pensar. 

Neste trecho, o formador expressa a importância de que o diálogo sobre a 

prática observada aconteça constantemente, pois, segundo ele, “é onde está o 

crescimento”, é nesse momento que “tudo acontece”, que tudo é trazido “à tona” 

para conversar e pensar, “em que se garante” a formação. 

Em outro trecho da entrevista, o formador Rodnilson diz o seguinte: 

[...] o rico desse processo de formação em serviço é isso, é eu me 
perguntar e eu ter a oportunidade de numa próxima sessão 
conversar sobre tudo isso que ficou ou que eu ainda vou 
observar. Porque eu acho isso muito rico, por isso que a gente fala, 
a gente traz que é um processo mesmo, não foi uma sessão 
esporádica, uma sessão estanque, isolada. Não foi uma sessão 
isolada, ela faz parte de um processo, tem começo, meio e fim, 
e ainda tem percursos aí pra serem caminhados com ela ainda. 

Além de revelar que os momentos de observação e diálogo entre o formador 

e a formanda não são esporádicos, estanques e/ou isolados, pois fazem parte de 

um processo de formação em serviço, este trecho reitera a importância de que o 

diálogo entre eles aconteça constantemente. 

Em suma, podemos dizer que os diálogos significados pelos sujeitos 

pesquisados como contributivos a formação continuada do formando são aqueles 

constituídos de aspectos como: 

 conversa entre formador e formando antes da observação da prática para 

posterior diálogo, para que o formador compreenda o contexto em que o 

formando irá atuar e para que ambos discutam a respeito das expectativas 

do formando em relação ao seu processo de formação; 
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 planejamento prévio para o diálogo com o formando. Não se trata de uma 

pauta e/ou roteiro fechado, mas sim de um preparo por parte do formador 

em torno dos elementos a serem abordados; 

 flexibilidade e não-autossuficiência do formador durante o diálogo, de modo 

a acolher demandas não previstas apresentadas pelo formando, sem perder 

de vista o objetivo da formação; 

 clareza de objetivos e intencionalidades de formação, permitindo que o 

formador lide com imprevistos, sem deixar de buscar garantir o que se 

pretende alcançar no processo de formação; 

 corresponsabilização e apoio entre formador e formando; 

 criticidade e autoconsciência do formando em relação à própria prática; 

 avaliação conjunta entre formador e formando do diálogo ocorrido entre eles; 

 reflexão do formador e do formando sobre o processo de formação realizado 

entre eles e também sobre a própria prática, mesmo depois do diálogo 

ocorrido; 

 uso de evidências relacionadas ao trabalho de formação desenvolvido junto 

ao formando e "estar inteiro" nos momentos de observação e diálogo; 

 condições objetivas como tempo e espaço adequados para o diálogo, e 

ocorrência constante do diálogo entre formador e formando. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

 Conforme explicitado no Capítulo 4 - Análises, na seção 4.1 - Procedimentos 

de Análise dos Dados, as considerações finais referentes a esta pesquisa 

correspondem a uma análise internúcleos, em que os núcleos de significação já 

apresentados são articulados por meio da retomada dos critérios de “similaridade”, 

“complementaridade” e/ou “contradição”, conforme proposto por Aguiar e Ozella 

(2013), na direção de, num processo construtivo-interpretativo bastante profundo e 

intenso, partir do empírico, penetrar na realidade, e explicitar e explicar a totalidade 

alcançada, a fim de se avançar na produção do conhecimento científico sobre o 

diálogo como estratégia de formação continuada de formadores em serviço no 

âmbito da educação, que é o objeto de estudo desta pesquisa. 

 Vale lembrar que não se trata de qualquer diálogo, mas sim de um diálogo 

específico, na linha de Paulo Freire, que acontece a partir da observação realizada 

pelo formador de uma situação da prática do formando, de modo a incitá-lo a refletir 

sobre suas ações e contribuir para a melhoria de sua prática profissional. 

Levando em consideração este objeto de estudo, realizamos a análise dos 

dados em busca da essência deste objeto, passando do que parece ser para aquilo 

que de fato é, tendo em vista o objetivo geral desta pesquisa que é compreender 

se e de que modo o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador 

da prática do formando se constitui estratégia de formação continuada de 

formadores em serviço, e os objetivos específicos que são: a) analisar como o 

diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática do 

formando é significado por ambos; e b) verificar, analisar e explicar quais e como 

são os diálogos significados pelos sujeitos como contributivos a formação 

continuada do formando. 

No Núcleo 1, pudemos compreender que os sujeitos pesquisados significam 

o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática do 

formando como uma estratégia de potencial singular para promover a mudança de 

prática no processo de formação continuada de formadores em serviço, conforme 

revelam os excertos que constam da página a seguir, extraídos da transcrição da 

entrevista feita com o formador Rodnilson. 
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[...] O cerne, o coração de todo o processo formativo. É na 
observação e no diálogo que eu garanto a reflexão da prática 
do outro, pensando na mudança de prática desse outro. Acho 
que isso é o motor mesmo de todo o processo formativo do 
adulto. O diálogo, a conversa, é pautada na observação, então, 
não dá pra você pensar numa conversa em que você queira 
formar o outro, sem que você o observe na prática. Isso é 
fundamental. É de suma importância, não tem como dissociar 
as duas situações e isoladas não fazem sentido. Só conversar 
com o outro ou só observar o outro e não fazer nada com 
aquilo. Acho que isso é algo importante pra esse processo [de 
formação] [...] 
[>Pesquisadora]: [...] existiriam outras formas de se alcançar 
os resultados que alcançamos com a observação da prática e 
o diálogo por meio de outras estratégias? [...] 
((silêncio)) 
[>Formador]: Eu não vejo. 
((silêncio)) 
[>Formador]: Com o potencial disso que permeou a nossa 
conversa, eu não vejo. 

Desse modo, o diálogo sobre a prática observada é considerado pelos 

sujeitos pesquisados “o motor, o cerne, o coração de todo o processo formativo” e 

uma potente estratégia de formação para promover a mudança de prática. 

De acordo com Aranha (2009), 

A compreensão de suas práticas [...] pode proporcionar ao sujeito a 
possibilidade de reconstruir sua ação, intervindo de forma mais 
produtiva no contexto escolar. O momento de reconstruir sua ação 
coloca-se quando o participante se pergunta: como posso agir de 
modo diferente? É o momento de emancipação de si mesmo e da 
possibilidade de se tornar um agente de transformação. (ARANHA, 
2009, p. 38, grifos da autora) 

Ainda no Núcleo 1, compreendemos também que são muitos os aspectos do 

diálogo sobre a prática observada significados pelo formador e pela formanda como 

contributivos à mudança de prática de um formando, e que o reconhecimento das 

contribuições do diálogo está intrinsecamente relacionado com a concepção que 

se tem do que é formação, de como ela se dá e dos seus reais propósitos. 

Nesta pesquisa, tanto o formador como a formanda entrevistados revelaram 

que concebem que a formação deva se dar a partir da observação da prática 

seguida de diálogo, por meio de um processo reflexivo conjunto entre formador e 

formando, pautado em evidências relacionadas ao trabalho de formação 

desenvolvido junto ao formando. 

Ainda que o formador e a formanda tenham revelado que consideram o 

diálogo sobre a prática observada uma estratégia de extrema importância para a 

formação continuada, identificamos nas significações expressas por eles 

contradições e contraposições quanto aos sentimentos relacionados aos 

momentos de observação da prática e de diálogo sobre a prática observada. 
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Em um momento da entrevista concedida à pesquisadora, a formanda Meire 

diz não sentir desconforto ou insegurança, pelo contrário, diz ficar muito confortável: 

[...] não me causa nenhum desconforto ele estar em uma 
sessão comigo, não me causa nenhum desconforto ou 
insegurança para uma sessão de feedback, não me causa, pelo 
contrário, eu vou sempre querendo, porque eu sei que dali vão sair 
coisas que vão me fazer crescer, então eu fico muito confortável. 

 No entanto, em outro momento da entrevista, a formanda equipara a ocasião 

do diálogo com o ato de despir-se diante do espelho, dizendo que isso não é 

confortável: 

[...] ter uma sessão de feedback, ou olhar pra mim e dizer: "puxa, 
eu sou assim e eu preciso melhorar isso" é me despir diante do 
espelho, e isso não é confortável. 

 Estes trechos revelam contradições na fala da formanda em relação aos 

sentimentos nela provocados pela observação da prática e pelo diálogo sobre a 

prática observada. 

Uma possível explicação para esta contradição expressa na fala de Meire é 

que ela revela neste momento valores e concepções sociais dominantes em nossa 

sociedade, como a negação da autocrítica; a exaltação do indivíduo perfeito, que 

não pode errar para não ser criticado; do individualismo, em contraposição à 

aceitação do espaço coletivo como privilegiado para a formação do sujeito. No 

entanto, é importante considerar que tais concepções convivem, de algum modo, 

especialmente na atual prática profissional, com outros valores baseados em 

colaboração e solidariedade. 

Podemos assim afirmar que a contradição da fala de Meire expressa uma 

grande contradição social, constitutiva das formas de existência dos homens em 

nossa sociedade, que é a contradição entre indivíduo e sociedade, entre ser 

individual e ser social, entre concepções individualistas e aquelas mais solidárias e 

comunitárias. O que vemos é Meire sofrer com a exposição, sentir desconforto, mas 

saber que está crescendo, se desenvolvendo neste processo. Sentimento de 

desconforto e aprendizagem, talvez possamos inferir de desenvolvimento e quem 

sabe prazer, se constituem mutuamente, uma não é sem a outra. 

Além de contradições quanto aos sentimentos relacionados aos momentos 

de observação da prática e de diálogo sobre a prática observada, a análise dos 

dados também revela contradições entre o que os sujeitos concebem e o modo 

como agem; e também entre o que o sujeito é, o que ele faz, e aquilo que ele 

gostaria de ser, de fazer. 
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Ao conversar com a pesquisadora sobre a atuação de sua formanda na 

condição de formadora, o formador diz o seguinte: 

[...] quando eu tô com um coordenador que me traz muito 
próximo daquilo que eu era, é mais fácil de lidar. Quando isso 
foge, talvez, você tem muitas vezes... Uma última sessão que eu 
fui, por exemplo, uma alteração um pouquinho de voz, buscar 
não problematizar, ser mais diretiva porque percebe que o 
outro não está no mesmo nível de acompanhamento da sessão, 
então isso traz alguns desconfortos muitas vezes... Pensando 
nas duas últimas sessões que ela fez com o coordenador 
pedagógico [...], ela tende a agir um pouquinho diferente em 
relação a isso. 

 Podemos dizer que este trecho demonstra contradições constitutivas da 

concepção de formação da formanda Meire e das ações de formação praticadas 

por ela. Segundo ela, a formação deve ocorrer a partir de um processo reflexivo 

conjunto entre formador e formando. No entanto, segundo seu formador, nem 

sempre Meire busca problematizar para provocar reflexão, sendo mais diretiva. 

De acordo com a perspectiva sócio-histórica, o homem é essencialmente 

contraditório. Tal compreensão se dá a partir do entendimento de que a realidade 

está em constante movimento, em um processo contínuo, dialético, social e 

histórico de constituição do mundo e do sujeito. Nega-se, desta forma, explicações 

que apreendam tais contradições como meras dicotomias, pois esta explicação não 

apreende o movimento dialético constitutivo do real. 

Desse modo, consideramos que as trajetórias de vida dos sujeitos 

pesquisados constituem mediações importantes para explicar suas significações a 

respeito de formação, da observação da prática e do diálogo sobre a prática 

observada. 

Conforme vimos no Núcleo 1, as trajetórias de vida dos sujeitos pesquisados 

são permeadas de muitos desafios que, acompanhados de muito trabalho, 

aprendizado e crescimento, transformaram-se em sucessos. 

Assim, podemos dizer que, ainda que envolva desconfortos e desafios, o 

formador e a formanda concebem o diálogo sobre a prática observada como 

estratégia fundamental no processo de formação continuada, pois o decurso da 

existência de ambos demonstra que situações desconfortáveis e desafiadoras 

constituem o percurso de avanços e desenvolvimento profissional. 

Se compreendermos que as significações do formador e do formando 

constituem tanto o processo como o resultado dos diálogos sobre práticas 

observadas que pretendem ser formativos, tornar-se-á possível dizer que 
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significações semelhantes do formador e do formando favorecem o 

desenvolvimento desta estratégia de formação. 

Isto significa que, conforme vimos no Núcleo 2, o fato de o formador e o 

formando compartilharem significações pode facilitar a comunicação e o 

estabelecimento do vínculo e da relação de parceria entre eles. 

Vimos também que objetivos comuns e concepções de educação 

semelhantes aproximam formador e formando, podendo ser preponderantes para 

que a parceria ocorra. 

Do nosso ponto de vista, a relação de parceria entre formador e formando, 

assim como as ações de ambos, é determinante no processo de formação e tem 

papel central na constituição da atividade do diálogo sobre práticas observadas 

como estratégia de formação continuada de formadores em serviço. 

De acordo com Freire (1996), 

Nosso papel não é falar ao povo sobre a nossa visão do mundo, ou 
tentar impô-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. 
Temos de estar convencidos de que a sua visão do mundo, que se 
manifesta nas várias formas de sua ação, reflete a sua situação no 
mundo, em que se constitui. (FREIRE, 1996, p. 87) 

Desse modo, podemos considerar que a valorização do percurso de 

constituição do sujeito, sua história de vida e determinações históricas e sociais, 

conferindo-lhes real importância no processo de formação, desde o planejamento 

até o desenvolvimento das ações, favorece o estabelecimento de uma relação de 

parceria entre formador e formando, contribuindo para a constituição do diálogo 

como estratégia de formação continuada. 

Nesta direção, em consonância com Leite (2006), 

assumimos que a natureza da experiência afetiva [...] depende da 
qualidade da mediação vivenciada pelo sujeito, na relação com o 
objeto. [...] tal relação refere-se às condições concretas de 
mediação, planejadas e desenvolvidas”. (LEITE, 2006, p. 32) 

Assim, podemos considerar que o vínculo de confiança e parceria 

estabelecido entre formador e formando facilita a clareza de papéis e a negociação 

dos objetivos de formação entre eles para a realização das ações de observação e 

diálogo. 

Ainda conforme Leite (2006, p. 32), entendemos que “a qualidade da 

mediação determina, em grande parte, a qualidade da relação sujeito-objeto” e “é 

condição fundamental para o processo de construção do conhecimento”. 

Além desses elementos que podem favorecer o desenvolvimento do diálogo 

como estratégia de formação, no Núcleo 3 vimos muitos aspectos que, segundo o 
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formador e a formanda, constituem os diálogos significados por eles como 

contributivos. 

Esses aspectos estão relacionados com os momentos antes, durante e 

depois dos diálogos; ao uso de evidências nos momentos de observação e diálogo; 

ao formador “estar inteiro” para levantar evidências ao observar a formanda; e a 

condições objetivas para a realização do diálogo como estratégia de formação 

continuada. 

No que tange aos aspectos relacionados com os momentos antes, durante 

e depois dos diálogos, cabe destacar a seguinte fala do formador Rodnilson: 

Eu tinha uma negociação com a M., no antes, que era entender 
o que ela faria, que ação ela faria com essa coordenadora 
pedagógica, quais eram os combinados que ela tinha, e pra além 
de entender os combinados dela com a coordenadora pedagógica, 
eu também, [...] como formador da M., eu também busquei 
entender como ela gostaria de contar com a minha presença 
enquanto formador dela. 

Este trecho revela a essencialidade de um diálogo que seja democrático, 

colaborativo, transparente, que parta das necessidades e desejos de ambos os 

envolvidos. 

De acordo com Freire (1998, p. 81, grifo do autor), “Ao fundar-se no amor, 

na humildade, na fé nos homens, o diálogo se faz uma relação horizontal, em que 

a confiança de um polo no outro é consequência óbvia”. 

Estas considerações de Freire (1998) não apenas reafirmam a essência 

democrática do diálogo, como também reiteram a ideia de que, conforme Leite 

(2006, p. 33), “a afetividade também é parte integrante do processo” ensino-

aprendizagem e formação continuada. 

Em relação ao uso de evidências nos momentos de observação e diálogo, 

que é outro aspecto que, segundo o formador e a formanda, constitui os diálogos 

significados por eles como contributivos, o formador expressa que as evidências 

não correspondem a simples fatos, mas sim a fatos que evidenciem elementos 

vistos e/ou ouvidos por ele que estejam relacionados ao trabalho de formação 

desenvolvido junto a sua formanda. 

No entanto, nesse processo, para que ele venha a ser formativo, é preciso 

que se considere não apenas o que é observado e/ou dito pelo formando, pois as 

significações só serão apreendidas num movimento que parte da aparência e, por 

meio do esforço analítico, caminha para as zonas de sentido que, sem dúvida, 

estão para além da aparência. 
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Desse modo, não é possível explicar o real considerando apenas o que está 

na superfície, ou seja, a aparência dos fenômenos. É preciso dar conta de 

fenômenos mais complexos que precisam ser apreendidos para buscar a visão do 

todo, indo além da aparência. 

Esse pressuposto é essencial tanto para o formador, que observa e dialoga 

com o formando, como para todo o processo de construção do conhecimento 

científico desta pesquisa. 

Conforme Aguiar (2009, p. 95), “[...] essa tarefa [de ir além da aparência] 

consiste em apresentar o objeto que se estuda e a visão da gênese desse 

fenômeno, apontando suas principais características”. Segundo ela (2009, p. 95), 

“estudar o fenômeno psicológico é [...] retomar sua gênese no homem”. 

Clot (2006, apud AGUIAR; MACHADO, 2012) considera que 

A categoria real da atividade [...] envolve aquilo que se fez, mas 
também aquilo que não se fez, que não se pode fazer, que se tentou 
fazer sem conseguir, que se teria querido ou podido fazer, que se 
pensou ou que se sonhou poder fazer, o que se fez para não fazer 
aquilo que seria preciso fazer ou o que foi feito sem o querer. 
(CLOT, 2006, apud AGUIAR; MACHADO, 2012, p. 32) 

Nessa perspectiva, ao se analisar um fenômeno, muitos aspectos devem ser 

levados em consideração: as ações do sujeito, seus limites, desafios, 

intencionalidades, possibilidades, frustrações, contradições, dentre outros, 

reconhecendo que há um valor real do que não foi feito naquilo que foi feito, do 

não-ocorrido no ocorrido, do não-dito no dito. 

Desse modo, o diálogo do formador com o formando não deve se limitar ao 

que foi realizado/observado e às evidências identificadas pelo formador, mas sim 

penetrar a realidade e apreender as significações dos sujeitos gestadas no bojo da 

situação observada, incluindo possíveis contradições, pois as aparências não 

revelam a totalidade. 

Portanto, podemos considerar que as evidências identificadas pelo formador 

durante a observação da prática do formando correspondem a dados aparentes e 

superficiais que precisam ser investigados no momento do diálogo entre formador 

e formando, em busca da gênese do que foi observado, tendo em vista o processo 

de formação em andamento. 

Daí a necessidade, como vimos no Núcleo 3, de o formador “estar inteiro” ao 

observar a formanda, que é outro aspecto considerado importante pelo formador e 
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pela formanda na constituição dos diálogos significados por eles como 

contributivos. 

De acordo com nossas análises, podemos compreender que, para os 

sujeitos pesquisados, no que concerne aos momentos de observação e diálogo, o 

termo “estar inteiro/a” não significa estar completo e/ou pronto, mas sim estar 

atento, escutando ativamente, refletindo, antecipando, lendo o contexto e 

interagindo com ele. 

Além da necessidade de “estar inteiro” nos momentos de observação e 

diálogo, os sujeitos pesquisados também se referem à necessidade de condições 

objetivas adequadas para a realização do diálogo como estratégia de formação 

continuada, tais como tempo e espaço apropriados, e frequência constante dos 

diálogos entre formador e formando. 

Do nosso ponto de vista, os aspectos revelados pelo formador e pela 

formanda como importantes na constituição dos diálogos significados por eles 

como contributivos são mediados por elementos próprios do sujeito, que constituem 

sua subjetividade, como concepções, interesses, necessidades, dedicação, 

engajamento, empenho, dentre outros, tendo a clareza de que esta dimensão da 

subjetividade é historicamente constituída; e, deste modo, como não poderia deixar 

de ser, por elementos constitutivos do contexto em que o sujeito está inserido, como 

salário, estruturas, níveis de decisão, níveis de participação, carreira, clima de 

trabalho, legislação trabalhista etc.. Estes elementos mediadores coexistem numa 

relação íntima, compondo uma unidade de contrários, ou seja, apesar de serem 

diferentes, tais elementos não existem sem o seu oposto. 

Isto significa que, a depender da qualidade das mediações, é possível que 

tenhamos ou não movimentos favorecedores da constituição dos diálogos sobre 

práticas observadas como estratégia de formação continuada de formadores em 

serviço. 

Tendo em vista que o diálogo sobre a prática observada é considerado pelo 

formador e pela formanda “o motor, o cerne, o coração de todo o processo 

formativo”, uma estratégia de potencial singular para promover a mudança de 

prática, “é onde está o crescimento”, é nesse momento que “tudo acontece”, que 

tudo é trazido “à tona” para conversar e pensar, “em que se garante” a formação, 

conforme as falas dos próprios sujeitos pesquisados, é fundamental tanto ao 

formador como ao formando “estar inteiro/a” nos momentos de observação da 
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prática e de diálogo sobre a prática observada, como também buscar garantir as 

condições subjetivas e objetivas necessárias para a realização de ambos os 

momentos. Talvez, a não garantia dessas condições possa dificultar que formador 

e formando “estejam inteiros” durante a observação e o diálogo, prejudicando o 

processo de formação continuada. 

Cabe dizer que consideramos de suma importância que se tenha clareza de 

que a prática do formando que foi observada pelo formador é apenas uma parte do 

todo que constitui o sujeito, que é multiplamente mediado. 

Conforme expressa o formador Rodnilson, que é um dos sujeitos 

pesquisados, a presença física na relação entre formador e formando ao 

dialogarem sobre a prática observada é indispensável para a mudança de prática 

do formando, pois, segundo ele, “é ali” que o formador promove a reflexão crítica e 

está atento à percepção do formando em relação à prática dele e a outros 

elementos, estabelecendo uma relação dialética, sem perder de vista que uma 

observação é um recorte de uma realidade. 

Dessa maneira, enfatizamos a necessidade de que a observação e o diálogo 

ocorram de modo não esporádico, e sim constante, na busca de apreender as 

mediações que constituem o sujeito, permitindo que, conforme afirma Vigotski 

(1998), se apreenda a ”gênese social do individual”. 

De acordo com Heller (2000) e Carvalho e Aguiar (2013), podemos dizer que 

os momentos destinados à observação da prática e ao diálogo sobre a prática 

observada correspondem a oportunidades de suspensão da vida cotidiana. 

Segundo Heller (1977, p. 19), vida cotidiana é “o conjunto de atividades que 

caracterizam a reprodução do homem singular, as quais, por sua vez, criam a 

possibilidade de reprodução social”. 

Em consonância com Heller (1977), Carvalho e Aguiar (2013, p. 208) 

consideram que “a vida cotidiana é a vida de todo homem, pois não há quem esteja 

fora dela. Ou seja, é na vida cotidiana que o homem põe em atividade todos os 

seus sentidos, capacidades intelectuais e manipulativas, sentimentos e paixões, 

ideias e ideologias”. 

Ao se referirem a vida cotidiana, Carvalho e Aguiar (2013) dizem que 

Trata-se de âmbito e de esfera em que predomina a não reflexão, a 
não ciência, a heterogeneidade, ou seja, uma variedade de fatos de 
importância e valores diferentes e, especialmente, caracteriza-se 
por ser o espaço em que predomina o conhecimento tácito e 
propício para a alienação. (CARVALHO; AGUIAR, 2013, p. 209) 
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Para Heller (1997, p. 153), “o que a vida cotidiana exige de cada um é que 

se submeta, nas eventuais situações conflitivas, às aspirações particulares, às 

exigências do costume”. 

Por outro lado, a vida não cotidiana corresponde à “suspensão de qualquer 

outra atividade”, exigindo “que empreguemos nossa inteira individualidade humana 

na resolução dessa tarefa”. (HELLER, 2000, p. 27) 

Conforme Carvalho e Aguiar (2013, p. 209), “Mesmo entendendo o cotidiano 

como inescapável, a esfera da não cotidianidade favorece à não alienação, ao 

desenvolvimento do homem como ser singular”. 

Por isto, reiteramos a importância de que a observação da prática e o diálogo 

sobre a prática observada sejam ações recorrentes no processo de formação, visto 

que, ao oportunizarem a suspensão da vida cotidiana, elas criam condições para 

que o formando se torne e se reconheça como pessoa e profissional e reflita sua 

atividade profissional considerando as múltiplas determinações que a constituem, 

em detrimento das formas de pensar, de sentir e de agir espontâneas, dos 

conhecimentos tácitos da vida cotidiana e, com isso, favorecem a não alienação, 

desenvolvendo reflexão crítica sobre a cotidianidade, autonomia e condições de 

transformação do mundo e de si mesmo. 

De acordo com Carvalho e Aguiar (2013, p. 210), é “na dialética vida 

cotidiana e vida não cotidiana que há possibilidade de aprendizado da capacidade 

de refletir criticamente e de desenvolvimento autônomo e consciente do homem 

como pessoa e profissional”. 

Nesta direção, segundo a perspectiva sócio-histórica, o homem se constitui 

na atividade, na relação com outros homens. É também na atividade que o homem 

avança sua capacidade psíquica e constitui sua subjetividade. 

Assim como a atividade transforma o homem, o homem também transforma 

a atividade, pois age no mundo por meio dela, afetando-a. 

Desse modo, o diálogo entre formador e formando sobre uma prática que foi 

observada deve ser considerado uma atividade humana, pois permite que os 

sujeitos se constituam e se transformem mutuamente, assim como permite que 

ajam no mundo, afetando-o por meio dele. 

Além de atividade humana, esta pesquisa demonstra que o diálogo a partir 

da observação da prática também deve ser considerado uma potente estratégia de 
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formação continuada em serviço no âmbito da educação, que contribui para a 

mudança de prática com investimento em melhorias, uma vez que, 

Ao vivenciarem esse processo reflexivo, os professores [ou 
formadores] em formação narram fatos e situações das suas 
práticas, criando possibilidades de tomarem consciência das 
condições sociais e históricas que os determinam e de se 
reconhecerem como agentes críticos e, portanto, capazes de rever 
escolhas e transformar a si e a sua sociedade. (CARVALHO; 
AGUIAR, 2013, p. 207) 

Se, por um lado, esta pesquisa, embasada nos pressupostos da psicologia 

sócio-histórica, conceitualiza, tematiza e legitima o diálogo produzido após a 

observação realizada pelo formador da prática do formando como estratégia de 

formação continuada de formadores em serviço, por outro, ela abre espaço para 

que sejam suscitados novos questionamentos em relação a esta estratégia de 

formação. 

Neste estudo, analisamos uma experiência muito interessante e exitosa no 

âmbito da formação continuada de formadores em serviço, cujos elementos 

favoreceram a constituição do diálogo produzido após a observação como uma 

estratégia de potencial singular para promover a mudança de prática com 

investimento em melhorias. 

Por isto, consideramos que a experiência analisada possa contribuir com 

estudos sobre formação continuada, servindo como uma referência para se 

(re)pensar os processos de planejamento e realização de propostas de formação 

continuada de adultos educadores, sejam eles professores, formadores de 

professores ou formadores de formadores de professores. 

Em consonância com Mészaros (2004, p. 307), cujas ideias nos despertam 

para a necessidade da crítica e da autocrítica como princípio metodológico no 

processo de construção do conhecimento científico e compromissado, 

consideramos importante explicitar que foi nossa intenção utilizar a crítica e a 

autocrítica em todo o movimento de produção desta pesquisa. 

Desse modo, sabemos que o êxito da experiência aqui analisada conta com 

condições tanto objetivas como subjetivas inerentes aos contextos e sujeitos que 

foram pesquisados. 

Feita esta constatação, afirmamos que, se por um lado, ao considerarmos 

nossos objetivos, vemos como possível indicar como exitosa a experiência 

específica analisada por nós; por outro, ao chegarmos ao final da pesquisa, tendo 

alcançado uma visão mais global dos processos analisados e também avançado 
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teórica e metodologicamente, verificamos que há ainda muitas perguntas a serem 

exploradas em torno do diálogo sobre práticas observadas como estratégia de 

formação, por exemplo: 

 Que teorias norteiam e/ou deveriam nortear a atividade do formador durante 

a observação da prática e o diálogo com o formando? 

 Que outras mediações são necessárias ao formador e ao formando para a 

realização do diálogo sobre práticas observadas como estratégia de 

formação? 

 O que esta estratégia de formação não consegue garantir no âmbito da 

formação continuada de formadores em serviço? 

Pretendemos dar prosseguimento a esta pesquisa no curso de Doutorado 

para investigar e analisar as teorias que norteiam e/ou deveriam nortear a atividade 

do formador no processo de formação continuada de formadores em serviço. 
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APÊNDICE A – Transcrição do diálogo entre Rodnilson e 
Meire 
 
 
[>Formador]: Meire, então antes que a gente comece a sessão específica sobre a 
ação que você fez com a C., eu gostaria de pensar a sua participação na reunião 
de hoje. 
 
[>Formanda]: Falei demais né? 
 
[>Formador]: Por que você acha que falou demais? 
 
[>Formanda]: Porque eu achei que era o momento de garantir algumas coisas. Já 
que estava (alguém) da Fundação, eu não sei nem se era o momento, mas como 
estava se tratando disso e eu fui percebendo que a fala no final é o desejo de que 
seja o meu tutorado que faça esse preenchimento, eu quis garantir essa minha 
preocupação, que (poderia) inclusive não ter eco, teve. Na Educação Infantil teve 
eco de todo mundo, poderia não ter e ser uma preocupação só minha, mas eu acho 
que eu deveria ser honesta para dizer, como eu fiz questão de ratificar com a G. 
Ainda assim, apesar de todos os cuidados, apesar de tudo, se chegar em agosto, 
em dezembro, seja lá quando for, e a expectativa for de que eles estejam fazendo 
isso, se eu tiver algum tutorado que eu tenha claro, e não por inferência, não por 
"achômetro", nem muito menos para não querer ter o trabalho, mas se eu tiver claro 
que esse preenchimento não fará sentido ou poderá comprometer o processo que 
eles estão, eu serei a primeira a dizer "não, não dá", será intencional. 
 
[>Formador]: Penso que sua colocação foi muito importante, acho que é nessa 
linha que eu queria trazer. Acho que até pra gente começar a nossa conversa hoje, 
que é um princípio dessa metodologia de formação em serviço que você preza e 
tem feito muito na sua prática, que é a questão de entender esse outro nesse 
processo, respeitar o tempo desse outro, eu acho um ponto muito importante, vindo 
de você que é da rede e na presença de representantes tanto da Alley e da 
Fundação Itaú Social.  Sua fala foi muito assertiva, isto é, a serviço desse 
movimento. Achei muito importante que você tenha se colocado para que as 
pessoas percebessem isso mesmo. Tudo bem? Queria só trazer isso pra gente 
começar a nossa conversa. 
 
[>Formanda]: Ai que bom, porque eu fiquei um pouco preocupada. Depois que eu 
falei, eu fiquei pensando, embora eu tenha pensado pra dizer, acho que você já 
sabe que eu penso, eu não vou falando por falar, mas ainda assim ficou um pouco 
de preocupação, mas à medida que elas vinham insistindo do tutorado, isso ia 
fortalecendo a minha ideia de que assim, "eu tô certa". Elas precisam ter isso claro. 
Pode chegar, pode. Não quer dizer que vai. Se a expectativa é que vai chegar, que 
tem que chegar, isso a gente vai ter que negociar com alguma coisa antes. 
 
[>Formador]: E respeitar esse tempo não quer dizer que eu vou ficar numa inércia. 
 
[>Formanda]: Muito pelo contrário, acho que consegui deixar isso claro... 
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[>Formador]: Deixou isso claro, isso é importante. 
 
[>Formanda]: Quando eu falei na minha tutorada, a diretora, a A. P., então, quando 
eu disse isso, é isso, e se a gente vem nesse viés, então, quando eu falei do V., se 
eu levar um questionário deste ele vai dar pulo dessa altura de alegria. Se a tutoria 
se resumir em preencher um questionário, pronto, eu faço um checklist numa 
planilha, eu faço quantos você quiser. Não vou nem apresentar, porque é 
exatamente o que eu quero romper com ele, é o que eu quero (quebrar), eu quero 
que ele repense. 
 
[>Formador]: No almoço você me trouxe a sua percepção, que palavra você 
colocou para avaliar a reunião? 
 
[>Formanda]: Não pus, eu fugi da palavra. 
 
[>Formador]: Fugiu? Mas que palavra você colocaria? 
 
[>Formanda]: É assim, agora à tarde foi produtivo, eu acho que faltou uma... E isso 
nós comentávamos, C. e eu, de manhã, eu senti que havia muito mais uma situação 
que poderia ter sido negociada de antemão da Alley com a Fundação e de estar 
aqui entendendo que contexto é esse. Então de manhã foi uma situação assim, 
“pra quê?”... Tudo bem que era importante que ela ouvisse de nós, mas tudo o que 
ela ouviu da gente de manhã ela poderia ter ouvido agora à tarde. Agora sim foi 
produtivo, agora a gente entendeu qual é o objetivo disto. Então, de manhã foi uma 
coisa de ficar mesmo com cara de (conteúdo), de "a gente tá aqui fazendo o quê?". 
 
[>Formador]: De ter inquietações passando pela sua cabeça... 
 
[>Formanda]: Né? E de ficar assim "não tô acreditando que a gente tá aqui..." 
 
[>Formador]: De estar ouvindo isso? 
 
[>Formanda]: É... Vou passar uma manhã, um dia, porque a gente não sabia como 
seria à tarde, pra esse tipo de situação, onde ficou claro que a moça da Fundação 
não tinha clareza de que contexto era esse, não tinha clareza de como é que isso 
se deu, do processo como se constitui aqui... Então, quando ela dizia as coisas de 
manhã, eu ficava pensando... E aí, a minha preocupação, Meire, é que vem na 
contramão do que a gente tá tentando, que é... Então, na hora do pequeno grupo, 
eu dizia que eu entendo a importância de ter um registro, de ter isso que é 
quantitativo. Eu consigo entender. E as meninas do Infantil, assim, super reticentes. 
"Não, não tem que ter, não vai fazer, porque o nosso portfólio basta, porque...", e 
até que ponto esse portfólio também tá garantindo algumas coisas... E aí assim, eu 
tô esperando que isso fosse problematizado e fosse ser enriquecido. Na parte da 
manhã, eu ouvi, inclusive da S., então, é aquilo que eu te falei de manhã na 
discussão, então ficou... Mas aí agora à tarde não, eu acho que elas conseguiram 
retomar essa explicação inicial da G. 
 
[>Formador]: As coisas se acertaram? 
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[>Formanda]: Muitas coisas se acertaram e pra além disso, a gente foi pra mão na 
massa, assim de olhar pro instrumento e "ok, vamos customizar praquilo que a 
gente tem feito o tempo todo”, e isso faz sentido pra gente, não aquilo que nós 
fizemos de manhã. 
 
[>Formador]: Perfeito. Se tivesse começado pela parte prática da vivência da 
rede... 
 
[>Formanda]: Pois é... 
 
[>Formador]: Não sei até que ponto a apresentação da rede de Manaus ajudou a 
pensar a forma de registro de vocês. 
 
[>Formanda]: Exatamente, até porque é uma realidade no extremo oposto do que 
é a nossa. Quando eu falava, porque de vez em quando elas perguntam lá de 
Manaus e tal, não vai muito longe. Depois da minha sessão lá no V. que a E. foi 
junto para a apresentação dos dados da prova São Caetano, a E. veio, que eu falei 
pra você, bem interessada em querer saber como é que era lá em Manaus e tal. 
Então assim, eu tenho falado o quanto se distancia da nossa realidade a prática em 
Manaus, que é para um grupo de professores que estão ingressando, são aqueles 
que estão no período probatório, mas que..., quer dizer, o quanto que é incoerente 
o que se dá lá de como a gente tá... Por que aqui tem esse resultado? Porque aqui 
faz todo o sentido quando a gente começa com a gestão. E aí partir disso como 
referência, sendo que lá está tão distante da nossa prática, acho que tudo isso 
suscitou algumas questões, mas agora à tarde já foram atendidas. 
 
[>Formador]: Tá bom, bacana. Eu queria só marcar esse ponto da tua contribuição 
que eu achei muito importante. É importante se colocar, acho que a tua colocação 
foi muito pertinente. Alguém da Fundação ouvir isso, de alguém que está na ponta 
e que está vendo, que é diferente do tutor Rodnilson ter falado a questão de 
respeitar "não, tem que ser, vai acontecer". Existem tempos e momentos, mas para 
além dos tempos e momentos, existe o outro que está lá na ponta, e sem essa 
constituição identitária do outro nesse processo, não faz sentido nenhum. 
 
[>Formanda]: Exatamente, não vou fazer por fazer, deixei isso claro. Eu vi que a 
G. não gostou muito quando eu disse. 
 
[>Formador]: Por quê? 
 
[>Formanda]: O olhar dela diz muito e eu consigo ler bem os olhares, mas eu sinto 
muito, eu fui honesta. Se houver uma expectativa de que lá no final eu tenha todos, 
todo mundo que é meu tutorado preenchendo só pra satisfazer, desculpa, se isso 
comprometer todo o processo que venho... Imagina o L. que eu venho num 
perrengue, batalhando pra poder ter uma brecha de entrada com ele, e aí eu paro 
tudo em função... Mas não vou mesmo... 
 
[>Formador]: Então tá joia. Eu fiz questão de marcar isso, já que a sua participação 
na reunião está muito recente... Mas o nosso objetivo hoje aqui é que a gente possa 
pensar a sessão de tutoria que você fez com a C., coordenadora, que é do G.... 
Como é o nome completo da escola? 
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[>Formanda]: D. M. G. 
 
[>Formador]: D. M. G. E eu quero te fazer um convite pra gente pensar essa 
sessão que você fez com a C. em três momentos: o primeiro, o seu papel enquanto 
formadora da C.; depois o papel da C. como formadora da professora M. e dos 
professores; e depois um momento pra gente refletir acerca do seu plano de 
desenvolvimento individual, o seu PDI. Tem uma outra sugestão? 
 
[>Formanda]: Não. Tudo bem. 
 
[>Formador]: Não? Pensando no seu papel como formadora, de que protocolos 
você lançou mão dessa metodologia de formação em serviço com a C.? De que 
protocolos, estratégias dessa metodologia você lançou mão? 
 
[>Formanda]: Eu busquei negociar os sentidos com ela, a garantia do 
procedimento do antes, do durante e do depois, que ficou marcado e acho que tanto 
na minha sessão com ela... 
 
[>Formador]: Esse procedimento “do antes, do durante e do depois” de formação 
em serviço é um protocolo importante... 
 
[>Formanda]: É. Isso ficou dado tanto meu com ela, quanto dela com a professora. 
O feedback... E aí como a questão escuta ativa, acho que isso sai como um... Eu 
saio feliz pela percepção que eu tenho da C. em relação a isso com a professora. 
 
[>Formador]: Mas vamos pensar na Meire agora. 
 
[>Formanda]: Na Meire? 
 
[>Formador]: Na Meire, só na Meire. 
 
[>Formanda]: Então, eu também acho que é a escuta ativa, os questionamentos, 
acho que eu consegui fazer, embora já tive sessões em que eu fui mais desafiada. 
Nessa eu até senti que tava tranquilo, porque a C. demonstrou um crescimento, 
então não foi tão desafiador pra mim quanto foi já em outras sessões. O (roleplay), 
nós fizemos o (roleplay) no intervalo, depois observação, de pensar um pouquinho 
como ela faria esse feedback, a gente fez o (roleplay)... Acho que é isso. 
 
[>Formador]: Tá. Eu gostaria de pensar com você a questão de um protocolo que 
você garantiu com ela, que é o antes. Você disse que garantiu o antes, o durante e 
o depois. Queria pensar com você o antes. Quantos momentos de antes você teve 
com ela? 
 
[>Formanda]: Eu tive um antes de ir para a observação da prática e tive um antes 
que foi antes do feedback [da coordenadora com a professora]. 
 
[>Formador]: Que diferença você vê nesses dois momentos? Esse antes que é 
antes da observação e esse antes que é o antes dela fazer o feedback à 
professora? 
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[>Formanda]: O antes da observação foi muito mais de entender como é que tinha 
se dado esse antes dela com a professora, de alinhar o nosso olhar para aquilo que 
a gente faria lá na sala, foi muito mais isso. Foi isso. 
 
[>Formador]: Que importância você vê nesse antes que você traz? 
 
[>Formanda]: O focar o olhar e, além de focar, de olharmos para a mesma coisa, 
de ajustar o nosso olhar para além disso, já começa aí o processo de fortalecimento 
dela, da C., de ir segura para isso, de ir inteira pra situação, então, eu acho que 
esse antes é importantíssimo em função disso. E depois, quando a gente observa 
a prática que tem esse antes, antes de ela dar o feedback, e de alguma forma 
também de começar a... Fui problematizando com ela algumas coisas que valeriam 
a pena serem garantidas com a professora. Então meio que vai regulando um 
pouco daquilo que eu tinha observado e vou dizer pra você que eu subo a minha 
escada de inferência quando eu assisto a aula, então também esse antes com a C. 
foi importante pra que eu também tivesse um olhar atento como formadora durante 
o feedback, para saber o que problematizar. Quando eu pergunto pra ela “Então, 
esta sala, ela hoje estava melhor em relação a ela mesma?”, porque aquilo que eu 
vi não atendia ao padrão de qualidade que a gente espera. E ela me diz "não..."... 
 
[>Formador]: Até pro indicador? 
 
[>Formanda]: Até pro indicador, que era a questão da indisciplina. Mas quando ela 
diz que é muito pior, que a criança rola no chão, que a criança... Ok, então, embora 
não atendesse àquilo que eu tenho por modelo, mas fez todo o sentido a conversa 
que ela teve com a professora e fez todo o sentido o olhar que ela teve, porque 
existe um contexto que é muito maior aí. Então eu acho que foi interessante isso 
do antes de ela ir... Porque ela vai fortalecida com algumas coisas que de fato ela 
consegue garantir lá depois. 
 
[>Formador]: Perfeito. Então, entender que o seu papel de formadora dessa 
coordenadora, que é sua tutorada, você garante esse momento em esferas 
diferentes, é isso que você tá trazendo, mas com muita intencionalidade, no 
primeiro momento que é entender, negociar sentidos de pontos observados e tudo 
mais, e depois é o antes para compreender a observação feita pela sua tutorada e 
ajudá-la a pensar no feedback que ela daria à professora, visto que é ela que tem 
esse percurso formativo de trabalho com a professora... 
 
[>Formanda]: Exato, e porque o objetivo desse meu antes era um pouco de eu 
entender, porque senão eu estaria olhando pro feedback com um olhar muito 
enviesado, com muito das minhas inferências, dos meus modelos mentais postos, 
porque aquela aula me deixa... Por eu ter sido professora de 1º. ano lá atrás, isso 
fomenta em mim um monte de sentimentos e de inquietações, então foi bom por 
isso e ao mesmo tempo para poder ajustar isso com a C., de coisas que talvez 
tivessem passado batido e que eram importantes e que pudessem ter passado 
batido porque pra ela, que tem esse contexto maior, aquilo tava bom. Foi bom perto 
do todo. Então, apesar de ter sido bom dentro desse cenário maior, levantamos o 
que precisava ser problematizado e garantido, que merecia uma atenção. 
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[>Formador]: É o que você garante muito nesse antes, que é esse antes do 
feedback, que é entrar num acordo com a C., o que nós observamos hoje, o que 
disso faz parte de todo um processo com essa professora e tudo mais, o que mais 
você faz com ela nesse antes? 
 
[>Formanda]: Bom, eu parti dos comportamentos que a professora elege. Então, 
vamos balizar este olhar olhando praquilo que ela elegeu. E aí ela tinha dito que 
ela queria ver a questão de garantir altas expectativas. Então, em quais momentos, 
quais são as evidências que nós temos nesta aula que podem trazer uma reflexão 
acerca desse comportamento? Depois de aproveitar o tempo de aula, de novo, 
quais momentos, quais são as evidências que podem trazer isso, e o problema de 
indisciplina? Então, pautei nisso, que já era inclusive, era o que a professora estava 
esperando, era o que a C. ia fazer, então, na verdade foi trazer pra consciência. 
 
[>Formador]: O que tá negociado nesse processo... 
 
[>Formanda]: É, trazer pra consciência. Organizou na verdade o feedback. 
 
[>Formador]: Ela te diz isso: "Eu quero aqui me organizar e quero prestar atenção 
no que você tá trazendo"... 
 
[>Formanda]: Isso. 
 
[>Formador]: "pra gente conversar...". Então, é um momento em que você traz 
isso por uma questão mesmo de uma clareza de todo esse processo, pra que ela 
tome consciência de todos os pontos. 
 
[>Formanda]: É, e que é intencional, Rod, porque, via de regra, ela já tinha 
comentado isso comigo, que talvez ela desse o feedback no dia seguinte, por 
exemplo, ou pelo menos uma ou duas aulas depois, em função de deixar as coisas 
assentarem e ela poder refletir sobre. Então, uma vez que seria seguido, vamos 
garantir então, se você tá com isso tranquilo e se isso está de fato assentado ao 
ponto de você poder provocar uma reflexão. E eu achei que foi super rico isso, foi 
bem bacana. 
 
[>Formador]: Existe algum outro elemento da sua atuação como formadora, que 
você queira discutir? Que você tenha lançado mão... Você trouxe "fiz 
questionamentos, exercitei a questão da escuta ativa, no antes usei do 
procedimento de (roleplay) pra fazer essa problematização..." 
 
[>Formanda]: Tem uma coisa que eu acho que fica muito, Rod, e que marcou pra 
mim, na nossa primeira sessão, quando você disse "ok, o que você deixou para 
que ela pudesse se ancorar?", e isso eu tenho tentado balizar sempre o meu olhar, 
com todos os meus tutorados, porque de fato tem alguma coisa de bom e que eu 
preciso buscar enxergar isso. E da C. ficou muito forte na sessão essa projeção do 
quanto isso fez sentido pra ela nas nossas sessões... 
 
[>Formador]: De pôr luz nas fortalezas do outro... 
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[>Formanda]: De pôr luz nas fortalezas do outro. Então, eu acho que isso é uma 
coisa muito bacana, ela consegue transferir desta forma, porque de verdade fez 
sentido. E ela diz isso quando eu vou dar o feedback pra ela, eu toco nesse assunto 
e ela fala "ah, eu fiz porque eu me vi e do mesmo jeito que eu saio fortalecida, eu 
quis fortalecer a professora". 
 
[>Formador]: Falas da sua tutorada: “Está fazendo muito sentido pra mim, esse 
fortalecimento seu. Então eu quis a todo momento fortalecer essa professora. A 
professora sai dizendo ‘eu quero dar uma aula melhor, eu quero fazer uma aula 
melhor, eu quero...’” 
 
[>Formanda]: Topa o desafio, apesar de dizer em vários momentos "eu sou 
insegura em relação a gestão", ela repete isso por mais de uma vez. E aí, apesar 
disso, "estou disponível", porque vê a C. como uma parceira, e vê como uma 
parceira porque a C. também garante isso. 
 
[>Formador]: De onde surge essa ação sua com a C. que eu fui observar? De 
onde parte? Qual o nascimento dessa sua sessão de tutoria? 
 
[>Formanda]: Nasce porque eu estou... Ela tem um plano de formação que vem 
com este viés. Ela tem uma trajetória de muita insegurança na coordenação, é o 
segundo ano dela na coordenação de uma escola que era bastante complicada, 
um corpo docente bem resistente... E ela vem num movimento de assim, "eu 
preciso primeiro me enxergar coordenadora, pra além disso, fortalecer em mim 
coisas que você tá me trazendo, que eu vejo que eu tô fazendo bem", que ela não 
enxergava... De se colocar, de se posicionar. Então, em função disso, a gente tem 
um plano de formação que dialoga com isto, com se fortalecer, se perceber capaz 
de ser formadora de professores lá na ponta. Nasce disso. Aí quando surgiu a 
proposta, na verdade não foi uma "forçação", foi natural, porque a gente já vem 
neste viés. Essa foi mais uma sessão que a gente faz em função disso. 
 
[>Formador]: Que evidências você tem de que essa ação fortaleceu ela em relação 
a esses indicadores? 
 
[>Formanda]: A fala dela. Ela diz, que ela saiu... Eu pergunto sempre "como é que 
você sai dessa sessão? Como você se percebe?", e ela diz "eu saio satisfeita, eu 
saio orgulhosa, eu saio..."... 
 
[>Formador]: Confortável? 
 
[>Formanda]: "Confortável. Eu saio fortalecida.". 
 
[>Formador]: Ela disse: "Consegui fazer a reflexão..." 
 
[>Formanda]: É... Ela consegue avançar no momento, até escrevendo. Quando a 
professora diz, quando ela provoca na professora de que "mas como é que foi essa 
dinâmica da aula? Como é que foi a gestão?", aí a professora diz "por que nesse 
espaço e não em outro?", e aí a professora fala da questão da insegurança na 
gestão, eu comecei a escrever, o que poderia ser feito? Se é uma questão de 
insegurança, o que poderia ser feito? Eu não termino de escrever, porque isso eu 
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ia problematizar com ela depois no feedback, ela diz "mas então como você acha 
que eu posso te ajudar?". "Eu vou junto com você. O que precisa ser garantido pra 
que você possa ir pra uma aula, em um outro espaço, mais segura? É ter outra 
figura, qualquer outra? Pode ser eu? O que a gente precisa garantir?".  
 
[>Formador]: "Só isso basta? Só isso basta, ter mais alguém? Como mais você 
quer contar?" 
 
[>Formanda]: Então... Eu saio... Nessa hora, eu fico, quase levanto e dou uma 
beijoca nela, porque eu fiquei muito contente de... Olha o movimento e que foi dela. 
Ela parafraseia antes, "então, você tá me dizendo que você faz na aula porque é 
uma insegurança sua?". 
 
[>Formador]: E quando ela diz: "É uma insegurança sua?". 
 
[>Formanda]: Ela parafraseia a professora. "É uma insegurança que é sua. É 
isso?", então, ela traz elementos ali que são muito... Vou dizer pra você que eu 
acho que tem tutores CECAPE que ainda não ganharam essa fluidez nisso, de... E 
que ela, porque tá fazendo muito sentido esse processo, ela consegue pescar esse 
gancho e usar isso a favor da formação. Eu fiquei muito contente. 
 
[>Formador]: Legal. Acho que isso também ficou muito evidente, pra mim, essa 
questão de ela entender que a mudança de prática está no investimento que se 
está fazendo... Naquilo que te pega. Investir e sair com possibilidades. “Quer contar 
com a minha ajuda?” E ela, não contente com isso, faz outras perguntas. “Só isso 
basta?”, “Com o que mais quer contar nesse processo?”. Existe outro protocolo, 
que é o cerne da metodologia de formação em serviço, que é o plano de formação. 
Pensando na sessão que você fez com a C., como que você poderia potencializar 
o uso desse instrumento? 
 
[>Formanda]: Estando com a matriz. Eu já pensei sobre isso. É que a matriz tá tão 
clara, como ela está ali no (radar) e é dela que nasce o plano de formação, então 
isso tá tão claro que eu, tá claro pra mim, tá claro pro outro, porque pra fazer esse 
plano de formação foi olhando pra matriz que a gente... E eu poderia ter levado a 
matriz. Isso eu tenho pensado sobre. Em todas as minhas sessões, estar com a 
matriz e poder olhar pra ela. 
 
[>Formador]: E como você poderia olhar pra ela naquele momento ali? 
 
[>Formanda]: Eu poderia olhar pra ela estando... A partir do que ela elegeu no 
plano de formação dela de... Dentro do plano de formação você elege esses 
comportamentos que estão dentro dessa dimensão, e dentro dessa dimensão, do 
que você sai fortalecida? Por exemplo. Ou que outros elementos surgiram no 
feedback que podem ser potencializados à luz da matriz? Que surgiram agora e 
que você não tinha pensado antes? Então, isso já tá no meu radar, pra estar sempre 
com a matriz. 
 
[>Formador]: Isso é importante? Acho que é um ponto que eu traria pra você pra 
pensarmos juntos. Acho que eu não vejo nenhum momento em que esse norteador 
não estivesse vivo. Eu percebo nas suas sessões a vivacidade. Vejo suas ações 
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partirem sempre de um plano de formação. Talvez, entender um pouquinho mais 
como que é essa vivacidade pro outro. 
 
[>Formanda]: Sim, sim. 
 
[>Formador]: Até pra fazer sentido essa fase do Programa Tutoria na rede, que é 
C. fazendo o plano de formação pra M. e pro grupo de professores dela. 
 
[>Formanda]: Tá. 
 
[>Formador]: Tá bom? Dentro do seu papel de tutora, que era o primeiro objetivo 
que acordamos aqui pra pensarmos a sua sessão, tem mais algum ponto que você 
queira trazer? 
 
[>Formanda]: Não, eu acho que... Não. Eu acho que os pontos altos foram estes 
né? Na coisa dela... Pra ela poder parafrasear, sinal de que ela estava ali inteira, 
ela dizer pra gente "eu esqueci que vocês estavam aqui"... Sinal de que ela estava 
à vontade e isso está fazendo... Não é algo que eu estou fazendo pra cumprir tabela 
... Eu estou fazendo o que faz sentido pra mim. E se isso, que é o que eu falei aqui 
hoje, se isso estiver garantido, seja o que for que a gente venha a propor, tudo bem, 
ela vai fazer, vai fazer sentido. 
 
[>Formador]: Você não precisa estar lá. 
 
[>Formanda]: É. 
 
[>Formador]: Ela vai tocar uma HTPC sozinha, sem que a (J.) entre. 
 
[>Formanda]: Vai. Desejando inclusive que a sua parceira de coordenação  não 
entrasse para ajudá-la, ela disse... 
 
[>Formador]: "Eu tocaria". 
 
[>Formanda]: É, exatamente. 
 
[>Formador]: "Ela chegou, mas eu tava crente que eu tocaria essa HTPC..." 
 
[>Formanda]: "Não tô com a mão no bolso...". Ela levanta pra dizer isso pra gente, 
pra mostrar como ela se coloca. 
 
[>Formador]: Que o nervosismo estava... 
 
[>Formanda]: No primeiro HTPC, ela estava com a mão dentro do bolso e ela me 
disse "foi a minha estratégia pra não demonstrar insegurança para o grupo, porque 
eu acho que isso seria pior pra mim, então eu fico o tempo inteiro com a mão no 
bolso.". E aí neste segundo ela faz questão de ficar em pé e mostrar pra gente 
como ela se posiciona, e essa soltura, essa leveza, essa fluidez, de que assim "ok, 
eu me sinto segura". 
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[>Formador]: O que essa fala da sua tutorada "nesse segundo HTPC eu já 
gesticulo, já tiro a mão do bolso", traz de diálogo com essa questão que você trouxe 
que é desenvolver a autonomia? 
 
[>Formanda]: Fez sentido. Eu tô dizendo. Então, numa situação como esta, eu 
posso apresentar esse questionário, eu posso apresentar o que for, porque não vai 
comprometer esse processo. Está fazendo sentido pra ela, ela já internalizou. 
 
[>Formador]: E a partir daí ela caminha, ela se corresponsabiliza pelo processo... 
 
[>Formanda]: Aí, é tranquilo. Aí a gente pode ousar. Então é isso, é isso que eu 
quero garantir com todos eles. 
 
[>Formador]: Esse é o sentido, pra que depois desse sentido muito bem 
desenhado... 
 
[>Formanda]: Que evidências disso eu tenho? F. que não precisa de mim pra fazer 
as sessões que ele está fazendo, as reuniões que são individuais com seus 
coordenadores e a (L.) que vai pra uma caminhada pedagógica pra coleta de 
evidências na hora do intervalo... É a A.... 
 
[>Formador]: A. P. 
 
[>Formanda]: É a A. P. que nossa... 
 
[>Formador]: É uma M.... 
 
[>Formanda]: É uma M. que tá... Então assim, é isso, é isso que eu quero. 
 
[>Formador]: Acho que isso é importante, essa sua clareza dentro dessa 
metodologia faz muita diferença nas suas atuações. É muito bacana, pra mim é 
sempre um aprendizado estar te acompanhando. Eu sempre volto muito pensativo 
e aprendo muito quando eu estou na sessão com você. Esse é um ponto então, 
que a gente tinha. Agora vamos pensar na sua tutorada. Acho que trouxemos, você 
trouxe, pra falar do seu papel de tutora, de princípios, de protocolos que você 
garantiu e que evidências eu tenho de garantia disso... Em alguns momentos, eu 
opto por não exigir algumas evidências suas, porque se torna um pouquinho 
retórico, a gente tem todo um processo formativo consolidado, eu já sei onde é que 
estão algumas coisas e você traz as evidências, então eu não vou ficar 
perguntando, mas agora vamos pensar um pouquinho na C. Então, você trouxe 
alguns pontos positivos da C., essa mudança e tudo mais, mas o que te chama 
atenção na atuação da C.? 
 
[>Formanda]: O que me chama atenção? 
 
[>Formador]: O que chama a sua atenção na C. como formadora de professores? 
 
[>Formanda]: Então, eu... 
 
[>Formador]: De algo que ela precise de investimento ainda? 
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[>Formanda]: É isso que eu ia dizer. Então assim, eu acho que ela tem um ganho 
que é ímpar, em relação a ela mesma, e isso... 
 
[>Formador]: Nesse sentido.... 
 
[>Formanda]: E mais do que isso, essa coisa de de fato estar ali inteira na medida 
dela na sessão, a ponto de ir pegando uns ganchos que poderiam ter passado 
batido e que fizeram diferença na sessão. Mas ainda tem muito e eu faço uma 
opção na hora de pegar muito leve dado esse contexto maior. Então, ela precisa 
ainda se fortalecer nessa coisa de... Como é que eu vou... De regular até alguns 
modelos mentais dela em relação... Então quando ela diz assim "ah, porque aquele 
barulho dos meninos que estavam...", ela perde aí, o barulho que a incomodou, ela 
tem... 
 
[>Formador]: É sinal de (in)disciplina... 
 
[>Formanda]: Isso. E ela teria deixado passar batido se a gente não faz esse antes 
com o feedback, porque aquilo pra ela, que ainda dialoga um pouco com a 
insegurança que ela tem... Então assim, existem coisas que eu sinto que são claras, 
que eu preciso garantir com ela e que a gente precisa potencializar. 
 
[>Formador]: Que coisas são essas? Uma coisa que você trouxe é: ela ainda vai 
pra uma sessão de feedback com um modelo mental muito... 
 
[>Formanda]: Muito forte. 
 
[>Formador]: Muito forte. Aí você traz um elemento importante que é: o antes 
ajudou a regular um pouquinho isso. 
 
[>Formanda]: Exato. 
 
[>Formador]: Você problematizou com ela? 
 
[>Formanda]: Isso. A questão mesmo da didática, da gestão de sala de aula, que 
ela poderia ter puxado um pouco mais essa professora, de problematizar um pouco 
mais isso e que dialogaria... Ok que a professora é insegura, ok que a professora 
com quem ela está lidando é uma professora PII, que está lidando com crianças 
pequenas, e isso faz uma diferença, porque eles não têm na formação este tipo de 
preparo, tudo bem. Apesar de considerar tudo isso, existem questões ali que 
precisam ser olhadas dessa professora. Na parte de metodologia, de didática dela, 
mas que vai ficar no meu radar pra poder provocar com outras observações com a 
C. E o que vai ajudar nesse processo? Eu fui lá na sexta-feira entregar o resultado 
da prova São Caetano, e aí a escola está com um desempenho que não é dos mais 
agradáveis. 
 
[>Formador]: Você me contou isso. 
 
[>Formanda]: E ela se coloca muito disponível. Apesar desse conjunto de dizer 
"mas os meus professores também podem ajudar de oficina, dar conta dessa 



213 
 

 
 

interpretação, eu posso pegar o meu professor que é..."... E aí, eu aproveito essa 
deixa e falo "mas C. ok, e se eles não souberem? Porque eles são professores que 
são especialistas", "eu vou pra eles sentar e vamos fazer juntos, mas a gente 
precisa garantir que eles façam isso lá na oficina", mostra o quanto ela está disposta 
a. Então, eu entendo que eu terei outras sessões aí, que eu posso ou eu com a L. 
[diretora da escola] ou sem a L.", porque a L. tem um desafio grande que é a J. 
[outra coordenadora pedagógica da escola] neste momento, pra poder ajustar isso 
com a C. 
 
[>Formador]: Bacana. Então, o que a gente tá pensando até o momento. Você 
trouxe uma coisa que pensando nessa sua tutorada, que tem a função de formar 
esses professores, acho que o modelo mental dela ainda talvez fale muito alto 
quando eu vou conversar com o professor, e o momento é avançar bastante... Ela 
me mostrou nessa sessão que deixou de avançar um pouco com esses 
professores. 
 
[>Formanda]: Talvez até passe pela compreensão da função dela. Como ela é 
recém-coordenadora, o que ela tem de parâmetro, o que ela tem de modelo, é ela 
como professora. E uma ou outra coordenadora que passou por ela, e que a gente 
sabe que o papel de formador no coordenador é muito recente na rede, que via de 
regra não era bem esse o papel. Então, eu acho que ainda é raso e tem muito a ser 
percorrido aí com ela nesse sentido de olhar planejamento, de sentar com esse 
professor pra garantir esses procedimentos da aula... 
 
[>Formador]: Isso você faz com ela, nessa sessão de pensar o planejamento? 
 
[>Formanda]: Eu acho que eu fiz, não fiz? 
 
[>Formador]: Em que momento você acha que você fez? 
 
[>Formanda]: Eu acho que eu fiz com ela... Deixa eu pensar... 
 
[>Formador]: Se lembra da sessão, quando ela traz essa questão que vocês 
começam a conversar que essa professora tá disponível e vai... Ela diz "eu vou 
fazer essa aula com essa professora fora”, o que você faz nesse momento com 
ela? “Tá, você vai fazer essa aula com essa professora, mas o que você precisa 
garantir?". 
 
[>Formanda]: Ah sim. É. 
 
[>Formador]: O que você precisa garantir? 
 
[>Formanda]: É. 
 
[>Formador]: Lembra desse momento? 
 
[>Formanda]: Lembro, lembro. Que eu pergunto pra ela. Pra que fique claro o 
procedimento do que ela tem que garantir com essa professora. 
 
[>Formador]: Além de você marcar onde é que você quer... 
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[>Formanda]: Pra além disso é o planejamento... 
 
[>Formador]: Entender que planejamento é esse... 
 
[>Formanda]: Inclusive, eu digo pra ela fazer junto pra que isso possa ser pra ela 
um modelo de como fazer pras outras aulas. 
 
[>Formador]: Perfeito, eu acho que aí é também um momento em que você a ajuda 
a pensar. Esse antes, eu que assumo o papel de formador de professores, tá pra 
além do antes que eu faço com você e que você faz com ela, que é entender qual 
é o seu objetivo, quais são os indicadores que você negociou com o professor, esse 
antes do formador de professores, esse antes é um indicador do planejamento, o 
eixo do planejamento. É sentar pra planejar. 
 
[>Formanda]: É, é. 
 
[>Formador]: Talvez esse antes bem garantido com a M. possa ganhar... 
 
[>Formanda]: Com certeza... Que foi o que eu falei, você vai ensinar, pode ser que 
ela não esteja fazendo, porque ela não sabe. E muito provavelmente é isso, porque 
a professora demonstrou uma pró-atividade. O fato também de ter tão 
tranquilamente de "tô () na minha aula", já demonstra que a pessoa está ali 
disponível e vem disponível pra esse feedback e dialogue, enfim, tá aberta, não 
tá... Não vai rechaçando as coisas. Então, é garantir isso. Então, vamos fazer 
juntos, porque no fazer juntos eu posso estar fortalecendo esse professor... 
 
[>Formador]: Então, você trouxe algumas áreas de melhoria com essa sua 
tutorada, evidências de áreas de melhoria que ela precisa avançar, você já trouxe 
como você quer ajudar sua tutorada diante dessa situação. Eu queria só pensar um 
pouquinho mais com você, essa questão. Como e quando você pode pensar essa 
questão? Você começou um movimento que é "eu posso trazer a L.", de que é 
importante você considerar essa figura, aí você diz "a L. vai tá focada na J.". Tudo 
bem? () Voltando da sessão com você (no carro), você dizia “Talvez ela vá ter que 
investir em alguém que vá (demandar) estar mais próximo, eu só vou poder contar 
com o olhar da L. lá, porque eu não vou poder contar”. Hoje eu ouço que você tem 
dezoito... Mas quando a gente traz esse movimento pro movimento de hoje, o 
trabalho pra Fundação é você preencher os dezoito. “Mas eu tenho um 
compromisso que é meu, pessoal, institucional com esses coordenadores 
também”. Acho bacana você pensar na L. nesse processo, mas como e quando 
você pensa em trabalhar esses pontos que você considera. E a gente foi pra uma 
linha de pensar que esse antes, que é pensar no planejamento, que ali eu posso 
ajudar essa M. a avançar muito, eu acho que você deu conta nessa sessão. Deu 
conta não, você problematizou (). Você mesma, “eu posso ali já começar a entender 
como que ela pensa, () esse (diário), como que você usa”... 
 
[>Formanda]: Que é outra coisa bacana aquela frase que ela vai pra tentar 
entender o modelo mental da professora em relação ao diário e consegue 
problematizar isso com a professora. 
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[>Formador]: Consegue. 
 
[>Formanda]: Que belezinha. 
 
[>Formador]: Pra ela é isso, "o R. abriu a boca". 
 
[>Formanda]: Exatamente... 
 
[>Formador]: () Fala da sua tutorada: "isso eu nunca parei pra pensar". Ele traz 
um histórico tão ímpar de percepção... 
 
[>Formanda]: E o jeito que a C. coloca essa questão foi muito cuidadoso, foi muito 
assertivo, de construir a frase dela e construir essa linha de raciocínio de um jeito 
que na época ela poderia trazer isso como evidência, e pronto, faz sentido pra ela 
e não levar o outro à reflexão. Mas ela conduz de uma forma que faz a professora 
dizer assim "é, pode ser que as minhas histórias com ele são tantas e não são tão 
boas..."... 
 
[>Formador]: Histórias de vida com ele venham à tona a todo o momento... 
Quando ele... 
 
[>Formanda]: E ela diz "e você disse que hoje ele estava melhor, então, o que 
você fez hoje que garantiu isso que você pode fazer em outras aulas? Pra trazer 
sempre o melhor dele nas outras aulas fazendo isso...", não é? 
 
[>Formador]: Isso é () ... 
 
[>Formanda]: É, foi ela. E nós não tínhamos nem regulado isso antes. Bacana. 
 
[>Formador]: É outra marca que é estar inteira naquela sessão, estar com uma 
escuta ativa... Por mais que ela tinha toda () pra ela, o seu antes a ajuda organizar 
o que vai problematizar,  ela estava a serviço dessa profissional. 
 
[>Formanda]: Exatamente. 
 
[>Formador]: E a (autorregulação) dela que eu acho muito importante. 
 
[>Formanda]: É. 
 
[>Formador]: “Saio sabendo onde eu tentei e não avancei, onde eu consegui e 
onde eu não consegui mesmo, não dei conta nesse momento, mas vou dar conta 
na próxima sessão”. Eu acho isso muito importante. Então, você tem aí um 
combinado de pensar como você pode avançar. 
 
[>Formanda]: Certo. Que possivelmente surgirão dessa necessidade do insumo 
que foi o resultado da prova São Caetano. Então, elas estão agora com uma tarefa 
dada pela L., que é uma análise cruzando os dados do que foi () ... () nessa análise 
dos resultados, que a L. diz "mas isso não é novidade do quarto ano, porque no dia 
seis de março nós já tínhamos esse diagnóstico dos quartos anos. Eu vou pra um 
conselho de classe que não traduz o que o resultado da prova tá produzindo. Então, 
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onde tem algum problema? Onde tá o problema? E aí eu quero investir nisso.", a 
L. diz. "Nem que se for para...", e aí uma coisa dessa coisa da L. que ela é bem 
feliz nisso, "eu não vou no ataque, mas eu vou, eu quero conversar com as 
professoras no seguinte sentido, esse resultado da prova tá errado, o (CECAPE) 
errou. E pra gente poder entender se o CECAPE errou mesmo ou não, nós vamos 
aplicar a prova, por exemplo. Eu vou entrar pra aplicar a prova, eu, você C., você 
J., você... Nós vamos entrar agora com a mesma a prova pra gente poder entender, 
foi o CECAPE que errou na análise dos dados, ou não? Pra ter evidência, pra a 
partir da evidência poder pensar no plano de ação.". E a C. nesse movimento na 
hora se coloca muito disponível, de... 
 
[>Formador]: () alguém que... 
 
[>Formanda]: Exato, "eu quero pensar sobre isso e no quanto eles podem me 
ajudar.". 
 
[>Formador]: Isso é uma evidência do quê ()? 
 
[>Formanda]: Uma evidência do quê? 
 
[>Formador]: Quando ela traz essa fala. 
 
[>Formanda]: Porque ela se sente fortalecida, porque faz sentido pra ela o 
processo... 
 
[>Formador]: Responsabilizada... 
 
[>Formanda]: Responsabilizada... 
 
[>Formador]: Responsável por todo esse processo? 
 
[>Formanda]: E de um jeito maduro, sem melindre. Enquanto a postura da J.... 
 
[>Formador]: C. se colocando numa reunião de equipe... 
 
[>Formanda]: C. se colocando numa reunião de equipe, proativa, entendendo a 
situação, sem trazer justificativas, olhando o fato pelo fato. Na contramão do 
movimento da J. 
 
[>Formador]: A J. se... 
 
[>Formanda]: Tentando... E eu começo, eu falei pra você que eu começaria 
intencionalmente dessa forma que era... 
 
[>Formador]: E foi sozinha mesmo... 
 
[>Formanda]: Eu fui sozinha mesmo, isso eu tinha como premissa garantir, não 
deixaria de outra forma, mas eu começo perguntando "qual é a percepção de vocês 
da prova?", é mais pra gente poder regular a nossa mão na elaboração da prova. 
"Como foi? Qual a percepção de vocês? Você fez uma análise, não fez uma análise 
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da prova?", e aí ela começa já nesse momento, que é o início da sessão, me 
trazendo que ela não tinha resolvido a prova, ela não tinha sentado com os 
professores pra conversar acerca da percepção deles em relação à prova... 
 
[>Formador]: Trazer evidências dos professores... 
 
[>Formanda]:  "Eu fiquei no corredor andando.", isso garante o quê em relação à 
aplicação da prova, né? Mas ok, "com tudo isso, qual é a sua leitura?", "ah não, a 
prova tava adequada", mas pra quem não tinha nem resolvido, possivelmente ela 
sequer se debruçou sobre a prova pra olhar pra isso com a importância que 
merecia. Então, eu começo elencando isso "então você acha que a prova tava 
adequada? Tinha alguma coisa que poderia travar esse processo, atrapalhar o 
rendimento das crianças? Alguma coisa de vocabulário?", e eu já tinha duas 
questões do vocabulário que eu tinha certeza que..." 
 
[>Formador]: Eles já tinham olhado para isso? 
 
[>Formanda]: É. "Não, não, não teve nada. Tá tudo bem, foi tudo tranquilo, eles 
disseram que foi tranquilo.". E aí depois, ao longo da sessão, chega um momento 
que eu faço questão de ratificar e eu disse pra você que eu ia muito nesse viés 
assim, nós vamos olhar mesmo pros fatos por mais que possa ser duro olhar pra 
eles. E foi meio que intencional não de expor, mas de fato provocar uma reflexão 
pra equipe. Então, eu disse "vocês dizem que lá em março vocês têm um 
termômetro na mão que era “os quartos anos precisam de um cuidado”. “Que ações 
vocês tiveram a partir desse diagnóstico?", "ah eu conversei com as professoras 
que elas tinham que ter esse caminho, que elas tinham que ter esse cuidado, eu 
falei pras professoras que elas precisavam, eu falei isso, eu falei aquilo...", "pra 
além do falar... E o que elas trazem pra você de resposta?", "ah não, que tava 
andando, que tava tranquilo, que tava ok", "ok, e os resultados agora dizem que 
não. O que poderia ter sido feito foi potencializar então esse seu acompanhamento. 
Você fez um acompanhamento” e eu já sei que não, mas ok. “O que poderia ter 
sido feito?". Ela para pra pensar, ela para pra pensar... "não, eu passei pelas... Às 
vezes a gente vai lá olhar um aluno que é mais danado, e aí eu acabo ficando, 
acabo...", "então, ir com intencionalidade, a serviço desse professor, na formação, 
sabendo que você tinha esse diagnóstico na mão, poderia ter sanado algumas 
questões desse processo?”. “É, poderia”. Isso vai ficando muito evidente de que 
assim, é junto, não adianta ficar com a fala desse professor. É eu estando lá. A 
ponto da L. dizer "J. você perde, entre aspas, um tempão olhando os semanários, 
que eles reclamam pra fazer. E o papel aceita tudo, porque no papel tinha HQ, no 
semanário tinha análise combinatória, não garantiu, porque o resultado tá dizendo 
que não. Esquece a porcaria do semanário. Você vai pegar as aulas, você vai ficar 
lá na aula, assistindo cada dia a aula de um professor. O tempo que você perde 
aqui embaixo na sua sala sentada olhando semanário, esteja lá olhando a aula.". 
Causa um desconforto porque né... Mas... Então assim, ela tem um trabalho árduo 
com a J. por conta dessa impermeabilidade da J. 
 
[>Formador]: () o processo da permanência dela... 
 
[>Formanda]: Exato. E quando acaba a sessão, eu tô saindo pegando as minhas 
coisas, as meninas foram saindo, ficamos só eu e a L. na sala, e a L. falou "eu tô...", 
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com os olhos vermelhos, querendo chorar, porque a L. se envolve muito, ficou muito 
nervosa, "não, tá tudo errado, como isso passou despercebido? E agora não vai 
passar mais. Eu quero um plano de ação", e a primeira ação que ela já delega pra 
elas, "e eu estarei fazendo PPP, não poderei essa semana olhar pra isso com 
vocês, mas a tarefa de você é análise, uma análise minuciosa do que veio do 
CECAPE, em comparação com o que foi dito no conselho de classe, sala por sala, 
aluno por aluno. Porque a gente vai daí ter evidências pra uma conversa com a 
professora.". 
 
[>Formador]: Então você tá trazendo de trabalho é que ações já aconteceram da 
sua última sessão que aconteceu na sexta, na discussão dos dados da prova São 
Caetano, toda essa conversa, e que a sua tutorada L. já demandou um trabalho 
com eles, de (olhar) para o consolidado do primeiro tri, com esse resultado, 
confrontar e ver... 
 
[>Formanda]: Já. 
 
[>Formador]: O que bate e o que não bate? 
 
[>Formanda]: Sim. Por exemplo, tem aluno que foi liberado da aula de apoio. E 
tem o rendimento de cinco, de seis na prova. Como pode? A partir de quê, que 
critério foi esse? Como é que isso acontece? Como é que isso se dá? E eu acho 
que, então, com a C. e mesmo com a J., muito do que foi isto que foi a apresentação 
dos dados, muitas sessões se desdobrarão a partir disso. Tanto com elas, quanto 
com a L. enquanto gestora dessa equipe. 
 
[>Formador]: Essas provas já foram entregues () aos meninos? 
 
[>Formanda]: A prova? Já... 
 
[>Formador]: Já foram? 
 
[>Formanda]: Já, já podiam ser entregues na semana seguinte. 
 
[>Formador]: Já foram feitas as devolutivas? 
 
[>Formanda]: Não, não foram feitas. Então, a fala da J. "eu tava esperando o plano 
dado, pra eu poder refletir com as professoras.". E aí eu não digo isso na hora, 
porque achei que isso ficaria pesado no contexto, mas, se não houvesse, então, 
uma prova São Caetano pro quarto ano, isso nunca teria sido problematizado. Já 
tinha uma evidência, elas já disseram no começo, a L. abre o caderno dela no dia 
seis de março, "tá aqui, já tinha um problema, nós já sabíamos do problema". E o 
que é feito a partir disso? Não é feito. Não é feito. 
 
[>Formador]: A gente não vai avançar um pouquinho a L., mas é interessante 
você, nesse processo com a L. que é diretora, sua tutorada, pensar... Eu acho que 
dialoga muito com o plano da L., que a gente conversa muito sobre ela, que é isso, 
é uma diretora assumindo esse papel. 
 
[>Formanda]: Então, porque ela diz "já já delego", ela diz. 
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[>Formador]: "Eu não vou ficar essa semana..." 
 
[>Formanda]: "Essa semana eu não fico, não quer dizer que vocês não ficarão. 
Então, de vocês eu quero... E na próxima reunião de equipe, que eu já terei...", 
passou a agenda dela em relação ao PPP, "na próxima reunião de equipe, a gente 
vai sentar, pensar nesses dados, pra pensar como a gente aborda os professores 
a partir desse cruzamento de informações...". 
 
[>Formador]: () desses cruzamentos de informações e como a gente discute... 
 
[>Formanda]: Que não é na inferência, porque isso fez muito sentido pra L. 
 
[>Formador]: Fez muito sentido o quê? 
 
[>Formanda]: Coletar evidências. 
 
[>Formador]: Coletar evidência pra ir pra uma conversa com fatos, até pra que ela 
consiga problematizar e pensar. 
 
[>Formanda]: Exato. 
 
[>Formador]: Perfeito. Então, você tem uma demanda de formação com essa sua 
equipe. Você tem clareza das possíveis causas dessa demanda de não ter 
abordado a questão da gestão, ou até mesmo a questão do modelo mental, mas tá 
muito claro pra você o desdobramento que você quer desse percurso formativo com 
essa tutorada. 
 
[>Formanda]: Sim, muito. 
 
[>Formador]: Perfeito. Tem algum ponto ainda em relação à C. que você queira 
discutir? 
 
[>Formanda]: Uma coisa que embora seja... Eu saio de lá com esse paradoxo de 
sentimentos... Ao mesmo tempo que é importante... Eu quero dizer o seguinte: um 
desafio com a C. agora é sair desse campo... Embora ele seja necessário, eu 
precisei investir nele pra que ela se sentisse fortalecida pra ser a profissional C. 
 
[>Formador]: Que ela se constituísse? 
 
[>Formanda]: Isso. Então, agora o meu exercício vai ser: uma vez fortalecida, vai 
ser menos no campo da emoção e mais objetividade na função dela como 
coordenadora. 
 
[>Formador]: Você chega a verbalizar isso pra ela? 
 
[>Formanda]: Eu disse pra ela depois, que eu tinha achado muito bacana que ela... 
Eu disse "me chamou atenção o quanto você se esforça, o quanto você repete, faz 
questão de frisar pra professora que ela é capaz, que ela dá conta..." E ela diz, com 
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os olhos cheios de lágrima, ela diz "ah porque eu me vi ali", e eu falei que isso fica 
muito claro pra mim... 
 
[>Formador]: Ela disse que fez muito sentido pra ela. 
 
[>Formanda]: Fez muito sentido. 
 
[>Formador]: “Só estou hoje fazendo isso aqui porque você pôs luz em algumas 
coisas”. 
 
[>Formanda]: “Porque fez isso comigo”. Ok. Mas eu saí de lá com uma coisinha 
que é, se ficar só nisso, há um risco de eu ficar com o olhar muito romântico e deixar 
de ter intencionalidade, porque aí qualquer coisinha que esse outro fizer de 
bonitinho eu posso... 
 
[>Formador]: Você disse pra ela assim, que "isso é uma ação profissional. Não é 
uma caridade.". 
 
[>Formanda]: Ah eu digo mesmo. ((risos)) Foi mesmo. 
 
[>Formador]: () no finalzinho da sua sessão já, você traz pra ela assim "mas não 
pense você, isso é uma ação profissional", dialoga muito com essa sua fala. 
 
[>Formanda]: É... 
 
[>Formador]: Agora eu tenho uma pessoa que está se constituindo, mas que está 
fortalecida na função. Se vê como formadora de um professor. Agora a gente 
precisa avançar, sair desse campo, muitas vezes da emoção... 
 
[>Formanda]: E mesmo em relação a mim, quando ela diz "ah é porque você faz 
isso comigo, é porque você...", como se eu estivesse fazendo uma bondade, uma 
caridade, não estou. É profissional. Eu entendo que a emoção e que essa parte de 
emoção, de sentimento, psicológico faz parte, porque eu tô lidando com o ser 
humano, eu tô lidando com o outro, ok. Mas eu não encerro aí, eu Meire, eu faço 
esse investimento porque eu vejo que é necessário, mas não deixo de sinalizar, 
não deixo, e não minto. "Ah porque eu preciso garantir isso com a C. então...", não. 
Então, aquilo que de fato é verdade, aquilo que de fato vai fazer sentido e pode 
ajuda-la, e eu quero garantir isso com ela agora. Então, eu acho que esse é um 
outro desafio meu. 
 
[>Formador]: Isso, é um terreno fértil. 
 
[>Formanda]: Que logo em seguida quando eu vou pra sessão com a equipe, eu 
já ratifico isso, porque eu não poupo a C. dessas reflexões. Então, "você faz parte 
do processo o tanto quanto, e nós vamos pensar juntos.". E quando eu disse, em 
dado momento, "aí a gente vai olhar pra esse...", eu deixei claro o aluno como 
exceção, "nós vamos olhar pra esses resultados da prova agora...", perguntei "você 
chegou a olhar a prova C.?", "ah eu dei uma olhada", e aí eu acho que tem muito 
da cultura da rede que dialoga mais com o regular, então é regular que olha, porque 
o currículo das oficinas é mais diversificado, ok, mas eu faço provocação e tenho 
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certeza de que fica pra ela "eu poderia te olhado essa prova", né? E eu digo "e a 
gente vai olhar pra isso enquanto equipe, porque esse resultado traduz o trabalho 
de todos vocês, inclusive o J.", que é assistente, estava junto, "traduz o trabalho de 
todos vocês, não isenta e nem culpabiliza um só. Está todo mundo envolvido". 
 
[>Formador]: Responsabilizo as pessoas dentro do seu um terço... 
 
[>Formanda]: Exato. 
 
[>Formador]: Eu não vou fazer uma pergunta retórica que é a questão de que há 
uma evidência de uma responsabilização dela de trazer pra parte diversificada o 
olhar pra essas habilidades. Como que eu posso desenvolver. 
 
[>Formanda]: Exatamente. 
 
[>Formador]: A M. tem condições de desenvolver. A M. ao invés de escrever balde, 
ela poderia pegar esses menininhos aí de um ano, que tão no primeiro aninho e 
problematizar algumas coisas de hipóteses de escrita. 
 
[>Formanda]: Exatamente. 
 
[>Formador]: Ok, Meire. Agora, só pra gente finalizar, pensando só no seu PDI 
[Plano de Desenvolvimento Individual]. O que a Meire, como tutora, você trouxe na 
primeira conversa o que eu lancei mão dentro dessa metodologia pra formar a C., 
a gente discutiu áreas de melhorias da sua tutorada e como você vai fazer para 
avançar em todo esse processo com a C., pensando agora, voltando um pouquinho 
o olhar para você novamente. Que áreas você ainda percebe que precisa 
desenvolver na sua atuação como formadora? 
 
[>Formanda]: Trazer mais a matriz, isso é uma coisa que tá bem no meu radar, 
que eu tenho refletido muito sobre. Trazer mais a matriz, pra que isso possa estar... 
Embora, esteja, não que ela não esteja, trazer fisicamente. E olhar pra isso 
fisicamente, embora seja o que baliza todas as minhas ações e que, isso eu tenho 
clareza também, que tá claro para o meu tutorado, que a gente parte do seu plano 
de formação que nasce da matriz, mas estar com ela fisicamente eu acho que faz 
muito sentido, pra gente poder olhar. E eu acho Rod, é aquilo que eu falo sempre, 
eu quero, eu preciso, eu vou sempre buscando ajustar o meu olhar e ajustar a 
minha atuação pra fazer cada vez mais sentido. Então, continuar investindo em ter 
uma escuta ativa, em não perder ganchos, nesse discernimento do que é relevante 
de investir agora e do que não é, essa coisa desse time. Eu vou muito pelo feeling, 
eu tenho isso muito... E usar isso cada vez mais intencionalmente. Botar cada vez 
mais intencion... Não que eu faça movida pela emoção, não, não é uma coisa que 
eu não penso, não é isso não. Mas ficar cada vez mais atenta a isso, pra voltar 
cada vez mais, porque eu acho que a chance de ser mais assertiva é cada vez 
maior. 
 
[>Formador]: Vamos pensar... Eu tenho um contingente de dezoito pessoas com 
quem eu tenho uma atuação direta. É claro que eu tenho oito diretores que é a 
minha atuação mais próxima, mas eu não posso desconsiderar, porque eu assumo 
uma responsabilidade. Claro que é a corresponsabilidade desses diretores, mas eu 
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assumo esse processo. Que ação estratégica é melhor eu estar desenvolvimento? 
Acho que no momento, o que você traz, é isso. A J. que precisa de alguém muito 
próxima, então talvez agora a L. assuma isso... Vamos agir, sentar com a L., 
pensar... Deixar claro esse processo... 
 
[>Formanda]: E dessa preocupação surgem, então, esse encontro que eu farei 
com eles na sexta, só com os meus tutorados, pra poder fortalecer essa coisa do 
feedback, pra fortalecer, porque ok, eu vou pra poder pensar na apresentação da 
matriz, dessa matriz se desdobram algumas ações em que ora eu estou, ora quem 
está o diretor, mas eu ainda sinto que isso precisa ser fortalecido. E por uma razão 
óbvia, é uma novidade pra eles, é um procedimento novo, de assistir aula com essa 
intencionalidade. 
 
[>Formador]: De assumir de fato esse papel de formador de professores... 
 
[>Formanda]: Assumir esse papel de formador. 
 
[>Formador]: Está posto nas atribuições há muito tempo. 
 
[>Formanda]: Exato, mas que a gente vai negligenciando. 
 
[>Formador]: Que o outro não assume... 
 
[>Formanda]: Exato. Até porque isso implica nessa segurança. Então, eu preciso 
me sentir segura... 
 
[>Formador]: Por que é importante pensar nesse fortalecimento? 
 
[>Formanda]: Esse fortalecimento é pra poder fazer isso com o outro. Então, eu 
quero fazer isso com eles. Vou investir mais nisso nos encontros aqui com os meus 
tutorados para isso, para esse fortalecimento, pras práticas, pra estudo de caso, 
pra (roleplay), pra... pra que eles possam sair cada vez mais fortalecidos e mais do 
que isso, socializando estratégias... Eu fiz assim lá na minha escola, porque tem 
quem faz e faz muito bem feito e ouvir do outro que é um par tem um efeito muito 
bacana nesse processo de formação. Então, eu quero oportunizar isso. E também 
com os diretores. Com diretores eu enfrento uma coisa maior que é a negociação 
com os meus pares, mas isso está no meu radar, de pensar ainda pra esse final de 
semestre um momento em que eu possa fazer isso, o processo de negociação. 
 
[>Formador]: Então, eu acho bacana essa sua maturidade. Você traz, na nossa 
outra conversa, a questão de que a autorregulação sua de passar como um rolo 
compressor e fazer as coisas... E isso é muito claro pra você e que você traz muitas 
vezes é... Trouxe nas minhas sessões e momentos coletivos, que é essa questão 
né? Talvez eu não desse nome, talvez eu estivesse num campo muito intuitivo. Pra 
sair desse campo intuitivo e vir pra essa metodologia, sair do intuitivo, vir pro 
intencional, que o rolo compressor não é melhor caminho. Padrão Meire é uma 
busca que eu posso ter, mas é uma busca que eu tenho a serviço do outro, do 
estímulo do outro. Isso eu acho uma maturidade sua muito importante, eu acho um 
percurso seu muito interessante enquanto tutora. Essa clareza sua de... O que é 
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estar inteiro de fato? Porque as pessoas falam... As pessoas falam em negociar 
sentido, o que é negociar sentido? 
 
[>Formanda]: É, isso pra mim faz muito sentido. Eu não consigo mais fazer se não 
for assim. 
 
[>Formador]: Então, dentro de áreas que você pensa, para o seu desenvolvimento 
como tutora, é trazer de uma forma intencional o uso efetivo da matriz em mãos. 
 
[>Formanda]: Cada vez mais... 
 
[>Formador]: Tá claro a vivacidade, mas talvez pro outro fará sentido ali naquele 
momento, isso é muito importante, e o outro ponto que você traz é ajustar a sua 
atuação sempre a serviço do outro. E aí você trouxe que aí, em cima disso, tanto 
do primeiro quanto do segundo você já trouxe como você pensou, e como você 
quer, sexta-feira você já vai fazer com o seu grupo e tudo mais, () e tudo mais. Tem 
mais alguma coisa ainda fora essas duas questões? 
 
[>Formanda]: Não, eu acho que é isso, porque na verdade pra dar conta disso eu 
vou ter que transitar por tudo. 
 
[>Formador]: Pra ajustar a minha atuação a serviço do outro... 
 
[>Formanda]: É, que é o que eu venho buscando sempre, Rod, então, eu saio das 
sessões sempre pensando muito, refletindo muito acerca do quanto de fato eu fiz, 
o quanto não... Hoje, sem muita angústia, porque eu saía muito assim, porque o 
meu padrão é muito lá em cima, e assim, nunca tava bom, então hoje eu saio 
percebendo... A sessão quando eu saio com a C., fica claro pra mim coisas que eu 
posso fazer melhor, mas ela me traz evidências fortíssimas de que algum efeito 
isso provocou... Que dialoga com o meu PDI, que eu dizia pra você lá no começo 
do ano, que eu quero que faça sentido pras pessoas. Eu quero que as minhas 
sessões oportunizem isso, pra que essas pessoas saiam melhores, pra que elas 
sejam melhores pra elas... Sendo melhores pra elas, elas serão melhores na função 
que elas desempenham, estejam onde elas estiverem. Então, eu saio da sessão 
com a C. com esta sensação de que ainda tem muito a trilhar? Tem, porque todo 
mundo tá num processo de desenvolvimento e de crescimento. Mas o quanto ela 
já está fortalecida e ela está porque isso foi oportunizado.  
 
[>Formador]: Quando há um terreno fértil, de eu ter garantido muitas coisas 
importantes nesse processo formativo, podemos avançar. Talvez agora eu possa 
chamar atenção para outro aspecto mais sério e importante. Mas eu não poderia 
dar um chacoalhão numa pessoa fragilizada, dentro da sua própria função. Não 
sabendo como chegou... O como chegou talvez não, mas o porque eu estou ali, eu 
não sei ainda a minha função. Acho isso bacana, Meire. Bacana. Antes de 
encerrarmos a nossa sessão, queria pensar com você um combinado. Na sexta-
feira você tem esse combinado com os seus tutorados... 
 
[>Formanda]: Isso... 
 
[>Formador]: É na parte da manhã? 
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[>Formanda]: De manhã, às nove horas da manhã. 
 
[>Formador]: Na parte da manhã, estarei em reunião, não estaremos aqui. E eu 
queria discutir com você... Na sexta-feira, logo após o almoço, junto com os seus 
pares M. e C., olharmos para o indicador de mudança de prática do diretor que é a 
observação de sala de aula. Acho que foi uma fala sua já, isso, já levei em outras 
instâncias, que é essa questão... O que fizemos na formação inicial que a 
caminhada pedagógica é uma prática intencional? L. faz duas vezes por semana 
pra colher evidências, pra levar pra reunião, pra problematizar, pra avançar... L. só 
faz reunião a partir de evidência, de coletas de evidências, pra ir fundamentada, 
pra ir com certeza, pra problematizar, com dados... Então, isso é muito bacana. E 
é isso que queríamos pensar com vocês. A ideia era que a gente... Eu poderia 
pensar com você aqui, mas eu vejo que é um pensamento que a gente precisa 
fazer enquanto equipe... 
 
[>Formanda]: Eu também acho. 
 
[>Formador]: Porque senão, ao problematizar com você, eu tenho a tua visão e 
isso pode acontecer de uma forma. O outro, ao ser problematizado com ele, pode 
ter outra leitura, e problematizar com o trio que é responsável por esses diretores 
do Fundamental I, II e médio, pra que a gente possa alinhar o que fizemos, o que 
deixamos de fazer acerca desse procedimento e como podemos agora pensar 
nesse procedimento pra avançar. O grande movimento que nós vamos fazer é 
pensar esta observação de práticas pedagógicas. O que difere a observação de 
sala de aula pelo diretor e pelo coordenador pedagógico? Dois agentes diferentes 
diante do mesmo procedimento. O que cabe a um. A minha proposta é, depois 
dessa problematização, a gente entrar num alinhamento, numa negociação de 
sentido acerca desse procedimento, que vai fazer parte da mudança de prática. E 
ao final do mês, conseguirmos agendar uma sessão em que eu possa estar com 
você com um dos seus tutorados diretores, vendo este procedimento. 
 
[>Formanda]: Tá bom.  
 
[>Formador]: Como que esse procedimento está se dando na ponta. Então, o 
movimento é que a partir de sexta-feira a gente possa pensar em um dos seus 
tutorados, para que eu possa ainda nesse mês, numa sessão... Entendendo aquilo, 
nós estamos no final de semestre, a problematização ocorre na sexta, a ideia é que 
a gente... Aconteça isso ao final deste mês, caso contrário, início de agosto, eu 
acompanhar você numa sessão de formação em serviço com um diretor, vendo 
este procedimento na prática. Com olhar diferente do coordenador pedagógico. 
Está muito claro, coordenador é formador de professores. Eu observo uma aula, 
cinquenta minutos, porque ele tem como prioridade formar o seu corpo docente. 
Talvez eu não precisasse, mas eu talvez opto por ficar. Aquela aula não precisava 
a gente ficar um pouco mais. Você pediu pra sair, dava pra gente sair um pouquinho 
antes... Mas... E o que o diretor faz o quê? Como que ele usa esse procedimento, 
pra também colher evidências pra uma conversa com a equipe dele, pra... Mas 
você pode começar a pensar nas diferenças de uma caminhada pedagógica? São 
esses movimentos que nós pensaremos coletivamente, com Rodnilson, M., M. e 



225 
 

 
 

C., pra negociarmos sentidos, entrarmos num acordo e pensarmos o segundo 
semestre em relação a esse procedimento. Tudo bem? 
 
[>Formanda]: Tá bom. 
 
[>Formador]: É possível pra você, após o almoço? 
 
[>Formanda]: Eu acho. É, na sexta feira, já olhei aqui na agenda, acho que a M. 
já devia ter combinado. 
 
[>Formador]: Acho que a M. já combinou com eles. 
 
[>Formanda]: Porque já estava aqui, encontro com M., Rod... 
 
[>Formador]: Vocês compartilham a agenda de trabalho? 
 
[>Formanda]: É, tem agenda compartilhada. Já estava aqui. 
 
[>Formador]: Então tá bom, Meire, agradeço... 
 
[>Formanda]: Eu que agradeço. Imagina, agradeço demais da conta. 
 
[>Formador]: Já parou de gravar? 
 
[>Pesquisadora]: Não, mas posso parar... 
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APÊNDICE B – Transcrição da entrevista com Meire 
(formanda) 
 
 
[>Pesquisadora]: M., eu já comecei a gravar. Mais uma vez, obrigada por esta 
oportunidade. 
 
[>Formanda]: Eu que agradeço. 
 
[>Pesquisadora]: Eu gostaria de saber de você como é que foram esses 
momentos com o R. Vamos começar lá do começo, quando ele estava te 
observando. Como é que foi pra você tê-lo lá te observando? 
 
[>Formanda]: É sempre muito bom S., é sempre muito bom, é sempre muito rico. 
Eu digo até pra ele que quando vocês vieram aqui, lá no ano passado, no 
comecinho do ano, lá no auditório pra poder apresentar o que seria o Programa 
aqui em São Caetano e etc. e que, naquele momento definiram quem seria tutor de 
quem, e aí ficaram o M. e a C. com a M., e não pela M. e pelo R., porque eu não 
os conhecia, mas porque meus pares ficaram com a M., aí eu pensei: "nossa, eu 
vou ficar com esse moço", e aí assim, é verdade que eu subi na minha escada de 
inferência e pensei: "nossa, mas ele é novinho, acho que aquela moça poderia me 
provocar um pouco mais" e eu digo sempre ao R.: “que bom que foi ele”. Eu fico 
até emocionada, porque a gente tem uma coisa muito forte e ele consegue 
problematizar, enfim, muito do que eu cresci, eu digo sempre isso pra ele, eu 
agradeço ao R., é fruto do trabalho dele comigo. Estar com o R. em uma 
sessão é sempre muito rico de aprendizado, é sempre muito rico de 
elementos que me fazem pensar. Eu vou embora, eu fico pensando, aquilo 
fica ecoando, e isso vai me fortalecendo, então muito do que eu sou... se hoje 
eu tenho uma prática mais assertiva, se eu consigo um pouquinho fazer o 
meu papel de tutora de uma maneira bacana, é muito dessas sessões com o 
R., eu tenho isso muito claro. 
 
[>Pesquisadora]: E tendo em vista essa grande relação que existe entre vocês. 
 
[>Formanda]: Essa parceria... 
 
[>Pesquisadora]: É, é nítido olhar e perceber isso entre vocês. De alguma forma 
isso te deixa um pouco mexida em tê-lo lá com você ou é tranquilo? 
 
[>Formanda]: Muito pelo contrário, é tranquilo, porque, embora a gente tenha 
criado um vínculo, porque cria um vínculo, e aí é que tá, é porque criamos um 
vínculo que eu me sinto à vontade, eu falo pra ele, de me ver nua diante do 
espelho, porque ter uma sessão de feedback, ou olhar pra mim e dizer: "puxa, 
eu sou assim e eu preciso melhorar isso" é me despir diante do espelho, e 
isso não é confortável, então se não tivesse esse vínculo de confiança, se não 
tivesse parceria, e mais do que isso, a certeza de que ele não está me 
julgando, ele está a meu serviço, então o que ele me diz, eu tenho clareza de 
que é pro meu melhor. Isso faz com que eu fique à vontade, então não me 
causa nenhum desconforto ele estar em uma sessão comigo, não me causa 
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nenhum desconforto ou insegurança para uma sessão de feedback, não me 
causa, pelo contrário, eu vou sempre querendo, porque eu sei que dali vão 
sair coisas que vão me fazer crescer, então eu fico muito confortável. 
 
[>Pesquisadora]: E a que você atribui esse vínculo, essa parceria entre vocês? 
 
[>Formanda]: A que eu atribuo? Olha, eu vou dizer pra você que eu acho que a 
forma como o R. conduziu isso desde o início. Eu sou uma pessoa que eu tenho 
uma autocrítica muito exacerbada, eu sou muito dura comigo mesma e a gente 
vai... por exemplo, minha primeira sessão de tutoria, que foi a caminhada 
pedagógica com uma diretora e eu travo, eu travo, a coisa não acontece, eu não 
consigo fazer perguntas e eu travo por quê? Porque uma semana antes eu estive 
com ela e eu já tinha visto algumas coisas que ela tinha posto pela escola que era 
pra maquiagem mesmo, porque ela sabia que eu iria depois e ela traz isso na 
caminhada como algo bacana que ela sempre fizesse e eu tô com o R. e aí eu vejo 
que era puro fake tudo aquilo e enfim... eu saio da sessão e eu digo pro R., eu 
travei, e a forma como ele conduziu isso, porque foi uma catástrofe aquela 
sessão, a forma como ele traz isso, traz com esse viés de pensar: "tá bom, 
ok, não foi como você gostaria de ter feito, e o que você poderia fazer?", então 
ele traz elementos, as evidências de que de fato não tinha sido bom sem um 
cunho de julgamento, e sim de "tá bom, esse é o fato, vamos pensar sobre 
ele, como é que você se fortalece para uma próxima?", então acho que isso 
traz uma leveza. É um trabalho intenso, essa coisa de se olhar no espelho, 
essa coisa não é confortável, não é uma coisa que eu vou dizer pra você: "ah, 
eu me olho assim, tudo bem", mentira, porque não é, mas como ele conduz 
de um jeito muito honesto o tempo inteiro, faz com que, por mais doída que a 
situação em si possa ser, o saldo é maior. O saldo de sair e depois eu ter 
evidência de que nossa, é verdade olha, eu fiz agora e eu digo, às vezes eu mando 
mensagem: "R., você não acredita, eu saí de uma sessão assim, assim agora, você 
não acredita o que a minha tutorada falou, ela disse isso, isso e isso" então, eu 
acho que é isso, é essa entrega. Eu acho que ele tá inteiro, quando ele está nas 
sessões comigo, eu também estou inteira, e isso faz com que as coisas 
possam ser potencializadas e repensadas. 
 
[>Pesquisadora]: Isso lá né, e depois aqui, eu acho que tem um pouco isso 
também, como é que foi pra você aqui, o diálogo de hoje? 
 
[>Formanda]: Muito tranquilo, muito tranquilo, apesar da sua presença aqui, muito 
tranquilo, porque eu tinha a certeza de... e é muito engraçado, a gente já tem uma 
simbiose que eu já imaginava o que ele fosse trazer de provocação, de 
reflexão, porque eu já venho me autorregulando e, puxa, a questão da matriz, 
eu preciso estar com ela mais ali fisicamente comigo, pra eu poder explorar um 
pouco mais, eu já sabia que ele traria isso, porque é essa coisa mesmo da 
relação que está posta, não sei se eu consigo traduzir em palavras essa coisa 
que é de confiança, de entrega, e que se a metodologia faz muito sentido pra 
mim, o faz, é verdade que o processo de formação que nós vivemos começa 
ali, e isso eu tenho claro, foi um divisor de águas pra mim e eu ratifico isso o 
tempo inteiro, mas ele só é alimentado porque eu tenho o R. lá, como pano 
de fundo que está o tempo inteiro me ajudando a me autorregular. 
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[>Pesquisadora]: Você acredita que esse diálogo entre vocês tenha contribuído 
para a sua formação? 
 
[>Formanda]: Sim, muito. 
 
[>Pesquisadora]: Em que aspecto você acha? 
 
[>Formanda]: No aspecto de organizar isso depois, então quando ele fala pra 
mim: "Ok, vamos lá, em que você precisa investir?", a questão de trazer a matriz 
de tutoria e usar um pouco mais essa matriz ali na hora, embora ele saiba que isso 
está posto, mas de trazer um pouco mais, depois quando ele pergunta em relação 
ao meu PDI [Plano de Desenvolvimento Individual], que eu resgato, o quanto eu 
quero fazer sentido para as pessoas, o quanto eu quero fazer diferença para as 
pessoas, e de que forma eu posso fazer isso, então é me lembrar de trazer pra 
consciência o tempo todo essas coisas que estão latentes em mim, mas ele 
organiza isso e verbaliza, então... 
 
[>Pesquisadora]: O que na condução dele te faz pensar como formadora, você é 
uma formadora, e o que na condução dele você acredita que tenha sido assertivo 
e que serve como um espelho, como uma referência pra você como formadora? 
 
[>Formanda]: Partir das evidências que ele me traz, as falas, tiveram coisas 
que eu nem lembrava. Quando ele diz que eu falei lá no final, depois que ele fala 
eu lembro, que “isso é uma ação profissional, não é caridade”, que é ele também 
estar inteiro na sessão, então ele pega coisas, ele pega falas, ele tem 
evidências que como ele sabe o processo que eu estou vivendo, ele resgata 
depois na sessão, porque me fazem sentido, e aí ele problematiza isso porque 
ele sabe que vem ao encontro do momento que eu tô vivendo. 
 
[>Pesquisadora]: Pensando no seu olhar, você M. tem uma formação, tem uma 
experiência, tem uma trajetória. Quando você tenta se distanciar agora um pouco 
da prática do R. como seu formador, e talvez pense numa inversão de papéis, você 
sendo formadora dele, sabendo como foi o desenvolvimento dele aqui com você, o 
modo como ele conduziu, como você avalia essa condução dele pro diálogo com 
você? 
 
[>Formanda]: Ele vem pautado em evidências, então ele traz um roteiro 
daquilo que ele quer problematizar comigo, ele não vem pra sessão do nada, 
o que eu acho que é importante quando a gente vai pra uma sessão de tutoria, né. 
Não dá pra eu ir: "ok, acordei, tô saindo.". Claro que com essa flexibilidade, 
então, o quanto de elementos eu trouxe que ele não tinha previsto, ele 
registra, ele puxa isso de gancho pra conversar com aquilo que ele tinha 
pensado e que era importante resgatar e problematizar. Acho que esse é um 
procedimento muito importante. Mostra de novo uma evidência de que ele está 
ali inteiro. "Eu não tô cumprindo um papel, só.". Esse preparo anterior é 
importante, e ele se dá em função de ter estado inteiro lá na sessão [de 
observação]. Porque partiu das evidências, trazer tantos pontos em que eu 
possa me ancorar, como pontos pra reflexão, tudo pautado em evidências, 
naquilo que ele foi pensando na sessão [de observação] e foi registrando, que 
era importante ser resgatado. E o transitar, uma evidência de que ele vem 
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preparado, mas que ele não nega, apesar desse preparo, a escuta ativa, é o 
quanto a gente transita por várias situações que não estavam, a priori, postas 
para essa sessão de feedback, mas é possível transitar por tudo isso sem 
perder o objetivo. Acho que isso é um espelho. 
 
[>Pesquisadora]: Entendi. Em algum momento você sente que ele te provocou 
algum desconforto? Eu sei que pra você a situação em si não é desconfortável, 
você já lida muito bem com isso, mas durante, ou lá na observação, ou aqui 
dialogando, deu uma pontinha assim... "ai..." 
 
[>Formanda]: Tem uma pontinha dessa coisa do querer fazer, que é a questão 
de não ter, de novo, levado a matriz de tutoria, então a hora que ele traz: "o 
que você poderia ter feito para potencializar isso?", e não é com a ação dele, 
mas é com a coisa do "puxa, de novo, eu não estava com ela, eu poderia estar com 
ela", eu insisto, embora ela está no meu radar 100% do tempo como está para o 
meu tutorado, porque no antes, eu parto sempre disto, então a gente tá indo pra 
sessão porque lá no seu plano, você olha pra matriz de tutoria e o que você elege 
como investimento é este comportamento, então ela está posta o tempo inteiro, 
como está pra mim na minha atuação, quando eu vou e o que eu coloquei no meu 
PDI, então isto está posto, mas podia estar fisicamente pra que eu pudesse explorar 
um pouco mais, então isto não é um desconforto com ele, mas é ele trazer essa 
reflexão, me dá essa coisa de: "puxa, de novo né, eu podia ter levado, eu 
podia ter usado". 
 
[>Pesquisadora]: Mais alguma situação? 
 
[>Formanda]: Não, acho que isso foi a maior, no mais, não, além de reflexão, de 
coisas que ele perguntou: "Como é que você pode ajudar a C. agora nisso?", "Em 
que a C. ainda não está preparada que você enxerga que possa?", eu tenho uma 
percepção da sessão que eu preciso investir com ela, no sentido de profissionalizar 
mesmo, de olhar: “eu sou formadora de professor e eu preciso dar conta de 
algumas coisas que vão pra além desse campo da emoção”, então isso já estava 
no meu radar, e quando ele pergunta “e como”, eu não tinha parado pra pensar 
sobre, eu falei pra ele aquilo que já estava no meu radar, mas é claro, fomenta 
uma reflexão que eu teria, mas que ele provoca agora pra que eu possa pensar 
agora de novo, um reforço, na verdade, porque eu não iria para uma sessão 
com ela sem pensar antes, mas de pensar ratificando essa preocupação de 
que é importante eu garantir isso. 
 
[>Pesquisadora]: Eu vou registrando e falando com você. 
 
[>Formanda]: Pode ir registrando, pode ir falando. 
 
[>Pesquisadora]: Eu acho muito bacana porque o seu trabalho e o trabalho do R. 
são trabalhos semelhantes, o que muda são os públicos, então o que ele faz com 
você, você faz com a C., você faz com a L. que é a diretora da C., e desenvolve a 
L. para ela fazer com a J. que é a outra CP [coordenadora pedagógica], não é isso? 
 
[>Formanda]: É isso mesmo. 
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[>Pesquisadora]: Eu fico pensando: você como formadora, que compartilha 
dessas ações de observar, de dialogar sobre o que foi observado, como que você 
concebe essas ações, o que elas representam pra você? O fato de 
observar...porque talvez nem todo mundo conceba a observação e o feedback, 
como é chamado no Programa, do modo como você concebe, você é fora da curva, 
nós sabemos disso, mas como é isso pra você? Entendendo que você tem lá, o R. 
até falou um contingente de 18 tutorados, são 18 pessoas que você forma, e como 
que isso é pra você, pensar a ação de formação por meio de um diálogo que 
acontece depois de uma observação? 
 
[>Formanda]: É tudo, é aí que tá o potencial formativo. É assim, e eu tenho dito 
isso pros meus tutorados, a gente vem de uma história de formação na qual o 
sujeito, o outro não é considerado, isso no sentido de fazer parte desse 
processo reflexivo. Se há um processo reflexivo, ele é unilateral, ele é do 
diretor, ou ele é do coordenador, que traz um diagnóstico pra esse professor, 
ou pra esse outro da relação, que é um parecer, e se este modelo [de 
formação] fosse eficiente e desse certo, nós não teríamos o que a gente tem 
hoje na educação. Partindo deste raciocínio e junto com isso as evidências 
que eu tenho é de que é quando eu trago o outro pra esse processo reflexivo 
que eu posso ressignificar, se existe alguma possiblidade, a possibilidade 
está nisso, é trazer esse outro pra reflexão. Então, pra mim faz todo o sentido, 
não é possível que aconteça uma formação mais do que isso, não é possível que 
a prática dentro da sala de aula mude se eu não mudar essa minha intervenção 
com o meu professor, não é possível que o meu coordenador tenha um papel lá de 
formador e que, portanto, potencialize a ação desse professor se ele não fizer esse 
movimento e não é possível que isso aconteça se o diretor não estiver envolvido. 
Então pra mim isso faz muito sentido, e acho que é porque pra mim faz muito 
sentido que eu vou cavando esses espaços, porque na contramão disso a gente 
tem uma rotina na escola que vai engolindo, a gente tem outras demandas tantas 
que vão além de uma resistência pessoal, sobretudo dos coordenadores, de não 
se assumirem como formadores de professor, o que também está dado 
historicamente. Embora no papel seja isso, na prática não é o que acontece, então 
é mesmo uma coisa de convencimento e por isso eu vou trazer meus tutorados pra 
essa reflexão, então por isso eu vou pra uma ação, por isso esta minha fala: 
"Você está me dizendo que você conversou com o professor, que você o 
orientou. Quantas vezes você o orientou?", "Ai, toda hora eu tô chamando", 
"Tá dando o resultado esperado?", "Não, não está.", então você tá repetindo 
a mesma estratégia, sabendo que não vai surtir o efeito esperado, de que 
outra forma é possível fazer, que faça com que ele reflita sobre o que está 
fazendo e que possa então mudar a sua prática? Ai, eu estando lá, porque eu 
estando lá eu parto de evidências, porque eu estando lá eu estou negociando 
sentidos com ele, porque estando lá eu estou de fato no papel de par. Então, 
pra mim, faz todo o sentido isso. É um desafio, como eu te falei, porque os 
tempos dos tutorados são diferentes, porque as pessoas se constituem de 
maneiras diferentes. Mas eu também tenho isso claro e eu busco respeitar 
esse tempo. O que não quer dizer ser omissa. Significa: eu procuro estar 
muito a serviço do outro de verdade, pra nesses feedbacks, nessas 
conversas, poder refletir sobre e a cada nova sessão fazer uma nova 
provocação que o leve a refletir um pouquinho acerca do seu papel e no seu 
tempo ele vá ressignificando as coisas, então os tempos deles, eu tenho 18 
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tutorados que estão nos mais variados tempos, quantitativos e qualitativos, mas 
quando faz sentido, e eu tenho evidências disso, eu dizia na reunião anterior, eu 
tenho uma diretora que enquanto a data pra gente fechar o plano de formação era 
novembro do ano passado, eu em novembro do ano passado faço com ela uma 
reflexão acerca da tutoria, enfim, em função de uma ação dela não fecho esse plano 
de formação e a gente vem a fechar agora em março, e ela me diz: "Nossa, mas 
agora faz sentido" e ela está com a metodologia internalizada de me solicitar: "ai 
M., vem aqui porque eu quero falar com você. Puxa vida, você é minha tutora, eu 
preciso conversar com você.", coisa que não acontecia, então pra mim, faz todo 
sentido. Esse feedback, essa conversa é o que pode fazer a diferença. 
 
[>Pesquisadora]: Pensando em tudo isso, que é muita coisa, você foi trazendo um 
monte de elementos que têm a ver com questões do contexto, tem a ver com 
questões de quem é você, de quem é o seu tutorado, de quem é o seu tutor, o 
quanto tudo isso é, ao mesmo tempo que subjetivo, também depende de condições 
objetivas e o quanto isso é diverso, é múltiplo, é amplo e também precisa ser 
específico, então tem uma série de coisas em jogo. Pensando nas especificidades, 
que aí você tem um grande parâmetro de análise que é a prática do R. que é o seu 
tutor e a sua própria prática, quando você olha pra vocês dois como dois 
formadores, que desenvolvem uma formação que é continuada, que é em serviço 
e que busca aplicar, desenvolver a mesma metodologia, que é a tutoria, você 
percebe, evidentemente, muitas semelhanças entre vocês. E diferenças, você 
consegue captar algumas entre a sua prática de formadora e a dele? 
 
[>Formanda]: E a do R.? Poxa, diferenças? Acaba tendo diferença. Eu acho que 
eu sou muito intensa, em tudo, então eu acho que uma diferença possa ser isso, 
não que o R. me traga a leitura de que... Acho que ele trata um pouco da resiliência 
ou dessa maturidade de “ok”, de sair do embate e tudo bem, aparentemente, pelo 
menos, está tudo ok. Eu não...eu consigo controlar, mas algo no meu corpo sinaliza 
pro outro que alguma coisa não ficou boa, então acho que... não digo, não vou pra 
uma discussão, isso é uma coisa que eu percebo que é um ganho, até porque na 
hora eu aciono essa coisa de que é um outro que está ali que se constitui dessa 
maneira e que ok, eu vou refletir sobre o fato, eu não vou trazer isso pra mim, não 
sou eu o responsável, que era o movimento que eu fazia, mas, alguma coisa em 
meu olhar, a minha bochecha vai dizer, e do R. não, que eu acho que é essa coisa 
de controle dele e ele é assim, ele é mais tranquilo e eu sou mais intensa com 
tudo. Acho que isso é uma diferença. 
 
[>Pesquisadora]: Você mencionou agora uma diferença que talvez nele, ele tenha 
desenvolvido um pouco mais, alguma coisa que você considera importante e que 
pra você está desenvolvido, mas não tanto, e o contrário, algo que você tenha 
desenvolvido bem e que talvez o R. poderia também... não que ele não tenha, mas, 
desenvolver um pouco mais, até pra tentar despertar um pouco o seu olhar crítico 
pra postura do seu formador. 
 
[>Formanda]: Vou dizer pra você que eu acho até engraçado, mas a mesma coisa. 
Da mesma forma em que há momentos em que isto é importante pra mim, talvez 
um pouco mais dessa energia fosse importante pra ele em algumas situações, o 
que não quer dizer ir para um embate, o que não quer dizer ir pra uma situação de 
que nós vamos nos expor no mesmo nível, não, mas, talvez até em função do 
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outro, há momentos em que a gente precisa demonstrar essa segurança e 
essa fortaleza, essa energia pra garantir no outro, no mínimo uma parada pra 
refletir sobre o porquê dessa reação, que não é uma reação, no calor da emoção, 
que seja intencional. Acho que é isso. Da mesma forma que ele é um espelho 
pra mim nesse sentido, também acho que quando intencional, e aí acho que 
tá o desafio, não ser no calor da emoção, ser intencional, de "eu vou investir 
um pouco mais”, “eu vou provocar um pouco mais", até em função do outro. 
 
[>Pesquisadora]: Pra não deixar passar? 
 
[>Formanda]: Pra não deixar passar, pra não deixar. Eu vou pra sessão de tutoria 
lá no G. na sexta-feira, e eu vou com isso no meu radar. Eu tenho sido muito 
cautelosa e muito condescendente com a J., coordenadora, porque eu entendo o 
movimento dela, porque eu entendo que ela tá num processo de construção 
mesmo, ou não, porque eu sinto uma omissão muitas vezes, mas enfim, eu entendo 
o momento dela, e aí eu tomo a decisão de ir pra essa sessão na sexta-feira 
intencionalmente pensando em provocar um pouco mais uma ansiedade a partir da 
leitura dos dados, o que talvez eu não investisse tanto, mas eu vou 
intencionalmente pra investir por quê? Porque ela precisa sair desse movimento 
que ela está, senão ela não cresce, então eu vou pra uma sessão que é até assim, 
se comparada com outras sessões que eu tive com ela, uma sessão até mais tensa 
no sentido de que eu não deixo passar os ganchos, eu vou investir. Nesta eu vou 
investir, porque eu quero que ela se sinta minimamente provocada, porque ela 
precisa sair dessa situação que ela está, dessa inércia que ela está. Então eu acho 
que tem momentos que a gente precisa disso, e não é pra um capricho meu, é 
porque eu preciso mexer com ela. Se eu deixar nesse morno, a gente acaba esse 
ano e no que eu estive a serviço dela? Nada. Porque do jeito que ela começou ela 
vai sair. Ela não se olha, não se percebe. 
 
[>Pesquisadora]: Eu acho que é uma pergunta super curiosa na verdade. Percebo 
que você tem uma análise muito boa de quando se coloca como formadora e como 
formanda também, e o que me fica de dúvida e curiosidade é se você teria alguma 
preferência em atuar como formadora ou como formanda, ou ambas. Se pra você, 
o que te pega mais, o que te atrai mais é estar nessa condição de estar a serviço 
do outro e desenvolvendo o outro, ou ter alguém sempre com você em busca do 
seu desenvolvimento e te puxando também. 
 
[>Formanda]: Eu acho que as duas situações se retroalimentam. É esse olhar de 
estranhamento do R. e é essa parceria, e agora a gente está com esse olhar até 
bem mais espaçado do que era no começo, porque é a proposta inclusive, mas ter 
isto é o que me faz avançar, é isso que me traz evidências de que "puxa, eu 
preciso me regular aqui", então, é claro que me fascina a ideia de, e não por ego, 
não por nada disso, mas é gratificante pra mim quando eu vou, por exemplo, com 
a C. ou com a L., ou quando eu pego algum dos meus tutorados que tem falas e 
práticas e aí eu falo: "Tá vendo, fez sentido. Essa pessoa nunca mais será a 
mesma, onde quer que ela esteja, porque isso fez sentido, ela ressignificou o que 
ela é, tanto na função quanto pra ela, como pessoa", isso eu acho que é o encanto 
da tutoria. Por outro lado, eu também preciso disso, porque senão a gente cai... 
sem esse outro que me traz o estranhamento, e não precisa ser todo dia, 
porque a gente também vai criando uma certa tarimba de ir fazendo essa 
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autoanálise, essa autoavaliação, mas é importante os momentos que nós 
temos juntos, porque certamente alguma coisa que está passando batida por 
mim, porque está no piloto automático, ele vai observar e vai me trazer, tanto 
que eu digo, eles disseram, a G, que: “a Fundação não estará mais aqui o ano que 
vem, porque encerra no final do ano. E eu faço o pedido: “É possível pensar com a 
Fundação alguns encontros, ainda que sejam semestrais, mas que possam 
continuar alimentando isso na gente”, porque senão, por mais energia que a 
gente tenha, "quero buscar e quero fazer", é importante isso, a figura desse 
outro que não está inserido nesse contexto e que vai enxergar coisas que a 
gente não enxerga, então faz muito sentido. 
 
[>Pesquisadora]: E quando você valoriza tanto esse outro, que 
circunstancialmente é você, circunstancialmente de fato é outra pessoa que é outro 
pra você, quando você pensa que é super importante e que isso faz todo sentido 
pra formação e pro desenvolvimento das pessoas, dos profissionais que estão aí, 
só faz sentido pra você quando esse outro, esse formador, apresenta que tipo de 
perfil, ou de característica ou que elementos? Porque eu percebi na sua fala que 
têm algumas coisas que são determinantes, se o formador não der conta disso, ele 
não vai fazer um bom trabalho de formador de formadores. 
 
[>Formanda]: Certo. 
 
[>Pesquisadora]: O que, do seu ponto de vista, o formador, pra garantir a 
formação em serviço, precisa ter? 
 
[>Formanda]: Primeira coisa acho que é o estabelecimento desse vínculo, 
sem isso esse outro, seja eu, seja um coordenador ou diretor, ele não se abre, 
ele não está disponível, porque, pensando inclusive nessa situação aqui de São 
Caetano, eu estou, hierarquicamente, acima deles, então o que significa eu expor 
minhas fragilidades, o que significa eu expor pra um outro que pode vir a me 
prejudicar, se eu levo meu olhar pra uma Secretaria de Educação, então se eu não 
estabelecer este vínculo, isso não está dado, e eu vou dizer pra você, como 
evidência que é, a L. é uma tutorada que eu escolho intencionalmente por isso. Nós 
tínhamos uma trajetória na escola particular, eu a trago pra Prefeitura de São 
Caetano em papéis diferentes, mas nós tínhamos uma trajetória em um primeiro 
momento como pares, professoras de primeiro ano, depois ela vem pra São 
Caetano, eu sou coordenadora, ela era orientadora dessa mesma escola, eu a 
trago pra essa mesma escola, e num dado momento do caminho, há um certo 
distanciamento, embora nós tivéssemos e tenhamos uma convivência de muito 
tempo, há um certo distanciamento e, mais do que isso, uma coisa de estar no ar, 
estar nas entrelinhas, essa situação de que é a M., porque a M. tem um rótulo aqui 
em São Caetano, é a M., é a M. que foi coordenadora do S., é a M. que foi 
coordenadora do L. K., porque a M., que tem um padrão de qualidade bem elevado, 
e mais, e que me doo 100% do tempo em função do que eu faço, porque eu 
acredito, e eu falo pro R. que hoje eu vejo que eu já tinha alguns princípios em 
mim que eu não sabia, não tinha o nome, mas que eu sempre acreditei que o 
outro pudesse dar mais, eu nunca me contentei com o raso e isso tira o outro 
da zona de conforto, então falarem M. aqui em São Caetano tem uma história aí 
por trás e tem quem me odeie por conta dessa exigência, tem quem me odeie por 
conta desse jeito de trabalhar, mas eu tenho um saldo muito maior de um respeito, 
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de uma: "É a M. a minha tutora" e num dado momento eu sinto que ficou um ranço 
disso nessa relação com a L., na questão pessoal mesmo de "É a M., né, não sou 
eu.", e quando a gente define os tutorados é intencional, era um desafio que estava 
posto pra mim, se eu conseguir estabelecer um vínculo de parceria e de confiança 
com a L., que eu tenho toda essa trajetória, eu tô bem. Ela vai ser meu desafio, 
porque estabelecer isso com outros que não me conheciam, ou que só sabiam 
dessa M. aqui de São Caetano fosse fácil, porque seria só desconstruir umas coisas 
e mostrar outras, então isso é uma prova pra mim de que é porque eu estabeleço 
esse vínculo e essa confiança que ela se entrega no Programa, a ponto de dizer: 
"Eu quero fortalecer isso e não aquilo" e investe tanto. E por que existe esse 
vínculo? As nossas sessões são sempre tão produtivas e ela está no patamar que 
está que eu fico super orgulhosa, tanto em relação a ela mesma quanto o quanto 
ela tem oportunizado pra equipe dela reflexões e momentos de crescimento. Eu 
acho que a primeira coisa é isso, estabelecer um vínculo de confiança, se não 
houver esse vínculo essa coisa não acontece. E pra além disso, a honestidade, 
essa transparência. O R. vem pra mim nesse movimento e eu vou pros meus 
tutorados nessa transparência, claro que cautelosa no que vou dizer, mas com essa 
transparência, sempre, e digo pra eles: "Não quero vir cumprir tabela", vou pra uma 
sessão, vejo que as coisas não estão acontecendo e: "Para tudo, porque é que 
você tá fazendo isso, é pra mim?", "Ah, é porque você marcou...", "Para!", "Não, 
mas você já está aqui...", "Para, se isso não fizer sentido pra você, não tem por que 
eu fazer a ação, esqueça", então eu acho que são duas coisas que são 
determinantes nesse processo, eu conseguir estabelecer uma parceria, eu só 
estabeleço isso para que o outro possa olhar no espelho, pra que o outro 
possa estar inteiro pra mim, e estando inteiro, ele está disponível a se olhar, 
a refletir sobre e com a transparência e com a honestidade, acho que vai 
ratificando, de fato eu não estou aqui a serviço do CECAPE ou por qualquer 
outro interesse que não seja te fortalecer. Uma coisa leva a outra, em função 
disso, por estar inteira eu consigo fazer boas perguntas e coleto evidências e 
vou ficando com o olhar mais treinado pra coletar evidências que levem a 
uma problematização e uma coisa vai puxando a outra. 
 
[>Pesquisadora]: Então você colocaria o estabelecimento de vínculo, da parceria 
com confiança, ser honesto, ser transparente, ter o foco em fortalecer o outro, fazer 
boas perguntas, colher boas evidências pra problematização, levá-las pra um 
movimento de problematização, isso do seu ponto de vista constitui um bom 
formador? 
 
[>Formanda]: E o feedback. Que pra um feedback ele seja competente, que na 
verdade a ação mesmo do formador se dá no momento do feedback, que 
quando eu vou problematizar e trazer pontos de reflexão pro outro, que possa 
reverberar numa ressignificação dessa prática dele. É esse momento do 
feedback que eu acho que é o rico, que é onde dá o pulo do gato, mas se eu 
não tiver essas outras coisas garantidas ele não vai acontecer com a 
profundidade que garante essa reflexão. 
 
[>Pesquisadora]: E você considera que nas suas ações, ao desenvolver isso que 
você acredita que sejam características determinantes e até que demandam 
habilidades, competências, uma série de comportamentos, você acredita que tenha 
alcançado a melhoria da prática dos seus tutorados? 
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[>Formanda]: Eu acho que sim. É até falsa modéstia né, mas não, eu falo com 
muita alegria e satisfação, eu posso dizer pra você de todos eles, e de quem não 
consegui ainda, eu também sei porque não, pelo momento em que estão, que 
é esse mergulho interno, essa imersão em si mesmos, que isso precisa ser 
garantido pra que a gente possa pensar nessa formação, senão a gente fica 
só na superfície do iceberg e aí não aprofunda e não vai fazer sentido, então 
eu tenho de cada um dos meus tutorados fortes evidências de que, de alguma 
maneira, eu consegui oportunizar essa reflexão que levou a essa mudança, 
tanto de diretor, que é uma conquista imensa, porque diretor tem todo um 
status e uma coisa de que "eu sou intocável", tanto dos diretores quanto dos 
coordenadores, e como eu falei, tenho coordenadores e tenho diretores que 
eu tenho claro o quanto tem sido um desafio pra mim que é investir nessa 
imersão em si mesmos, porque ainda estão na superfície, na superficialidade, 
ainda estão entendendo isso como mais uma proposta do CECAPE, como 
mais uma que veio e vai passar, como mais uma que eu estou fazendo, e 
enquanto estiver nesse nível de superficialidade eu sei que eu não vou 
conseguir avançar, porque ele ainda vai estar fazendo pra mim, e não por eles. 
 
[>Pesquisadora]: Pensando nisso que você coloca, têm coisas que são suas e 
têm coisas que são deles [tutorados]. Se ele não fizer um mergulho, se ele não se 
colocar, se ele não se abrir pra essa parceria, dificilmente acontecerá. O que mais 
você considera que esse tutorado, pra que a formação de fato aconteça, 
características dele, ou elementos, ou enfim, habilidades, competências, 
comportamentos, o que o tutorado precisa apresentar pra que esse vínculo, essa 
parceria... 
 
[>Formanda]: Ele tem que estar disponível. Tem que haver um desejo. Não 
que se o desejo não existir, a gente não consiga provocar, por outras vias. É 
possível, o caminho será mais moroso, será algo mais lento, mas eu não 
posso desistir dele. Eu preciso encontrar uma brecha pra chegar nessa 
pessoa. Eu vou ter que encontrar um jeito de fazer essa imersão, no tempo 
dele, no momento dele, mas eu vou ter que buscar um jeito de chegar nisso, 
então precisa ele estar disponível, claro que com variações de intensidade, 
mas ele precisa estar querendo. Têm tutorados que isso já está dado, que já é 
um desejo, que "eu já estou preparado para" e é super gostoso e a coisa flui, tem 
tutorado que não, de fato eu tô agora com um tutorado diretor do A. que se constitui 
enquanto pessoa, e as coisas caem, o universo ajuda né, as coisas vão caindo no 
nosso colo, estou eu num aniversário um dia e passa uma moça, tinha uma senhora 
do meu lado, aniversário de um amigo do meu filho, passa uma moça e a senhora 
do meu lado vira e fala assim, ela tá gravida: "ah olha, essa moça é a esposa do 
L.", aí eu: "tá bom", aí ela fala: "nossa, porque a mãe do L., como ela mimou esse 
menino...", e aí ela começa a contar a história do L.: "Porque de todos os irmãos 
ele é o único que deu certo, nossa, a gente vivia falando: 'como você tá mimando 
esse menino'..." E conta essa história num comentário, quando chega o L. pra 
buscar a esposa, e quase eu falo: "Volta a fita, porque eu perdi algum detalhe.". O 
L. era o L. e aí eu entendo porque ele tem esse movimento enquanto diretor, porque 
que eu me basto, eu me basto porque eu me constituo assim enquanto pessoa, e 
a dificuldade de se olhar no espelho vai ser muito grande, eu não tô mexendo com 
o L. diretor, eu tô mexendo com o L. que é o menino que a mãe o tempo inteiro 
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elogiou e reforçou: "é o único da família que deu certo", “é aquele que faz tudo 
muito bem”, “é aquele que...”. Eu não vou conseguir tocar no L. enquanto diretor 
se eu não provocar essa imersão nele de alguma forma, e isso dói. Eu tenho 
que estar disposto a querer me olhar, então vai ser um processo lento, mas 
eu falo pro R.: "vai ser lindo quando eu conseguir e eu vou investir pra conseguir, 
porque eu tenho certeza de que ele vai ressignificar muitas coisas, inclusive na vida 
dele.", então eu não posso negar isso. Eu vou pras sessões com ele de tutoria e eu 
cumpro alguns protocolos, ok, mas o que tá no meu radar é: eu preciso encontrar 
uma brecha pra chegar no L., eu preciso encontrar uma brecha de fazer você 
colocar, e aí eu vou fazendo provocações e fazendo perguntas, e na última sessão 
por exemplo, ele vira e fala pra mim... e eu sempre pergunto: "Como você sai dessa 
sessão, L., o que tem sido pra você a tutoria?", e ele fala pra mim: "Posso ser 
sincero, não gosto dos encontros presenciais, porque eu não gosto dessa coisa de 
data marcada, não gosto, eu tenho ido forçado.", e eu olho pra ele e: "Ok, pelo 
menos eu vou saber de onde eu tô partindo", eu fiquei pensando. "Eu não gosto, 
se eu pudesse eu não iria, mas como tenho que ir, porque é obrigado, porque vocês 
chamam, mas eu vou dizer pra você que eu saí dessa sessão de hoje bem. Se você 
não tivesse conversado essas coisas comigo, eu não teria pensado sobre.". Então 
assim, dizer isso parece pouco, mas dizer isso pra mim, ele fala um pouco de quem 
é o L., de quem não gosta dessa coisa de regra, coisa marcada, ele já tinha trazido 
falas de que ele é desorganizado, então claro, eu sou desorganizado, 
provavelmente eu me perco nisso, mas eu não posso me perder, porque eu sempre 
tenho que ter elogios, porque na minha trajetória eu sempre fui elogiado, eu sempre 
fui "o cara", e aí, entender isso é rico demais, e aí eu vou, eu tô indo com jeitinho 
porque eu sei que pra ele é demais olhar pra tudo isso. Então, o outro tem que 
querer, isso é uma condição. E é aí que vem o investimento, que não dá pra 
pôr numa forma, não vai ser todo mundo no mesmo tempo, que passa por 
essa coisa que é mais profunda. É eu tomar consciência de como eu sou, de 
como isso dói, não é tranquilo. 
 
[>Pesquisadora]: E para a formação de pessoas como a M., que têm um alto 
padrão de exigência, que têm uma régua alta consigo mesma e com todo mundo. 
Você se expressa muito bem, tem muitos saberes e é muito reconhecida aqui na 
rede, não é qualquer tipo de pessoa, o que também representa um desafio para o 
formador. Aquele que é resistente, que não quer fazer a formação porque não se 
interessa, representa um desafio. Você é o oposto disso, mas aí vem um outro 
desafio que é: "ok, já posso partir daqui, ela está super aberta pra isso, mas eu 
preciso ser muito bom pra dar conta de agregar alguma coisa". Acredito que você 
tenha alguns tutorados que: "nossa, caramba, como eles têm práticas boas, como 
eles são bons em vários aspectos." Como você acredita que aconteça esse 
trabalho, o que esse tutorado que já tem garantido uma série de coisas e o tutor 
dele, o que precisa haver pra que essa formação aconteça com quem já é muito 
bom e quer, e já sabe um monte de coisa? 
 
[>Formanda]: É o estar lá com ele, porque é lá na coleta de evidência que 
alguma coisa vai acontecer. É lá que eu vou poder ter um olhar de 
estranhamento, acerca de alguma coisa, nem que seja pra eu trazer pra uma 
reflexão depois no feedback, e ele trazer elementos que me comprovem que 
ele já tinha isso fortalecido, mas ele traz pra um nível de consciência, e aí 
aquilo que ele tava fazendo sem pensar, passa a ser intencional. Eu tenho o F. 
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que é isso, uma L. que representa isso. Eu chego pra L. em uma sessão de tutoria, 
ela pega um caderno e abre: "ai eu tava com um problema no almoço esses dias e 
eu fiquei uma semana coletando evidências na hora do almoço, minuto a minuto, 
com uma planilha, com tudo anotado." porque ela tinha feito esta coleta de 
evidências pra poder resolver a questão no almoço [no recreio da escola] e o quanto 
já está posto e ela traz isso e a tutoria vem potencializar, e a gente vai pensar 
acerca disso, ao ir falando, e aí envolve essa coisa que eu falo assim pro R., que 
eu quero estar sempre melhor nisso, que é eu estar inteiro, e o quanto ir 
falando e estar inteiro nessa conversa, a escuta ativa, ir pensando e 
antecipando coisas e problemáticas, ir pensando nesse contexto que ela vive 
de... o quanto isso é um desafio pra mim e ao mesmo tempo traz ainda um 
estranhamento pra ela, porque claro, ela está inserida nesse contexto, e por 
mais que ela tenha visto tudo, algo passa, ou não passa, mas ao dizer pra 
mim ela não tinha dito e aí eu faço uma pergunta e falo: "mas e tal situação?", 
"Isso eu não coloquei aqui como importante, eu observei, mas não tinha 
colocado.", então é super rico estar lá com esse, e outra coisa que é uma 
demanda é, com esses que são muito bons: "M. eu tenho uma situação assim, você 
tem algum material que a gente possa ler, que eu possa...", então, também estar 
disponível e estar antenada com ter uma bagagem teórica pra poder municiar 
esse meu tutorado naquilo que é uma demanda dele, de provocá-lo, de 
aprofundar isso, seja pela demanda dele ou porque, dentro do que ele tem lá 
como parâmetro pra ser fortalecido, tem algo que eu sinto que possa ser 
potencializado, e ali sugerir uma leitura, sugerir um estudo de caso, eu tenho 
usado muito estudo de caso com alguns tutorados assim, porque traz esse 
movimento de olhar pra uma situação que é inédita, e "como é que eu faria nesse 
contexto?", então esses que são muito bons, eu tenho conseguido fazer o meu 
papel de tutora por este viés, uma porque eles passam a solicitar, e isso é muito 
bacana, então eles próprios solicitam, e outra que é, eu estando lá, eu consigo 
coletar evidências que podem servir de insumo pra uma problematização. 
 
[>Pesquisadora]: Uma pergunta que não quer calar, estou fugindo até do meu 
script aqui: a que você atribui ser quem você é, profissionalmente, até suas 
características pessoais, porque não tem como dividir, uma coisa está na outra, 
mas a que você atribui, o que na sua vida foi determinante, que você pensa: "aquilo, 
ter feito tal coisa, ter estudado com algumas pessoas, ou em alguns lugares, ou ter 
lido...", enfim, o que, na sua carreira, na sua trajetória, você olha e pensa: "isso foi 
determinante pra eu ser quem eu sou hoje, ter a atuação que eu tenho e obter os 
resultados que eu obtenho.", o que na sua trajetória, por exemplo, se alguém 
pensar assim: "nossa, que interessante a M., acho que eu quero seguir os passos 
dela, o que eu faço?", o que, pra você, como inspiração mesmo...? 
 
[>Formanda]: Eu acho que passa por uma coisa, S., eu como pessoa, eu tenho 
uma trajetória de vida que me faz... eu tinha duas opções, ou eu ia desistir de tudo 
e ia ser a vítima o tempo inteiro, ou eu ia tomar as rédeas e fazer a seguinte 
pergunta: “não é possível que o mundo esteja errado e só eu esteja certa”, então o 
que me dá esse... eu tive um pai que era militar, que era extremamente rígido, 
então essa minha régua vem muito disso, de que ser boa não bastava, eu 
tinha que ser sempre muito boa, e eu sempre fui muito, em relação aos meus 
irmãos, a obediente, então o que gerava já dentro da minha casa essa comparação. 
Então essa comparação está posta na minha vida desde sempre, porque eu era 



238 
 

 
 

inclusive, usada como comparação: "porque a M. faz", "porque a M. fez faculdade 
e você não fez nenhuma", "porque a M. isso...". 
 
[>Pesquisadora]: Quantos irmãos, M.? 
 
[>Formanda]: 2. 
 
[>Pesquisadora]: Você é a do meio? 
 
[>Formanda]: Eu sou a mais velha. 
 
[>Pesquisadora]: Você é a mais velha, e os outros, são meninos ou meninas? 
 
[>Formanda]: 1 menino, o do meio é um homem e a minha irmã mais nova. 
 
[>Pesquisadora]: Entendi. 
 
[>Formanda]: E aí o que acontece? Isso começa numa fase de adolescência, eu 
tenho dois anos de diferença do J. e 4 anos de diferença da minha irmã. Na fase 
de adolescência, sobretudo, isso começa a ficar muito ruim, porque eu era 
"a" irmã perfeita e era a sombra dos meus irmãos, e isso provoca em mim, 
uma reflexão que era: "por que é que essa relação se dá dessa forma?", isso 
não me satisfazia e eu poderia ter ficado: "ok, eu sou a boa, eu me amo", mas 
eu não sou a boa, e por que que as coisas se dão assim? E aí eu vou buscar 
alternativas que é entender esse contexto, entender esse cenário e de alguma 
maneira tentar encontrar mecanismos pra lidar com isso que não fosse... eu 
não conseguia deixar de ser eu, eu continuei estudando muito, sendo muito 
dedicada, fazendo o meu melhor em tudo, mas encontrando um jeito de equilibrar 
isso lá em casa, então eu acho que nasce daí essa situação, isso desenvolve em 
mim uma coisa que é muito de observar isso, de ler nas entrelinhas, de ler 
olhares, de ler reações, porque eu precisava estar atenta a isso pra evitar que 
a situação acontecesse, porque eu queria cercar isso antes. E aí eu vou trazendo 
isso pra minha vida, pra minha trajetória, então outra coisa eu acho que é assim, 
eu não faço de conta, se eu tiver que limpar essa sala, eu vou limpar essa 
sala, eu não vou fazer de conta que eu fiz. Eu vou muito intensa pra tudo que 
eu faço, então assim, na minha profissão, isso vai se dando dessa forma, eu passo 
no Estado pra ser estagiária, foi meu primeiro emprego, eu me destaco como 
estagiária porque eu não montava o mimeógrafo como qualquer outro, eu montava 
o mimeógrafo de um jeito que saíam melhores as minhas folhas, e eu não faço isso 
S. pro reconhecimento do outro, não é pra ter isso, porque pra mim é importante 
olhar e dizer: "Puxa, ficou bem feito.", eu vou pra uma escola particular e eu 
incomodo porque eu chamo atenção e aí tem as duas situações, que eu falei 
pra você, ou me admiram demais ou eu causo um baita desconforto nas 
pessoas, porque é a M., então por onde eu vou passando isso acontece. E aí 
eu vou pra uma escola particular em Santo André, no P.D., passo no concurso 
de São Caetano, e como eu te disse, as coisas pra mim têm que fazer sentido, eu 
deixo uma escola particular com dois períodos, ganhando o triplo do que eu 
ganho aqui, mas eu acreditava na educação em São Caetano e eu largo e venho 
pra cá como professora substituta, como eventual. Bastou um ano como 
professora eventual e no ano seguinte eu sou convidada pra coordenação, 
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então a minha trajetória profissional, eu acho que o que determina isso é: eu 
estar inteira, eu buscar um discurso que seja coerente com a minha prática, 
eu não cobrava horário de entrada sem que eu estivesse lá., eu não pedia 
dedicação pegando minha bolsa às 5 horas da tarde e indo embora, e quando eu 
falo de passar feito um rolo compressor nas pessoas, é assim, é porque eu acredito 
tanto que é possível que eu vou querer tirar mais. Hoje eu consigo regular 
isso muito bem, até em relação a mim, de olhar pros meus erros, como eu te 
falei, causou um desconforto de o R. falar da matriz, mas isso não vai me 
deixar sem dormir, na próxima sessão eu vou levar a matriz, acho que a 
maturidade traz um pouco dessa tranquilidade, mas lá no início da minha 
função, como coordenadora pedagógica, por ver esse potencial e por saber que 
era possível, eu quero mais, e eu quero mais do outro, eu não sou aquela que 
vai cobrar alguma coisa que eu não tô fazendo, eu quero mais porque eu 
também vou estar junto, e aí eu tenho sucesso nessa escola, em função disso, 
com um grupo de fundamental II, que era difícil e eu saio com o 
reconhecimento de todos eles, foi até muito bacana, e eu vou pra coordenar 
uma outra escola com a incumbência de: “essa escola tem que dar certo, essa 
escola é a escola que o prefeito inaugurou, e ela tá com uma história de 
fracassos, e você vem pra cá intencionalmente, você precisa fazer essa 
escola andar”, e eu saio de lá com a escola como um destaque no município, 
mas é um destaque por quê? Eu não faço pensando no resultado, eu estou ali 
inteira. "Pessoal, eu preciso que vocês terminem de digitar as notas pra mim até 
sexta, até quinta, porque eu tenho que gerar os boletins.", "Até quinta não dá pra 
digitar...", "Vocês me garantem até sexta? Eu venho sábado e imprimo os boletins. 
Eu sei que vai ser um sacrifício pra vocês fazerem até sexta, mas tudo bem, se 
vocês deixarem em ordem na sexta, no sábado eu venho e imprimo tudo, as atas 
de conselho e na segunda a gente faz o conselho, pode ser?". Eu tenho falas de 
professores que até hoje dizem: "A gente fazia, porque a gente via em você 
uma inspiração, porque não era a coisa 'faça o que eu falo e não faça o que 
eu faço', porque você tava junto de verdade com a gente.", tem que montar a 
mostra cultural, se saísse às duas da manhã, eu tava saindo junto às duas da 
manhã, precisa carregar carteira, nós vamos carregar carteira juntos, então, eu 
acho que é isso, que traduz isso. E aqui no CECAPE não é diferente. 
 
[>Pesquisadora]: Você saiu dessa escola, e daí mudou o prefeito... 
 
[>Formanda]: Saí, saí de lá em 2012, aí muda o prefeito, muda tudo e eu sou 
convidada pra vir pro CECAPE. 
 
[>Pesquisadora]: Com a nova gestão? 
 
[>Formanda]: Com a nova gestão. Eu venho pra cá e aqui não é diferente. 
Precisam de qualquer coisa, chega em mim de alguma forma, porque sabem 
que vai sair, porque sabem que eu não vou medir esforços pra fazer, e na 
contramão disso, tem uma coisa de eu conseguir adequar muito, então tem vezes 
que eu sei que não vai dar certo, é importante ter uma formação com diretores, é 
importante que isso aconteça, tá muito claro pra mim. Ter um novo momento pra 
provocar algumas coisas, fortalecê-los em outra, mas, eu poderia e em outro 
momento já teria feito, mas eu vou marcar e ok, não, eu não vou marcar, embora 
isso me angustie, eu não vou porque eu tenho os meus pares que eu preciso 
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convencê-los, pra que eu possa trazer todo mundo pra cá, embora esteja claro pra 
mim que isso pode ser um divisor de águas, mas dá pra esperar mais um pouquinho 
até que isso faça sentido pra eles também, pra que a gente possa trazer todos. 
Quando eu falo de rolo compressor era nesse sentido, de que pra mim é tão claro, 
eu consigo ver tudo muito claro, eu consigo ver lá na frente, e aí eu via e ficava tão 
claro que eu ia fazendo, eu consigo, na verdade na segunda escola que eu passei 
que foi a L. K., essa do prefeito, eu pego um grupo que estava bem fragilizado, eu 
pego um grupo que estava com uma história bem difícil, e ou eu tenho muita 
resiliência e vou nesse fortalecimento, essa negociação de sentidos, que hoje eu 
vejo que era isso que eu fazia, ou não ia conseguir reverter a situação que estava 
posta, e consigo, a ponto de ter esse respeito e por conquista, não por uma 
imposição, mas dessas falas que eu tenho, dessas evidências de que: "Nossa, você 
sempre entendia a gente, você fazia com a gente.", de conseguir perceber as coisas 
nas entrelinhas, eu acho que eu tenho um pouco disso, que também ajuda 
bastante. 
 
[>Pesquisadora]: M., quando você fala: "Hoje eu vejo que era isso que eu fazia.", 
o que é esse hoje? 
 
[>Formanda]: Hoje depois da tutoria. Hoje eu consigo dar nome aos bois, a 
partir do estudo e da vivência, hoje eu percebo que aquilo que eu fazia lá atrás 
que era ir pra uma reunião com HTPC pra tratar de um assunto que era super 
delicado, que eu sabia que eles não queriam, e eu ia, o jeito de lidar com a situação, 
como eu conduzia: "eu sei que vocês estão certos e eu queria pensar com vocês 
sobre o que vocês acham disso, como vocês acham que a gente pode encontrar 
um meio de chegar a isso, que não vai ter jeito, nós teremos que fazer, mas, o fazer 
nós vamos ter, o como, a gente pode mexer, como é que a gente pode mexer para 
que fique mais confortável pra nós, já que o produto final, não está no meu poder a 
decisão de fazer ou não, mas o como eu consigo e aí nós vamos brigar juntos por 
isso, como é que a gente pode?", hoje eu tenho muito claro que eu fazia 
negociação de sentidos com eles e só não tinha o nome, quando eu conseguia 
ler durante uma reunião, ou com professores do mesmo ano ou no HTPC, ler 
rapidamente os olhares, ler o corpo, ler a linguagem não verbal ou ler o contexto, 
tenho muito claro de que eu conseguia fazer isso. Quando eu saía e eu andava 
muito e transitava muito pela escola, nos dois andares, eles brincavam: "Mas você 
parece que tem clones. Você subiu com a gente, de repente está aí embaixo", eu 
já fazia caminhada pedagógica sem saber que era esse o nome. Com a tutoria, 
eu consigo perceber que essas coisas estavam dadas, de alguma forma que 
eu acho que tem muito a ver com essa minha trajetória pessoal, pra eu poder 
sobreviver a essa situação, eu tinha que ler contextos, eu tinha que ler o não 
verbal, eu tinha que, mais do que isso, sair do papel de vítima, que eu acho 
que é isso que determina ser um bom formador e conseguir provocar isso no 
outro, é sair desse papel de se colocar no protagonismo da história, ok, a 
situação é essa, qual é o meu um terço? Se eu não parar pra olhar pro meu 
um terço, eu vou ficar refém das circunstâncias ou do terço que é do outro. 
Isso não tá em mim, é o que eu tenho pra hoje. O R. brinca, eu falo, é o que eu 
tenho pra hoje. E veja, eu já passei por situações conjugais muito difíceis, eu tinha 
tudo pra desabar de novo e hoje eu paro pra olhar e muitas pessoas que me 
conhecem falam: "Nossa M., como você está bem.", eu olho e penso que eu tinha 
tudo pra ter me afundado, mas essa coisa de que assim, não vou, é o que eu 
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tenho pra hoje, como é que eu lido com isso que eu tenho pra hoje e o que 
compete a mim fazer pra que essa situação seja revertida? Acho que é isso. 
 
[>Pesquisadora]: Só isso? ((risos)). Simples. ((risos)). Eu fico pensando, você já 
tem uma trajetória de muito sucesso profissional e tudo mais, em que os diálogos 
que o R. fez com você depois de te observar tanto em prática, o que você percebe 
que agregou, o que mudou da M. antes e da M. agora? 
 
[>Formanda]: Mudou, S., exatamente isso, essas coisas que eu fazia talvez no 
automático, eu passo a olhar com a intencionalidade, porque agora eu olho, 
vem pro nível de consciência, então ele me traz essas coisas que estavam no 
automático, ele me traz pro nível de consciência, outras tantas ele me ajuda a 
ressignificar, então quando ele diz pra mim: "tudo bem que não foi legal essa 
sessão", ele traz pra mim a mensagem de que tudo bem, que eu posso errar, 
tudo bem, não foi nessa, eu vou investir na outra, e se eu consigo fazer isso 
comigo, eu consigo fazer isso com meu tutorado, então as sessões com o R., 
e por isso eu tenho tanta gratidão por ele, ele traz sobretudo isso, que é poder 
olhar pra tudo que esteve posto o tempo todo na minha vida e enxergar que 
é possível não ter feito tão bem na primeira vez, mas isso não quer dizer que 
tá tudo perdido, eu posso fazer melhor. Puxa, reconhecer que eu fazia alguma 
coisa bem-feita é algo que nunca aconteceu comigo, dizer pra você o que eu disse 
agora, eu não teria essa resposta pra dar há dois anos atrás. Quantas vezes não 
me perguntavam: "O que mais você gosta de fazer?" e eu não ter resposta, não ter 
resposta porque não me enxergava, então tudo isso vem à tona e tudo isso 
acontece porque o R. vai comigo pra essa sessão e diz pra mim: "O que você fez 
bem feito nessa sessão?" e eu, no começo, fico olhando pra cara dele e falo: "Eu 
fiz bem feito? Ah, sei lá, eu fiz tal pergunta, eu fiz isso porque...", "Não, guarde isso! 
Você fez isso bem-feito, você fez aquilo bem-feito... Por que que ela teve essa 
reação?", "Ah, sei lá, R., ela fez isso porque ela pensou", "Ela pensou porque você 
oportunizou pra ela essa reflexão, se não fosse isso ela não teria conseguido.", que 
é essa coisa do se ancorar, então ele traz pra mim evidências de coisas que 
eu faço bem-feitas e vai me dando fôlego pra eu olhar pra aquilo que eu 
preciso melhorar, que me faz muito sentido, que eu procuro replicar com os 
meus tutorados e traz uma leveza, uma fluidez, pra mim, não só como tutora 
no CECAPE, pra minha vida. 
 
[>Pesquisadora]: E pra fechar, M., o que você diria, um diálogo que promove a 
formação tem ou precisa ter o quê? 
 
[>Formanda]: Precisa ser pautado em evidências, portanto esse outro precisa 
estar presente pra poder me trazer um olhar de estranhamento sobre aquilo 
que eu posso estar fazendo no automático ou não; essa intencionalidade, não 
dá pra ser uma conversa, uma terapia, tem que ter uma intencionalidade 
formativa por trás, eu quero te levar a refletir sobre, então isso é importante 
que exista; e essa generosidade, eu acho, de perceber o movimento do outro. 
Quanto eu posso tensionar nesse momento, o quanto eu guardo isso pra uma 
outra sessão, porque se for agora vai ser demais, vai espanar e eu vou perder 
o processo, que eu acho que só se dá estando inteiro na sessão. E aí, estando 
dessa forma, a escuta ativa, óbvio, tem que estar presente, todos os princípios 
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e pilares da tutoria têm que estar postos, tudo isso vai estar por trás. Eu acho que 
é isso. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



243 
 

 
 

APÊNDICE C – Transcrição da entrevista com Rodnilson 
(formador) 
 
 
[>Pesquisadora]: Então vamos lá R., estamos aqui pra nossa conversa... Vai ser 
uma entrevista a respeito do diálogo que você teve com a M. ontem, após observá-
la em prática... Pelo que eu entendi você esteve com ela numa ação que ela 
desenvolveu numa escola, e nessa escola ela observou a CP [coordenadora 
pedagógica] C... Na verdade, ela esteve junto com a CP C., observando a aula de 
uma professora, e aí a partir disso, a CP C. teve o diálogo com a professora, M. a 
observou nesse momento, e depois a M. conversou com a C. sobre o desempenho 
dela nesse diálogo com a professora, e você observou todo esse movimento a partir 
da M. conversando com a C., foi isso? 
 
[>Formador]: Isso, foi isso. 
 
[>Pesquisadora]: E aí eu, que acompanhei vocês no diálogo de ontem, e depois 
conversei um pouquinho com a M. sobre as significações dela em relação a esse 
diálogo, gostaria de ouvir agora um pouquinho de você. Como você sabe, a minha 
pesquisa tem o objetivo de compreender se e de que modo o diálogo se constitui 
estratégia de formação, formação de formadores, uma formação continuada em 
serviço, e até entender se de fato ele se constitui como estratégia e por que ele se 
constitui ou não estratégia [de formação]. A ideia é analisar um pouco como vocês 
concebem esse fazer, que está muito imbricado a uma ação de observar o outro e 
depois conversar com esse outro sobre o que foi observado. Então, eu gostaria de 
entender um pouco, a princípio, como é que foi pra você o momento em que você 
estava observando a M. 
 
[>Formador]: Como foi esse momento? 
 
[>Pesquisadora]: Sim. 
 
[>Formador]: Eu tinha uma negociação com a M., no antes, que era entender 
o que ela faria, que ação ela faria com essa coordenadora pedagógica, quais 
eram os combinados que ela tinha, e pra além de entender os combinados 
dela com a coordenadora pedagógica, eu também, como tutor, como 
formador da M., eu também busquei entender como ela gostaria de contar 
com a minha presença enquanto formador dela, enquanto tutor dela. Nesse 
momento, negociamos que eu ficaria no papel de observador de todo esse 
processo que ela desenvolveria com a coordenadora, muito pautado na ideia 
de colher evidências do trabalho que eu tenho desenvolvido com a M. 
Estamos em um processo bem longo já, de quase um ano e meio de trabalho, 
então, eu tinha um grande desafio nessa sessão com a M. que era buscar 
evidências da sua atuação como formadora de formadores. Numa sessão em que 
eu pudesse observá-la e o meu grande objetivo enquanto tutor e formador da 
M. era deixar um pouquinho livre pra eu entender o papel dela de formadora, 
o que ela garantiria nesse processo, nesse percurso formativo dessa 
observação da aula com a coordenadora, desde protocolos, estratégias que 
ela utilizaria no seu papel de tutora, até pra que eu pudesse calibrar todo esse 
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processo que eu tenho de formação com ela. Então, esse era um objetivo que 
eu tinha com ela muito claro e negociado. 
 
[>Pesquisadora]: E ao observá-la, como é que foi pra você esse momento? 
 
[>Formador]: Foi um momento que exigiu de mim bastante empenho na coleta de 
evidências, de coletar evidências acerca de protocolos e princípios essenciais 
dessa metodologia de formação em serviço, e também foi um momento de coletar 
evidências sobre de que estratégias ela lançaria mão pra fazer a formação dessa 
coordenadora. Então foi um momento em que eu tive que estar muito atento a 
essa negociação feita no antes, e com esse propósito de buscar evidências 
pra que eu pudesse, depois, conversar com ela a partir dessas evidências. 
 
[>Pesquisadora]: E na conversa, como é que foi esse momento da conversa pra 
você? 
 
[>Formador]: Com ela? 
 
[>Pesquisadora]: É, aquele diálogo que eu pude observar... 
 
[>Formador]: Como que foi o diálogo? No diálogo, como eu tinha esse objetivo 
primeiro que era propor a ela uma sessão de tutoria em que ela pudesse 
desenvolver todo o processo, todo o procedimento de tutoria, o antes, o durante e 
o depois, a conversa posterior com ela, esse diálogo que eu estabeleci no depois 
de todo esse processo, a minha busca foi a todo momento entender a 
percepção dela e na busca de sempre trazer pra ela a ideia de que ela pudesse 
se olhar no espelho naquela sessão. Então, por isso que eu negocio com ela 
um recorte pra pensar a questão do papel dela como formadora, e isso, muitas 
vezes, se a gente não delimita isso num diálogo, nessa conversa, é muito 
comum o outro se colocar ou colocar o seu tutorado pra conversa. Então, eu 
tinha um objetivo muito claro que era trazer pra uma tomada de consciência, pra 
uma clareza da M., ela no papel de formadora. De que protocolos e estratégias ela 
lançou mão nesta formação em serviço com a coordenadora dela? Ela é uma 
tutorada que tem clareza e faz uso tanto dos protocolos, como das estratégias 
dessa metodologia de formação em serviço. Entendendo e trazendo a todo 
momento nessa conversa evidências de que ela usou tal estratégia, que ela 
lançou mão de tal protocolo, mas, pra além disso, trazendo pra conversa o 
quê? "Lancei mão disso com intenção de chegar nesse ponto". Então, a 
clareza e a intencionalidade no uso dos protocolos e das estratégias dela, foi 
algo que me chamou muita atenção, e que me deixa muito tranquilo. Eu tenho 
esse percurso de trabalho de quase um ano e meio com ela, mas faz um tempo 
que não me é oportunizado acompanhar todo esse processo com ela. Desde a 
discussão dela no antes com a coordenadora, elas irem juntas pra observação de 
sala de aula, elas voltarem depois dessa observação da professora, ela conversar 
com essa coordenadora, depois acompanhar o feedback da coordenadora com a 
professora e depois ela dar um feedback pra coordenadora, e eu depois poder 
estabelecer essa conversa com ela. Então, pra mim foi desafiador, desde o 
processo de negociar isso, mas também, além de ter sido um desafio, a ação de 
observação da prática dela me oportunizou ter clareza do papel dela como 
formadora, porque ter passado por todo esse processo, entender de tudo que ela 
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lançou mão e de uma forma intencional, me deixa muito tranquilo como formador 
da M. Então eu acho que esse diálogo teve esse propósito e me ajudou a pensar 
essa situação. 
 
[>Pesquisadora]: Quando você diz que aquele momento garantiu que você tivesse 
clareza do papel dela como formadora, foi a primeira oportunidade que vocês 
tiveram de fazer uma ação como essa? 
 
[>Formador]: Não, não foi. A observação seguida de diálogo são ações que 
fazem parte da nossa rotina de formação. 
 
((interrupção)) 
 
[>Formador]: Quer refazer a pergunta? 
 
[>Pesquisadora]: Não, acho que nós havíamos parado no momento em que eu te 
perguntei sobre outras oportunidades de você tê-la acompanhado dessa forma... 
 
[>Formador]: Acho que vale a pena a gente conversar sobre isso. Não é a primeira 
vez que eu a acompanho em todo esse processo. Então, nesse percurso 
formativo que eu tenho com ela, outras ações iguais a essa já foram 
oportunizadas para que eu a estivesse acompanhando. E nessas outras vezes 
em que eu a acompanhei, entendendo o seu papel como formadora do grupo de 
formandos dela, demonstra muita clareza de todo esse processo, em algumas 
sessões, eu oportunizei uma maneira mais estratégica, de observá-la em 
questões mais específicas, ela fazendo apenas uma conversa com o tutorado 
dela, ela fazendo a discussão especificamente de algum ponto de 
desenvolvimento do tutorado dela, então... Mas quando a gente pensa nessa 
ação pra esse trabalho, pra essa finalidade, faz muito sentido fazer com que ela 
passe por todo esse processo e a minha conversa com ela era entender o quanto 
ela tem clareza de todo esse processo. E eu consigo calibrar esse processo, 
daquilo que eu tinha visto num processo inicial, ou num processo lá no início, 
quando eu inicio o trabalho com ela, e agora também no processo já de mais de 
um ano e meio, que é um percurso bastante interessante de formação de uma 
pessoa. 
 
[>Pesquisadora]: O que você, tendo em vista tudo o que aconteceu aí no diálogo 
de ontem, a partir de algo que vocês já tinham desenvolvido lá na ponta, e aí você 
falou um pouco sobre como você se sentiu durante a observação, durante o 
diálogo, o que você pensa, que impressões você tem em relação ao diálogo que 
vocês vivenciaram ontem? 
 
[>Formador]: As impressões que eu tenho em relação ao diálogo? 
 
[>Pesquisadora]: Uhum... O que você achou do diálogo entre vocês ontem? 
 
[>Formador]: Considero um diálogo bastante produtivo no que diz respeito a 
pensar em todos esses passos. E uma coisa que me fez muito sentido na 
conversa com ela foi delimitar esse processo. Num primeiro momento desse 
diálogo a gente poder refletir, pensar um pouquinho sobre ela como 
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formadora, do que ela lança mão, eu acho que aí foi um ponto bastante 
interessante e pra além... O interessante é o fato de ela perceber as estratégias 
que ela utilizou e pra além de perceber o uso das estratégias, a 
intencionalidade no uso, que eu penso ser um princípio fundamental do 
formador de formadores. A estratégia precisa estar a serviço [da formação], 
mas ela também precisa partir de uma intencionalidade de quem faz esse uso. 
E nesse papel dela como tutora, tinham dois pontos que eu gostaria de trazer pra 
reflexão com ela, que era o antes que ela promove com essa coordenadora, que 
existem dois momentos diferentes de antes, que é o antes de elas irem pra 
observação na sala de aula, o que ela garante, o que ela conversa com essa 
coordenadora, e o antes que ela faz de preparar a coordenadora, de balizar, de 
conversar com a coordenadora, o que elas observaram, pra que depois a 
coordenadora possa dar um feedback [à professora]. Esse é um objetivo que eu 
saio da sessão [de observação], querendo trazer pra uma problematização, 
pra um pensamento dela, e ela percebe isso, uma diferença entre esses dois 
momentos e ela traz um ponto que ela poderia ter potencializado ali que é a questão 
do uso da dramatização pra formação do professor, e um outro ponto de protocolos 
desse papel dela que eu achei interessante também, e que era um ponto que eu 
iria trazer pra pensar com ela, era o uso do plano de formação da tutorada dela, 
que isso eu tenho visto nas sessões dela. As sessões são frutos de um plano de 
formação do tutorado dela, mas muitas vezes esse documento não está ali posto e 
talvez fique muito claro pra ela. E tá claro pro outro também, porque esse processo 
é construído a partir da percepção do outro, é o outro que decide o comportamento 
em que quer investir e pensa junto com seu formador as ações formativas, mas eu 
acho fundamental nesse momento ter colocado pra ela e ela ter dito, quando eu 
pergunto pra ela como que ela poderia ter potencializado esse momento da sessão 
dela, ela diz "ter trazido o documento fisicamente aqui pra gente conversar, pra 
modificar junto com a minha tutorada, pra mostrar pra ela 'olha, essa ação nossa tá 
sendo trabalhada porque a gente pensou lá atrás na construção do seu plano, que 
a gente gostaria de desenvolver essa dimensão, essa competência'"... Eu acho 
importante marcar pro outro a competência que tá sendo desenvolvida. E considero 
que ao trazer isso pra ela e ela depois, o que fica de aprendizado pra ela da sessão, 
é a primeira coisa que ela traz, que é sempre trazer esse plano pra conversa com 
meu tutorado, balizando, conversando com ele. Eu acho pontos importantes. Então, 
essa conversa, nesse ponto, eu achei rica e produtiva, ou seja, formativa. Aí o 
segundo momento foi a gente pensar a tutorada dela, que desafios ainda ela 
percebe com a tutorada dela? Então, o meu movimento com ela ali, eu tinha uma 
intenção de entender com ela, tá, a todo momento ela traz que é uma tutorada, que 
o processo formativo tem feito muito sentido pra ela, ela tem tomado iniciativas em 
relação ao papel dela como formadora de professores, mas, diante daquilo que 
nós observamos, que desafios ainda você percebe nessa sua tutorada? E o 
movimento era partir de que desafios ela percebe dessa tutorada dela, depois 
dessa percepção entender um pouquinho quais são as causas, as evidências 
que ela tem desse desafio da coordenadora pedagógica, quais são as 
possíveis causas desse problema que a tutorada tem... E aí pensar mesmo na 
estrutura, sair dali com um plano montado pra esse desafio, pensando ela 
como tutora, como que ela poderia avançar com a sua tutorada, e como e 
quando ela também poderia sair com essa sessão. Ela é uma tutorada minha 
muito intensa nesse processo, com muita clareza do papel dela de formadora, de 
garantir coisas essenciais no trabalho dela com a equipe de tutorados dela, que é... 
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A todo momento ela trouxe, quando eu pergunto do desafio que ela ainda encontra 
com a tutorada dela, ela já traz todo esse processo, que é "é porque eu percebi isso 
na sessão, possíveis causas são essas, e quero agir dessa forma e dessa forma.". 
Então, é uma tutorada que já percebe muitas coisas. “Eu percebo isso como desafio 
e já tenho essa tomada de decisão”. Então, foi um momento em que eu coloco 
na mesa pra ela tomar clareza, tomar consciência, de trabalhos futuros ainda 
que ela tem que desenvolver com essa pessoa, que eu acho importante, e se 
eu entendo que eu levei ela pra pensar a tutorada dela, que por mais que ela tenha 
saído da sessão satisfeita com o que viu, existem ainda áreas de investimento pra 
essa tutorada dela, eu tenho um terceiro momento da minha sessão que é 
pensar também ela como tutora, que áreas ainda ela percebe que precisam 
ser desenvolvidas ainda como tutora. A partir do momento que ela traz esse 
elemento que ela ainda se percebe como áreas pra serem desenvolvidas, alguns 
pontos, a gente pensa também ali no mesmo processo que ela pensou áreas 
de melhoria pra tutorada dela, eu junto com ela penso como que a gente pode 
avançar nesse aspecto. Então, eu acho que foram esses três momentos em 
que eu, estrategicamente e intencional, eu fiz. E se o meu objetivo era 
entender como ela garante esse processo, então eu fiz questão de fazer uma 
conversa com ela pautada em momentos marcados, pensados por mim? 
Pensados por mim, mas eu dialogo com ela dizendo "você gostaria de ter um 
outro caminho pra gente pensar essa sessão?", e ela diz "não, pra mim tá 
tranquilo.". Então, eu delimito esses três momentos pra gente pensar, pensar ela 
como formadora, pensar depois a tutorada dela como formadora, e depois como 
que ela quer ainda avançar no papel de tutora dela. Então, eu acho que isso foi 
importante, porque eu saio com muito mais elementos e, pra além da minha 
satisfação como tutor dela, entendendo que na minha ausência, em outras sessões, 
sem ela poder contar com o meu olhar de fora, o meu olhar diante da situação de 
uma prática dela, eu não tenho dúvidas de que ela vá garantir todos esses 
protocolos e essas estratégias que ela usou na sessão em que eu observei. 
 
[>Pesquisadora]: E o que representa pra você, R., esse uso das estratégias e 
desses protocolos? 
 
[>Formador]: O que representa isso? 
 
[>Pesquisadora]: Isso. 
 
((silêncio)) 
 
[>Pesquisadora]: Você disse que se sente bastante satisfeito, porque você viu que 
com você ali ela conseguiu desenvolver bem estratégias de formação, os 
protocolos da metodologia da tutoria e isso te traz uma tranquilidade, porque você 
viu que fez um bom trabalho, que ela desdobrou isso pra ponta com os formandos 
dela... Mas o que isso representa? O fato de ela usar as estratégias, de ela 
demonstrar que domina os protocolos e que eles estão ali presentes na prática 
dela? 
 
[>Formador]: Representa que ela...Garantir esses protocolos, e garantir fazer 
uso intencional dessas estratégias [de formação] é uma premissa, um 
princípio pra que ela garanta a formação do outro, sem que ela 
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intencionalmente no uso dos protocolos ou no uso das estratégias, ela não 
garantiria a formação do outro. Que eu acho que essa preocupação dela de 
fazer questionamentos que levem a reflexão, ter uma escuta ativa, partir da 
percepção do outro, estar inteira naquela sessão, que eu percebo isso como 
uma característica muito forte na M., que ela sempre está inteira, está a 
serviço do outro... Ter clareza ali que esta ação está pautada num plano de 
desenvolvimento do outro, garantir o procedimento do antes, durante e 
depois, tudo isso representa pra mim passos, elementos importantes pra que 
eu promova a reflexão do outro pensando numa mudança de prática. 
 
[>Pesquisadora]: Você considera que esses protocolos, procedimentos, as 
estratégias que foram colocadas de questionamento, de reflexão sobre a prática, 
de partir das impressões do outro, de estar inteiro na sessão, ter clareza do plano 
de desenvolvimento do outro, você considera que todos esses fazeres aqui são 
importantes porque é por meio disso que o outro vai vir a mudar, a melhorar a sua 
prática profissional, né, nas ações ali do cotidiano, do fazer... Você acredita que o 
diálogo tem relação com isso tudo que você trouxe como procedimentos de 
formação, protocolos de formação? 
 
[>Formador]: Sem dúvida, se eu não garanto isso no momento em que eu 
estou conversando com o meu tutorado a partir da observação de uma prática 
dele, se eu não fizer uso dessas estratégias, eu não consigo levá-lo a uma 
mudança de prática e uma percepção da atuação dele. Eu acho que garantir 
tudo isso de uma forma, não só no meu tutorado, mas garantir também que o 
formador tenha intencionalidade no uso desses protocolos e dessas 
estratégias, a meu ver, é o caminho mais assertivo pra que eu possa promover 
a reflexão de outro. 
 
[>Pesquisadora]: Você consegue pensar outras possibilidades de se alcançar 
essa percepção, essa reflexão e uma mudança de prática por meio de outras 
estratégias de formação que não a observação da prática e o diálogo? 
 
[>Formador]: Eu acredito, como formador, que a gente possa fazer uso de outras 
estratégias. Mas que qualquer outra estratégia que eu possa pensar, ela não 
pode substituir, ou não pode ser preponderante em relação a essa 
observação da prática, porque é aí que eu acredito que o outro se revela pra 
mim, ele revela os desafios, e a partir da percepção dele em relação aos 
desafios ou às facilidades que a gente conversa e que a gente traça algumas 
coisas. Uma outra estratégia que eu poderia dizer é, tranquilamente, a gente 
poderia pensar numa ação coletiva. Ela com o grupo de coordenadores pra uma 
formação. Mas mesmo nessa ação numa sessão coletiva, pra que eu desenvolva 
e pra que eu mude a prática do outro, a temática desta formação centralizada 
precisa estar a serviço das dimensões, dos comportamentos, daquele grupo 
de pessoas, porque senão a gente cairá num paradigma que a gente tem de 
formação continuada que é de tirar o profissional da sua área de atuação e trazer 
pra uma conversa centralizada pra discutir um assunto que da minha cabeça eu 
imagino que eles tenham dúvida lá na prática. Eu imagino, eu levanto uma hipótese 
de que avaliação seja uma temática muito complicada na rede, então eu convoco 
professores, eu convoco os coordenadores pra uma discussão. Acho de suma 
importância essa metodologia, mas ela não pode ser preponderante em 
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relação a essa metodologia de formação em serviço, que é estabelecer uma 
conversa com o outro a partir de uma observação da prática, porque é na 
prática que o outro revela os seus desafios, é na prática que eu colho 
evidências de fortalezas dessa pessoa... Eu tenho visto e isso pra mim é muito 
claro no meu processo como formador, de que muitas vezes, ao conversar com 
a pessoa, ela diz que não tem desafio nenhum em relação àquilo. E quando 
você vai pra prática, você percebe que ela... A prática não condiz muito com 
o discurso que ela tem dito ou falado nas nossas conversas. Então, isso é 
muito rico, porque aí quando você está lá na prática, você traz evidências pra 
uma conversa, pra uma tomada de consciência dele em relação àquilo que ele 
pensava inicialmente. 
 
[>Pesquisadora]: Pensando nisso que é central, de trazer elementos da prática, 
do que você observou ali o seu formando, o seu tutorado desempenhando... E o 
quanto você considera importante mesmo conversar com ele sobre isso pra que 
ele se perceba e tal. Como que você avalia o seu diálogo com a M. ontem? Você 
acredita que tenha contribuído para a formação dela? 
 
[>Formador]: Acredito. Pelo fato de a gente conversar sobre uma observação que 
eu fiz da prática dela, toda a nossa discussão ser pautada nessa observação, de 
evidências trazidas tanto por ela quanto por mim... Acredito que ela não sai igual 
do que ela entrou pra essa conversa. Diria “em muitos pontos”? Não, pelo fato de 
ser uma pessoa com muita clareza desse papel dela de formadora, de garantia 
desses protocolos e dessas estratégias. Mas pra além de ela ser uma pessoa que 
tem muita clareza disso, trazer pra uma conversa pontos que ela fez e pontos que 
ela garantiu, eu também acredito que seja algo importante nesse processo. Pra 
além da gente discutir momentos em que ela não tenha feito algo adequado 
dentro de um padrão de aceitação, de problematização, de levar o outro pra 
uma mudança de prática e reflexão, mas o fato mesmo de trazer até pontos 
fortes que ela faz nessa sessão, pra que ela saia dali entendendo que alguém 
me observou e me trouxe pontos, ou ratificou pontos percebidos por mim. Eu 
entendo que o diálogo estabelecido com a M. tenha sido um diálogo muito tranquilo 
pelo fato de ela ter essa percepção da prática dela muito aguçada e ter muita 
clareza do que é ser uma formadora, a partir dessa metodologia de formação em 
serviço. Mas acredito que, mesmo que isso tenha sido percebido e trazido por ela 
pra conversa, a gente pensar sobre e ratificar esses momentos é formativo pra ela 
pras próximas sessões. 
 
[>Pesquisadora]: Isso como pontos que você enalteceu na prática dela. E você 
também trouxe alguns aspectos que você considera que poderiam ser melhorados. 
Por exemplo, quando você fala que ela traz já no diálogo a reflexão de que ela, de 
fato, deveria ter levado o plano de formação, ela fala bastante da matriz em mãos, 
então é um ponto que você coloca, que ela percebe e fala que havia pensado, mas 
que faltava um pouco colocar isso como prioridade e colocar em execução. Acho 
que aqui você consegue já nos dar um panorama de aspectos que você enalteceu 
na prática dela e também outros aspectos que você abordou pra que ela 
melhorasse. E que elementos desse diálogo que você teve com ela, contemplando 
aspectos que você considerou positivos na ação dela, mas também outros que você 
considera que poderiam ter sido mais bem desenvolvidos, desse diálogo em que 
você alcançou isso com ela, o que você destacaria como determinante pra que de 



250 
 

 
 

fato fosse um bom diálogo, que contribuísse pra ela enquanto formadora e pro 
desenvolvimento profissional dela, o que você destacaria como elemento 
determinante desse diálogo que aconteceu pra que ele de fato contribuísse? 
 
[>Formador]: As evidências. 
 
[>Pesquisadora]: Fala um pouco mais sobre isso. 
 
[>Formador]: Um elemento? 
 
[>Pesquisadora]: É, assim, alguns [elementos] que você acha que "poxa, fiz tal 
coisa nesse diálogo, isso que eu fiz foi muito bacana", sabe? Um diálogo que preze 
pela formação do outro precisa de fato ter isso ou aquilo... 
 
[>Formador]: Acho que o que preza, o que precisa ter pra que um diálogo tenha 
um transcorrer produtivo e que seja de fato válido pra ambos é pautar essa 
conversa em evidências. Isso me ajudou tanto pra ratificar pontos trazidos 
pra ela, como pra pensar essa questão do plano de formação que foi algo que 
ela poderia ter potencializado na sessão dela. Acho isso um elemento 
primordial. Outro elemento preponderante, tão importante quanto, nesse 
diálogo, nessa conversa, é partir da percepção do outro... Ter uma escuta 
ativa... questionamentos que promovam a reflexão do outro... 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Acho que o... O que eu busquei nesse diálogo, esses elementos eu 
acho que foram preponderantes. Mas considero que, pra além dessa sessão... 
Elementos como estar inteiro naquela sessão de fato, acho que entender o 
estilo de aprendizagem do meu tutorado, ter clareza disso pra que a gente 
possa promover a formação do outro, fazer uma leitura corporal... Ter o plano 
de formação dela... Acho que são elementos importantes pra que a gente 
possa pensar numa conversa que promova uma reflexão, uma mudança de 
prática no outro. 
 
[>Pesquisadora]: Por que o plano de formação acaba sendo tão importante nesse 
processo? 
 
[>Formador]: Porque ele é o ponto de partida pra eu pensar o que eu vou observar, 
que ação formativa eu vou oportunizar pra que eu acompanhe o outro... Então eu 
acredito que ele é o ponto de partida por isso, porque é ele que vai me nortear na 
sessão em que eu vou observar, entendendo que nesta ação formativa em que eu 
vou observar está a serviço do desenvolvimento desse comportamento, dessa 
dimensão trazida pelo meu tutorado, e também ele é um ponto de chegada porque 
é a partir das evidências desses comportamentos elencados no plano de formação 
que eu vou lá in loco em busca de evidências, pra que a gente possa estabelecer. 
Mas não para ali. Então, quando você chega pra essa conversa, é um ponto de 
chegada, porque eu estou ali, esse plano é discutido a partir desses 
comportamentos que eu fui lá in loco pra observar, mas dali eu já saio de novo, ele 
vira, ele é retroalimentado a todo momento, porque dali eu posso pensar “essa 
sessão não deu conta”, “esse tutorado não me desafiou a tal ponto que eu pudesse 
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exercitar de fato este comportamento, essa competência, essa minha habilidade 
como tutor”, então, a gente precisa pensar em outras ações que sejam mais 
assertivas, mais estratégicas, pro desenvolvimento do outro. E se for, mesmo que 
nesse ponto de chegada o meu tutorado diga "eu dei conta, essa competência eu 
acho que eu não preciso mais olhar pra ela, porque hoje ao ser colocado em 
cheque, desafiado, eu dei conta, eu problematizei, eu contive a minha 
ansiedade...", ele se torna um ponto de partida de novo, porque eu posso pensar 
com ele que outros comportamentos ainda preciso e quero desenvolver como 
formador. Eu acho que isso foi um grande movimento que eu trouxe pra conversa 
no final ainda. Então, você, diante de uma tutorada que tem toda a clareza desse 
processo, onde você pensa ainda em avançar? Acho isso um elemento muito 
importante. Não surge um plano tão bem estruturado como o primeiro plano que eu 
elaborei pra ela, mas um plano de prosseguimento de trabalho que é... “Tá, eu me 
sinto forte nisso, mas eu ainda tenho dificuldades em relação a minha liderança 
com os meus pares”. Então, vamos pensar um pouquinho como a gente pode 
avançar. Quando você está com os seus tutorados você tem uma postura, mas com 
os seus pares você ainda demonstra algumas dificuldades. Então eu acho que ele 
ainda é importante por ser ponto de partida, de chegada, e ele norteia todo o 
trabalho, ele que norteia todo o trabalho, e não tem fim. É algo que não tem fim, 
porque uma premissa que eu trago de vida e como... E os meus tutorados 
também trazem, é a questão da não prontidão de ninguém, que eu acho isso 
uma virtude, se considerar não pronto pra nada, porque é isso que traz o 
brilho de viver e de buscar sempre novos desafios, de querer entender novas 
coisas, novos processos, porque eu não me considero pronto. Então, isso eu 
acho muito importante. 
 
[>Pesquisadora]: E pensando nessa sua linha da incompletude, de que nunca 
estamos prontos, estamos sempre buscando um desenvolvimento... Em que você 
considera que o seu diálogo, especificamente de ontem, contribuiu pro 
desenvolvimento da M., pra formação dela? Eu sei que ao longo dessa nossa 
conversa você foi trazendo alguns elementos e tal, mas se você parar pra pensar 
agora e dizer, de forma bastante explícita, bastante clara e objetiva, o diálogo de 
ontem contribuiu pra isso e pra isso... E outras, enfim, quantas contribuições você 
acreditar que ocorreram a partir do diálogo de ontem. 
 
[>Formador]: Uma contribuição foi pôr luz nas fortalezas dela, enquanto tutora... 
Uma outra contribuição foi trazer algo que pudesse potencializar futuras 
sessões dela... E uma outra contribuição foi trazer pra uma tomada de 
consciência dela, por mais que ela pudesse estar pensando sobre, mas trazer pra 
uma tomada de consciência pra conversa com ela, que ações formativas ainda ela 
tem pra desenvolver com essa tutorada, porque até o momento em que eu não faço 
essa pergunta pra ela "tá, então a sua tutorada, você tá muito feliz com a sua 
tutorada, você traz alguns pontos, o que você vê ainda de área de melhoria pra 
essa sua tutorada?". Então, é a partir desse momento que ela começa a pensar 
"ah, acho que ela perdeu alguns ganchos de aprendizagem em alguns momentos, 
eu acho que eu preciso regular isso com ela, ela tem um modelo mental muito 
latente, então o modelo mental dela ainda prevalece muitas vezes, ou pelo menos, 
se eu não garanto um protocolo que era no antes, o modelo mental dela era...", ela 
traz pra conversa que indisciplina é o menino bater na cadeira, e a indisciplina tá 
pra além disso. Então, eu acho que a minha sessão traz esse ganho pra ela, porque 
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até então ela dizia sobre a tutorada dela aspectos positivos, e eu acho que coloquei 
luz nessas fortalezas sim, ratifiquei esses momentos, também percebi, mas a 
gente também pensa nesse diálogo como eu posso avançar. Eu acho que uma 
outra contribuição também pra esse diálogo que eu tive com a minha tutorada, foi 
encerrar a sessão dela buscando dela o que ela quer ainda desenvolver. Muitas 
vezes, as pessoas têm muitas coisas que querem desenvolver e que pensam em 
fazer. Algumas pessoas se perguntam sozinhas e dão conta disso sozinhas, mas 
a gente vê, a minha trajetória demonstra que muitas vezes ter essa pessoa 
que traz isso pra uma conversa, pra uma sistematização, faz muito sentido. 
Então, eu trouxe isso pra ela e ela sai dali, tanto ela quanto eu, saímos dali com 
algo, "ah, como formador eu ainda quero avançar nisso", então é nisso que a gente 
vai olhar, é nisso que a gente vai pensar nas próximas sessões, algumas 
contribuições que eu acho que ela sai daquela sessão. 
 
[>Pesquisadora]: Em que fortalezas você acha que conseguiu pôr luz? 
 
[>Formador]: Dela? Em relação às estratégias que ela utilizou nessa sessão com 
a C. e os protocolos muito bem marcados, garantidos por ela para o andamento da 
sessão dela com a C. 
 
[>Pesquisadora]: E os pontos de melhoria, o que você acha que conseguiu 
também com o diálogo fazer com que ela percebesse? 
 
[>Formador]: Acredito que ela tenha percebido e entendo que fez sentido pra ela 
isso, é que ao final ela diz, ela mesma diz que há algo que ela entende a função, 
mas que não traz isso como uma prioridade, que nas próximas sessões ela vai 
trazer isso como uma prioridade, entendendo que aquilo faz sentido ser colocado 
e ser discutido com o outro na mesa.  
 
[>Pesquisadora]: Que era... 
 
[>Formador]: O plano de formação. 
 
[>Pesquisadora]: O plano de formação. E como você avalia a sua condução ontem 
no diálogo? 
 
[>Formador]: Minha condução? 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Considero um desafio... Conversar a partir da prática de 
qualquer pessoa, acho um desafio você conversar a partir da prática de uma 
pessoa, mas a conversa foi muito tranquila porque eu tinha clareza de todo o 
processo, então não foi, por exemplo, uma sessão em que eu só acompanhei o 
feedback que ela deu pra coordenadora. Então eu também tinha evidências dela 
da observação da professora em sala com a coordenadora, tinha evidências do 
feedback da coordenadora com a professora e tinha evidências do feedback dela 
para a coordenadora. Então foi uma conversa muito produtiva porque eu tinha 
clareza de todo o processo também, feito pela minha tutorada. Avalio de ter 
todo esse conhecimento como sendo um momento muito prazeroso e considero 
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sempre esse diálogo como sendo algo... como uma via de mão dupla. Não só 
as contribuições que eu já trouxe em relação a minha tutorada, mas o que 
esse diálogo também me contribuiu. Ao sair dessa sessão, eu fico pensando 
em que pontos eu poderia ter investido um pouco mais, pontos que eu 
poderia ter trazido pra uma problematização. Eu saio também pensando, me 
autorregulando, a conversa que eu tive com a minha tutorada. Mas o rico 
desse processo de formação em serviço é isso, é eu me perguntar e eu ter a 
oportunidade de numa próxima sessão conversar sobre tudo isso que ficou 
ou que eu ainda vou observar. Porque eu acho isso muito rico, por isso que a 
gente fala, a gente traz que é um processo mesmo, não foi uma sessão 
esporádica, uma sessão estanque, isolada. Não foi uma sessão isolada, ela 
faz parte de um processo, tem começo, meio e fim, e ainda tem percursos aí 
pra serem caminhados com ela ainda. 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Talvez eu demandasse um tempo maior pra pensar mais sobre isso 
[as áreas que ela gostaria ainda de desenvolver]. Sair mais... sistematizar mais, 
sair com algo mais palpável em relação a esses elementos que ela trouxe que ela 
gostaria ainda de avançar. E uma outra coisa que eu me perguntei também ao sair 
da sessão e se eu concebo essa conversa como uma via de mão dupla, eu 
talvez já fiz em outros momentos e ontem não fiz, mas faria, que é perguntar pra 
ela como foi esse feedback pra ela. Como foi essa conversa, que balanço ela 
faz da conversa que eu fiz com ela, em relação aos questionamentos, se de 
fato promoveu uma reflexão nela, se de fato ajudou ela a pensar em algumas 
coisas, acho que seria um ponto que eu perguntaria pra ela. Acho que como 
eu trago a todo momento que é, por mais que eu tenha clareza, mas quero colocar 
na mesa pra pensar, eu fiquei imaginando que aquilo tenha feito sentido. 
Então, eu acho que isso não é interessante, acho que talvez se eu 
perguntasse como foi essa conversa com ela, pra que eu saísse de lá com 
muita certeza, "não, achei que quando você entrou nesse ponto fez sentido, 
nesse ponto não fez", então eu acho que eu sairia com mais clareza a partir 
dessa pergunta. 
 
[>Pesquisadora]: O que te fez imaginar que pra ela fez muito sentido? 
 
[>Formador]: O que me fez imaginar? Ao ser questionada sobre áreas que ela 
gostaria ainda de... De investimento, ela traz a questão do plano de formação, então 
eu acho que isso é uma evidência que ela pensou e que fez sentido pra ela. E eu 
não esperava essa resposta de imediato. Talvez aí eu tenha já fechado pra 
investir e como eu não esperava essa resposta, eu esperava a gente discutir sobre 
comportamentos que estão no plano dela que eu tenho clareza disso que é o que 
eu traria pra conversa, e eu trago depois, ela traz um, eu trago outro, mas como 
ela vem com isso, eu já digo “nossa, então ela já pensou, então fez sentido pra 
ela”. Então era uma pergunta que eu faria, mas a resposta primeira que ela me 
dá a partir desse terceiro ponto da sessão me faz abandonar alguma coisa 
que tava muito clara pra mim, que era perguntar pra ela. Entendo que isso tenha 
feito sentido, senão ela não traria pra uma conversa. Mas acho que ainda 
precisaria de um investimento pra entender mesmo o que fica daquela 
sessão, e o que fez sentido pra ela naquela sessão e tudo mais. 
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[>Pesquisadora]: Você traz aqui alguns pontos principais de inquietações que 
você teria. E o que mais você pensa sobre como foi a sua condução? 
 
[>Formador]: O que mais eu penso? Em relação a quê? O que eu acho que eu 
poderia ter feito de diferente? 
 
[>Pesquisadora]: Em relação a avaliar mesmo o seu trabalho, o uso do diálogo 
pra formação da M.... 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Acho que o tempo, foi um tempo... Talvez eu tenha tomado um 
tempo um pouquinho maior, mas foi um tempo adequado pra se pensar a sessão, 
acho que foi um... Algo interessante pra gente pensar agora, que você me trouxe, 
que a conversa em si mesma demandou uma hora, uma hora e pouquinho, acho 
um tempo suficiente pra se fazer, pra se pensar mesmo a sessão, nós 
conseguimos pensar a sessão como um todo... Acho que o espaço também da 
gente ter... escolhido aquele espaço em que a gente não teve interrupção, a 
gente pode conversar, então eu acho que foi algo também importante... A 
predisposição dela, a predisposição do outro... 
 
[>Pesquisadora]: E quem seria esse outro no caso? 
 
[>Formador]: Esse outro, tanto eu quanto ela, acho que são as duas pessoas. 
Acho que é a predisposição dos dois. Tanto minha como formador que é entender 
que é uma conversa que eu tenho clareza de pontos que eu quero trazer, mas eu 
não sei qual será o desfecho dela, mas uma predisposição de ambas as partes. 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Avaliação da sessão? 
 
[>Pesquisadora]: Da sua condução. 
 
[>Formador]: Da minha condução? 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Acho que ter delimitado os momentos pra pensar a sessão foi 
um ponto interessante, acho que o momento... Eu a trago pra pensar ela, 
porque ela vai pro campo da tutorada dela e eu digo a ela "vamos pensar a 
sua atuação", "ah tá, vamos pensar o meu papel de tutora", tá, legal. E depois 
a gente pensa a tutorada dela, mas a partir do que ela ainda quer fazer, acho que 
isso foi bacana, acho que um ponto bem interessante da sessão. Acho que 
permearam as coisas aí, que foram passando... 
 
[>Pesquisadora]: Você costuma delimitar esses mesmos momentos sempre que 
observa seu tutorado em prática e vai conversar com ele sobre isso? 
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[>Formador]: O que eu busco, naquele momento, entendendo a trajetória que eu 
tinha com ela, era um objetivo meu marcar o papel dela como tutora, como ela se 
via no papel de formadora diante daquela ação, que potencialidades, que princípios 
dessa metodologia de formação em serviço ela tinha garantido, mas isso não é 
uma regra, depende muito de como está todo esse processo com o meu 
tutorado e muito da sessão que eu observei. Eu busco sempre trazer esse 
movimento que é da percepção do outro no papel de formador, mas não que essa 
linha de raciocínio de pensar a formadora e depois pensar as potencialidades do 
outro e o PDI sejam as únicas formas de pensar a conversa que eu tenho com os 
meus tutorados. A única coisa que eu busco em todo o processo dessa 
conversa é partir de uma percepção da atuação deles e a partir daí a gente 
conversar. Nesse feedback que você acompanhou e observou, eu fiz essa opção 
de um recorte pensado por mim, foi intencional essa minha escolha e até me faz 
pensar num determinado momento em que, quando eu trago pra ela pensar o 
papel dela, ela começa a falar da tutorada dela, e quando eu falo pra ela que 
eu gostaria que a gente falasse da Meire, eu percebo que ela acaba, um 
pouquinho, levando um espanto, “da Meire? Tá, ok.”. Então, é uma busca, não 
é uma regra de algo que eu sempre faço, mas é intencional sempre buscar trazer 
pra uma tomada de consciência do meu tutorado a atuação dele na ação que 
eu observei. 
 
[>Pesquisadora]: Você sentiu algum desconforto no momento ou de observá-la ou 
do próprio diálogo em si? 
 
[>Formador]: Desconforto não. E muito tranquilo de ter uma outra pessoa [a 
pesquisadora], muito tranquilo... Muito ciente do que eu estava fazendo ali e da 
contribuição que eu poderia dar a ela... Pra mim tava muito claro tudo isso. 
Talvez a única coisa que... () desconforto mesmo né? Desconforto não. 
 
[>Pesquisadora]: Não, nada... Nada que te incomodasse... 
 
[>Formador]: Que tivesse me incomodado não. 
 
[>Pesquisadora]: Interessante. Eu sei que a gente já veio conversando um pouco 
sobre isso, nessa avaliação da sua condução e de que não houve desconforto, foi 
muito tranquilo. Eu percebo que você tem... É muito cuidadoso com as palavras, 
com o que você vai dizer, você é bastante ponderado e trouxe alguns elementos 
que inclusive remeteram a isso, o cuidado com o outro, o trazer o outro pra 
conversa. Talvez não com essas palavras, mas você remeteu a esses aspectos. 
Entendo que isso tenha a ver com o que você concebe em relação ao que é 
importante para um formador que pretenda lançar mão dessa estratégia de dialogar 
a partir do que observou o outro fazer, pra que essa formação aconteça. Então, 
pensando nisso, nesses vários elementos que são importantes pra que o formador 
consiga desenvolver a formação do outro por meio de uma observação da prática 
e do diálogo, o que você considera importante que esse formador tenha? Que 
elementos pra você são determinantes ou são necessários pra esse formador que 
se propõe a fazer isso, dessa forma? 
 
[>Formador]: Primeiro, acho que um ponto de partida é que ele se conceba como 
formador do outro. Que ele tenha essa constituição identitária como formador, 
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que ele se conceba como formador, que ele é um par mais experiente e que ele 
tenha algo a contribuir, que ele tem elementos, que ele tem que contribuir. Acho 
que isso é um ponto importante. A partir do momento que a gente pensa que esse 
profissional se constitui enquanto formador, aí é claro que ele precisa pensar em 
passos, estratégias. É isso que você gostaria de ouvir, esses movimentos? 
 
[>Pesquisadora]: É, isso, isso. Assim, coisas que uma pessoa que pense "eu 
quero ser formador, eu acho importante e acredito que observar o outro em ação e 
conversar com ele sobre essa prática dele, faz sentido no processo". Então, pra 
essas pessoas que pensam a formação dessa forma, o que você considera 
importante? Porque você é alguém que faz formação dessa forma e que tem obtido 
ótimos resultados com isso, então meio que como uma inspiração mesmo. 
 
[>Formador]: Acho que um outro ponto importante é entender que o meu 
trabalho também é com outro ser humano, que precisa ter um processo de 
humanização aí nessa relação. Eu entender que é um outro, que esse outro tem 
um tempo, esse outro tem um estilo, um estilo de aprendizagem, então são 
elementos importantes. Eu parto de dois movimentos: eu ter uma constituição 
identitária como formador, eu me colocar no papel de formador e eu entender 
que o outro também é um ser humano. Então, eu acho que são pontos 
importantes. A partir que eu concebo isso, eu preciso ter uma parceria, acho que 
ser parceiro desse outro, estabelecer uma parceria, pra que depois eu possa 
pensar. Acho que a parceria é um ponto importante. 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Acho que o papel meu de formador que eu garanto e você traz a 
questão de inspiração é... Acho que um ponto importante: toda a conversa ser a 
partir de uma observação de prática, com coletas de evidências... 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Estar a serviço do outro, acho um ponto importante também. 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Você trouxe um elemento importante que é ser cuidadoso nesse... 
Ser cuidadoso com essa relação que está estabelecida, mas isso não impedir 
que eu avance em aspectos ligados à área profissional dessa pessoa. Essa 
questão de ter um equilíbrio aí, essa questão da emoção e da razão aí. Acho 
que isso é importante... 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Acho que um elemento importante também nesse processo é partir 
sempre da autoavaliação do tutorado... Ter o plano de formação como norteador 
de todas as ações... Talvez você possa traduzir, mas eu acho que uma coisa 
importante que eu quero dizer é uma relação de pé de igualdade, eu acho que uma 
relação de iguais ali né? Não é formador tendo uma voz preponderante. Mas é... 
Dialoga muito com parceria, mas são... 
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((Silêncio)) 
 
[>Formador]: Objetivos e metas claras... Acho que ter resultados também, em 
relação a isso, ter clareza dos resultados... Que tanto eu coloquei aí? 
 
[>Pesquisadora]: Quer que eu leia pra você? 
 
[>Formador]: Sim. 
 
[>Pesquisadora]: Você falou sobre conceber-se como formador do outro, ter isso 
na sua constituição identitária; colocar-se como parceiro mais experiente, alguém 
que vá contribuir para o outro pensar o processo de formação; entender que você 
está lidando com outro ser humano, que tem um tempo, que tem um estilo de 
aprendizagem; constituir uma parceria, então, isso é importante pra que a formação 
aconteça e no papel do formador, sobretudo, porque é ele quem vai consolidar isso; 
partir da observação da prática, com coleta de evidências; estar a serviço do outro; 
ser cuidadoso com a relação estabelecida, mas não permitir que essa relação 
impeça o avanço nos aspectos profissionais; equilibrar razão e emoção; partir da 
autoavaliação do outro; o plano de formação ser norteador de todas as ações de 
formação; estabelecer uma relação em pé de igualdade no sentido de que a voz do 
formador não seja preponderante; ter clareza das metas e dos objetivos; e aí você 
falou dos resultados, ter clareza dos resultados. E aí esses resultados seriam quais 
resultados? Essa clareza de quais resultados? 
 
[>Formador]: Dessa mudança de prática do outro mesmo. 
 
[>Pesquisadora]: Então dos resultados já alcançados. 
 
[>Formador]: Dos resultados já alcançados. E antes de clareza desses resultados 
alcançados, talvez percepção dos avanços ocorridos no processo, acho que 
isso dialoga muito com pôr luz nas fortalezas do outro, acho que isso é um 
princípio muito interessante. Quando eu falo dessa questão de avanços, é pôr luz 
mesmo nas fortalezas do outro, que isso é muito importante, porque é onde 
ele vai se ancorar, eu vou alcançar resultados, mas sabendo o que eu faço 
bem, que eu já sei fazer bem, até pra que eu possa crescer. Isso é uma coisa 
que eu garanto, tenho feito e isso tem trazido bons resultados. Eu já disse nessa 
conversa, desse diálogo acontecer sempre. Acho que isso é importante 
também, é onde está o crescimento, eu acredito que é nesse momento que 
tudo isso que foi dito anteriormente acontece, em que se garante. É nesse 
momento do diálogo que a gente traz tudo isso à tona pra conversar e pensar. 
 
[>Pesquisadora]: E pra um formador conseguir tudo isso, o que ele precisa ser ou 
ter? Pra você R., que consegue tudo isso? 
 
[>Formador]: O que eu preciso ser? 
 
[>Pesquisadora]: É... 
 
[>Formador]: Pra ter o quê? Tudo isso que eu coloquei? 
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[>Pesquisadora]: É. 
 
[>Formador]: Precisa ser... 
 
[>Pesquisadora]: Pensa em você. Você é um formador de referência pro 
Programa, pra rede, pros seus tutorados, o que constituiu o R.? Acho que são duas 
perguntas que eu já vou fazendo, mas acho que uma acaba respondendo a outra... 
Talvez você contar um pouco sobre a sua trajetória, o que foi te constituindo ao 
longo da sua vida e que você percebe que são coisas que foram sendo 
determinantes pras suas escolhas profissionais e pro seu desempenho, sobretudo, 
nas ações de formação. O que você considera como característica sua que provém 
de uma trajetória de vida e que são características super importantes pra esse 
trabalho de formador? 
 
[>Formador]: Acho que uma característica importante dessa minha constituição é 
não estar pronto, abertura pra aprendizagem sempre... Me constituo também 
muito pra ser formador tendo referências nesse meu percurso... Buscando a 
fundamentação teórica pra esse papel de formador... Ter clareza das minhas 
fortalezas e investimento nas áreas de melhorias que eu percebo na minha 
função como tutor... 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Crença sempre no outro. Que o outro pode ser melhor, que a cada 
conversa, a cada sessão, crença de que o outro não faz daquele jeito porque 
não quer, porque é (descrédito), porque não gosta de mim... Acredito nessa 
crença no outro, além de acreditar de que ele é capaz, é... É acreditar que se ele 
faz daquela forma, que também é uma constituição, é uma crença que ele tem 
e que isso pode ser mudado. Acho que uma outra concepção que me faz 
enquanto ser humano é entender que paradigmas podem ser quebrados... 
Desde que eu entenda de onde parte e que eu não faça julgamentos desses 
paradigmas postos, e que a gente pode avançar em relação a isso... Uma outra 
concepção que eu tenho com todos é que eu aprendo sempre com o outro, 
dialoga um pouquinho com essa abertura pra aprendizagem, percebo contribuição 
em tudo que o outro me revela nesse processo...  
 
[>Pesquisadora]: Conta um pouquinho de você R.? Quem é você? Sua trajetória 
de vida mesmo... 
 
[>Formador]: Quem sou eu? Sou R. L. F., 35 anos, uma pessoa que sempre 
desejou estar na área da educação, sempre quis ser professor e por isso opto por 
fazer o antigo magistério ou normal. Então me torno professor aos 18 anos e aos 
18 anos, eu entro pra uma sala de aula, pra assumir uma sala de aula, e que é 
um desafio muito grande, numa cidade do interior de São Paulo, e ser professor 
de uma turma... Acho que de toda a minha trajetória como professor, uma das 
minhas melhores turmas. E ser professor do último ano de uma turma de 
Ensino Fundamental I, que tinha tido como ex-professores também ex-
professores meus. Então isso se tornava um desafio ainda maior, dar aula pra 
ex-alunos de ex-professores que eu tinha como referência. E nesse primeiro 
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ano ser colega de trabalho desses ex-professores e receber feedbacks 
positivos da minha atuação, e da descrença desses pais, das crianças não, 
mas dos pais, e em reuniões de pais ouvir deles a satisfação de me ter como 
professor dos filhos deles, isso foi me endossando ainda mais a escolha dessa 
carreira minha de professor. Foi me deixando cada vez mais feliz e seguro. E que 
diante dessa situação de ser professor, cursei Letras, concomitantemente. Já era 
professor e cursando Letras, e aí natural, me formo, continuava como professor de 
Ensino Fundamental I porque era efetivo na Prefeitura do meu munícipio, e também 
começo a trabalhar como professor de Língua Portuguesa. Aí enfrento um 
outro desafio que é ir pra uma escola particular, e que lá encontro também 
quase noventa por cento do corpo docente que tinham sido os meus 
professores no magistério, professores de muita referência, e que daria aula 
para os filhos deles, pra parentes, fora o desafio de assumir a cadeira de uma 
professora que tinha uma trajetória de muito sucesso nessa escola. Também 
conseguir isso, ser aceito, permanecer... Me lembro que depois que fiquei, que 
foi dito "você será professor de Língua Portuguesa dessa unidade escolar", 
e os alunos contar que todo o dia que eu ia dar aula e depois eles tinham que 
ir pra diretora contar como era a minha aula, era perguntado pra cada um e 
isso era um processo avaliativo... No processo eu não soube, depois que eu 
estava, mas isso me fortaleceu ainda mais, então não é por ter sido um ex-aluno, 
então tem alguém que foi avaliado e os alunos queriam como professor, isso foi 
interessante. E as coisas vão se tornando muito pequenas, numa cidade em que 
eu morava e que daí eu quero e busco continuar estudando e é quando eu venho 
pra São Paulo, como professor, mas também com muito intuito que era continuar 
estudando, fazer mestrado e tudo mais. E nesse meio tempo, me surge a 
oportunidade de me tornar tutor, formador de adultos. Aí vem uma grande 
pergunta, uma situação bastante complicada na minha vida. Eu considero pra 
além de um desafio, porque, tá. Professor você tinha referência, e agora? 
Você vai ser formador de professores, você vai formar um adulto. Mas não é 
dar aula numa EJA, é formar um adulto que tem a sua formação inicial, e que traz 
muito descrédito, muitas vezes, para o percurso da formação continuada. Não sei 
se descrédito, poderia pensar melhor nessa palavra, mas não vê com bons olhos a 
formação continuada, por se considerar formado e tudo mais. Acho que aí vem o 
grande desafio que é ser formador desse adulto. Mas aí eu ancoro naquilo 
que eu trouxe na pergunta anterior que é a minha constituição enquanto 
pessoa, que é buscar referências, e aí eu pude contar com algumas 
referências nessa trajetória, mas foi uma trajetória muito árdua, mas de muita 
aprendizagem. Hoje, me vejo muito maduro ou me vejo mais maduro, que bom 
né, do que eu comecei... Uma maturidade não ideal, porque eu não tenho isso 
como premissa, como disse, mas uma maturidade muito produtiva e 
adequada pro papel que eu ocupo hoje, que é de formar esse adulto, tendo 
clareza de tudo que eu preciso garantir, entender para que eu de fato seja 
formador do outro. 
 
[>Pesquisadora]: E é isso? 
 
[>Formador]: Acho que sim. 
 
[>Pesquisadora]: Você e a M. têm uma grande parceria no processo de formação. 
Talvez as semelhanças aproximem vocês, mas também as diferenças aproximam. 
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Que elementos você acredita que contribuem pra que essa parceria exista, não só 
entre você e a M., mas no processo de formação entre formador e formando? 
Diferenças, semelhanças, quaisquer coisas que surjam e que contribuam pra que 
essa parceria exista. 
 
[>Formador]: Acho que uma coisa preponderante pra que essa parceria ocorra e 
esse processo se dê de uma forma muito produtiva, eu diria como primeiro os 
objetivos comuns. Acho que os objetivos comuns em relação à concepção de 
educação. Eu acho que isso aproxima muito, e muitas vezes isso pode não 
aproximar tanto. Mas eu entender quais são esses objetivos comuns em relação à 
concepção de educação acho que é muito importante, talvez pra mim o 
preponderante pra essa relação. Acho que um outro elemento que aproxima é ser 
inspirador, acho que inspiração, acho que precisa tudo na vida... Acho que é 
importante... Acho que algo que também contribui pra que essas relações ocorram 
é que o outro tem algo pra me acrescentar, o outro tem algo pra falar. E pra 
além de eu entender isso como uma premissa que o outro sempre tem algo a me 
dizer, é estar inteiro pra escutar esse outro. Estar inteiro pra escutar esse 
outro sem julgamento. 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Acho que o objetivo comum diz muita coisa né? 
 
[>Pesquisadora]: É... E em relação a esse outro, o que esse outro precisa ter? 
Porque você falou bastante sobre o que o formador precisa ter e aí a parceria, como 
ela pode acontecer, e o formando? O que ele precisa ter? Como ele precisa ser, 
que elementos favorecem essa formação? Por parte dele, que elementos que ele 
pode apresentar que favoreçam? 
 
[>Formador]: Elementos que favoreçam e que apareçam nessa constituição desse 
formando? 
 
[>Pesquisadora]: É, que favoreçam não de forma ampla o processo de formação, 
mas a formação dele por meio do diálogo, por meio da observação da prática... 
 
[>Formador]: Entender que o processo formativo em educação é interno, eu 
sempre vou estar enfrentando desafios, porque o que eu discuti hoje pode não 
fazer sentido o ano que vem, muito menos fará daqui dez, vinte anos. Eu vou estar 
em contextos diferentes, então isso é importante, acho que isso é preponderante. 
Acho que clareza. A concepção de educação, preciso ter uma posição. Acho 
que essa posição do outro, quando ele me traz essa posição, isso é importante. 
Acho que quando eu trago essa questão de ele entender que é um processo 
interno a formação dele, quando ele entende acho que já está contida a 
questão da predisposição dele... Acho que oportunizar momento de 
observação da prática dele... 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Ser um pesquisador crítico reflexivo. Traria isso como algo pro 
formador também. 
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[>Pesquisadora]: Você considera que isso contribui especificamente pra essa 
estratégia de formação, de observar e dialogar sobre o que foi observado? 
 
[>Formador]: Considero, porque nesse diálogo ele [formando] precisa entender 
que muitas vezes algo que eu trouxe pra refletir não vá fazer sentido. Ele 
precisa ser crítico. Ele não pode também nesse processo, nesse diálogo, nessa 
conversa, aceitar tudo que é trazido. Eu acho que ele precisa ser crítico em 
relação a sua prática... A M. é uma pessoa que nessa conversa que nós estamos 
discutindo agora, ela é muito crítica. Então essa criticidade dela me ajuda muito. 
E o pesquisador é a questão mesmo que ele precisa entender que a prática que 
ele executa no dia a dia dele, tem teorias, tem literatura que dizem, que já tem 
conhecimento produzido acerca disso, então isso é importante. Acho que 
quando o formando entende que a sua prática faz parte de uma ciência, acho 
que é importante. São elementos bastantes... 
 
[>Pesquisadora]: Relacionar a prática com a teoria. 
 
[>Formador]: Sim. 
 
[>Pesquisadora]: R. pensando nisso de olhar pra prática... Quando você pensa a 
sua prática de formação, o modo como você observa e conversa com o seu tutorado 
sobre o que foi observado, e você já viu a M. fazendo isso também... O que você 
percebe... Possivelmente muitas semelhanças existem entre o modo como você 
desenvolve esse processo de formação e ela também, sobretudo essas ações que 
são o foco dessa pesquisa, mas... O que você percebe de diferente na sua ação 
com seus tutorados e na ação dela com os tutorados dela? 
 
[>Formador]: De diferente? 
 
[>Pesquisadora]: É. 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Na ação específica, na ação dela... 
 
[>Pesquisadora]: É, no modo com ela faz as observações e dialoga com o outro 
sobre o que ela observou, e o seu modo também de conduzir essas ações. 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Difícil hein? 
 
[>Pesquisadora]: Você percebe mais semelhanças do que diferenças... 
 
[>Formador]: Percebo mais semelhanças. 
 
((silêncio)) 
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[>Formador]: Eu acho que a intensidade da M. é uma coisa que me chama 
bastante atenção... A intensidade dela em relação a alguns desafios que são 
propostos no percurso. Acho isso algo muito, uma situação de muita referência 
que eu percebo na M. Isso é interessante, nas histórias que ela me conta com os 
tutorados dela, os desafios que ela apresenta com dois tutorados, como ela é 
intensa a avançar nesses desafios. Não que eu não seja, mas isso é algo que 
traz uma diferença marcante. Que pontos de diferença? 
 
[>Pesquisadora]: Aí você coloca isso como algo dela que você considera uma 
fortaleza e que talvez isso seria uma boa referência pra você buscar mais? 
 
[>Formador]: Buscar mais. 
 
[>Pesquisadora]: E o oposto? Algo que você considere que ela precisa buscar 
mais com o que você faz? 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Acho que antes de sair fazendo... Acho que uma coisa que me marca 
muito nela que é preciso repensar um pouquinho, eu acho que antes de ela sair 
fazendo algumas demandas para além do que está posto nas suas atribuições, ela 
delegar um pouquinho mais com seus pares... Eu acho que ela tem uma liderança 
inspiradora muito com os seus tutorados, mas com os pares, eu ainda percebo 
que ela precisa socializar mais, delegar, acreditar... Ela tem uma característica 
muito grande de apego mesmo emocional com as pessoas e muitas vezes não 
desapega, e é necessário entender que se eu cheguei a esse grau de parceria, é 
porque eu garanti passos e que o outro também possa garantir, ser também 
garantido esses passos. Isso é claro. Toda mudança gera um desconforto e o outro 
vai criticar, mas é possível que se estabeleça uma parceria com outros também. 
Isso é um ponto que talvez ela possa se ancorar nas minhas referências, nas 
minhas discussões, pra acontecer com ela. 
 
[>Pesquisadora]: E pensando especificamente nessa ação de observar e dialogar. 
O que... 
 
[>Formador]: Difere? 
 
[>Pesquisadora]: É, porque aí você coloca como algo... 
 
[>Formador]: Mais amplo... 
 
[>Pesquisadora]: Oi? 
 
[>Formador]: Acho que coloco algo mais amplo. 
 
[>Pesquisadora]: Isso, é. Mas na sua primeira colocação você fala, o fato de ela 
ser intensa e tal... Que talvez você poderia ter um pouco dessa referência com ela. 
E ela com você seria essa questão de ser mais ponderada, de delegar um pouco e 
aí de ter menos apego emocional. Então, pensando um pouco na ação de dialogar 
a partir do que se observou na prática, isso seria diferente entre vocês? 
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[>Formador]: Não sei em que aspecto poderia ser diferente... eu acho que 
princípios garantidos por ela seriam garantidos por mim. 
 
[>Pesquisadora]: Mas talvez essa questão emocional que você coloca que ela tem 
um apego muito forte, essa questão da emoção na prática também... Fica... 
 
[>Formador]: Evidente? 
 
[>Pesquisadora]: É... Se é um traço de diferença na ação de vocês... 
 
[>Formador]: Isso pode ser uma situação. Muitas vezes, em alguns aspectos, isso 
pode ser preponderante quando eu tô com um coordenador que me traz muito 
próximo daquilo que eu era, é mais fácil de lidar. Quando isso foge, talvez, 
você tem muitas vezes... Uma última sessão que eu fui, por exemplo, uma 
alteração um pouquinho de voz, buscar não problematizar, ser mais diretiva 
porque percebe que o outro não está no mesmo nível de acompanhamento 
da sessão, então isso traz alguns desconfortos muitas vezes... Pensando nas 
duas últimas sessões que ela fez com o coordenador pedagógico. De uma tutorada 
que já traga um histórico de um pouquinho de descrença dela em relação à estada 
dela na função, diferente da C., ela tende a agir um pouquinho diferente em 
relação a isso. 
 
[>Pesquisadora]: Ok. Em relação a essas ações especificamente de dialogar 
sobre o que se observou. Como que você concebe essas ações no processo de 
formação? O que elas representam pra você? 
 
[>Formador]: O que essas ações de dialogar representam? 
 
[>Pesquisadora]: É, de observar o outro em prática e dialogar com ele sobre. 
 
[>Formador]: O cerne, o coração de todo o processo formativo. É na 
observação e no diálogo que eu garanto a reflexão da prática do outro, 
pensando na mudança de prática desse outro. Acho que isso é o motor mesmo 
de todo o processo formativo do adulto. O diálogo, a conversa, é pautada na 
observação, então, não dá pra você pensar numa conversa em que você 
queira formar o outro, sem que você o observe na prática. Isso é fundamental. 
É de suma importância, não tem como dissociar as duas situações e isoladas 
não fazem sentido. Só conversar com o outro ou só observar o outro e não 
fazer nada com aquilo. Acho que isso é algo importante pra esse processo 
[de formação]. 
 
[>Pesquisadora]: E pensando que essas ações, como você diz, representam o 
cerne, o motor... São ações que você desenvolve pra formar alguém, mas também 
já passou por isso, já foi formado por meio dessas ações. O que você prefere, o 
que pra você, talvez te dê mais prazer ou desperte mais seu interesse... Atuar como 
formador, observando o outro e conversando com o outro sobre o que você 
observou, ou ter alguém te observando e conversando com você sobre o que foi 
observado? 
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[>Formador]: O que eu prefiro? 
 
[>Pesquisadora]: É, em relação a atuação... 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: A pergunta é: o que eu prefiro? Ser formador e estabelecer o diálogo 
com o outro, ou ter alguém me observando, conversando comigo? 
 
[>Pesquisadora]: Isso. Ou de repente você prefere as duas situações... 
 
[>Formador]: Eu ia trazer nessa linha. Eu não vejo preponderância de um ponto 
em relação ao outro. Eu estou como formador, concebo esse processo de que a 
observação da prática do outro e conversar com ele é que traz a mudança de 
prática, mas entendo também que o meu crescimento pessoal, profissional, 
também é fruto disso. De alguém que também estará me observando e 
podendo conversar comigo a partir dessa observação. Não vejo as duas 
situações, uma sendo preponderante à outra, mas num pé de igualdade 
mesmo de importância pra mim. 
 
[>Pesquisadora]: Você teria mais alguma coisa a dizer em relação a isso? A esse 
trabalho de formar o outro observando a prática dele e dialogando com ele? Ou 
você considera que tudo que você teria a dizer sobre essa ação já tenha sido 
contemplado? 
 
[>Formador]: Talvez eu dissesse uma última coisa pra fechar que é em relação à 
comunicação. Eu posso ter observado a prática do outro e comunicar essa 
observação por vias de outras estratégias, como fazer um registro, registro de 
qualquer forma, mas poderia registrar essa conversa e dar um retorno pra esse 
professor. Eu percebo que muitas vezes alguns formadores fazem uso dessa 
estratégia do registro. Mas eu vou dizer que a relação entre pessoas, entre 
formador e formando, a presença física é indispensável. Eu só promovo essa 
reflexão quando eu estou aqui na relação com o outro ali. Só traz sentido esse 
processo formativo quando eu conto ali fisicamente com a presença dessas duas 
pessoas. Que é ali que eu vou estar atento a outros elementos, pra além. Eu 
não me vejo, se eu concebo esse diálogo como ponto de partida, a percepção 
do outro em relação à prática dele, eu não sei como fazer isso a partir de um 
relato, por exemplo. A não ser que eu faça por partes, hoje eu faço a primeira 
pergunta, ele me responde, depois eu vou fazer a próxima pergunta. Agora se 
eu faço um relato do que eu observei e coloco algumas sugestões, a minha 
experiência diz que esse caminho não traz uma mudança de prática. O que 
traz é você estar observando a prática do outro, coletando evidências, pra um 
diálogo posterior. A partir dessas evidências, a partir da percepção do outro, 
podendo negociar sentidos em relação àquilo que eu observei, aquilo que pra 
mim eu achava que era, mas pro outro não era... Porque entender que uma 
observação é um recorte de uma realidade. Então eu acho que eu traria pra 
encerrar toda essa nossa conversa esse ponto de avanço em relação a essa 
comunicação. Essa conversa... Poderia ser comunicada de uma outra forma. E 
talvez em alguns lugares, em algumas situações ela talvez até seja 
comunicada de uma outra forma, mas eu não vejo um potencial formativo, 



265 
 

 
 

senão na relação ali, de o diálogo entre tutor e tutorado se dar de uma forma 
dialética ali nessa relação. 
 
[>Pesquisadora]: Você então tá dizendo que não percebe outra possibilidade de 
se alcançar o que se alcança por meio da observação da prática e do diálogo ali no 
“tete a tete”? Você não vê outra forma de alcançar os resultados, ou seja, 
acontecendo uma conversa sobre o que se observou a partir de outros meios, você 
acredita que os resultados não seriam os mesmos... 
 
[>Formador]: Sem dúvida, os resultados não seriam os mesmos. Até por 
experiência própria. Por outras experiências vividas eu posso dizer que isso acaba 
se perdendo. Eu não consigo a mudança de prática se eu não estiver ali no 
tete a tete. E aí é uma pergunta talvez, numa parceria muito bem consolidada 
por um tempo muito adequado, talvez alguma coisa eu possa fazer de uma 
outra forma. Mas não substitui essa relação física entre formando e formador 
nesse diálogo, nessa conversa. 
 
[>Pesquisadora]: Você acredita que outras estratégias... Eu acho que você talvez 
já tenha falado sobre isso, mas existiriam outras formas de se alcançar os 
resultados que alcançamos com a observação da prática e o diálogo por meio 
de outras estratégias? Você diz que talvez a comunicação de uma outra forma 
não atingiria, mas talvez uma outra estratégia, uma outra forma que não fosse 
observar, que não fosse o dialogar... 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Eu não vejo. 
 
((silêncio)) 
 
[>Formador]: Com o potencial disso que permeou a nossa conversa, eu não 
vejo. 
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 APÊNDICE D 

 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

 
 

O diálogo como estratégia de formação continuada de formadores em serviço 

Pesquisadora: Sayuri Masukawa / Orientadora: Wanda Maria Junqueira de Aguiar 
 

O objetivo da presente pesquisa é buscar compreender se e de que modo o diálogo 

produzido após a observação realizada pelo formador da prática do formando se constitui 

estratégia de formação continuada de formadores em serviço. Por essa razão, foram 

escolhidos para participar da pesquisa dois formadores, sendo um deles vinculado à Alley 

Desenvolvimento Projetos Sistêmicos Ltda. e outro vinculado à Secretaria de Educação do 

Município de São Caetano do Sul. 

A participação de ambos consistirá em submeter-se a uma observação e a uma 

entrevista que, devido à necessidade de precisão no registro das informações que os 

participantes irão prestar, deverão ser gravadas. As informações prestadas serão 

analisadas e eventualmente o produto final poderá ser publicado ou divulgado em eventos. 

Sua participação, voluntária, poderá ser interrompida a qualquer momento sem que 

isso lhes cause qualquer ônus ou transtorno de qualquer espécie. 

É pouco provável que sua participação na pesquisa lhes traga benefícios imediatos. 

No entanto, além de lhes serem assegurados danos ou riscos mínimos, espera-se que os 

resultados possam vir a beneficiar os processos de desenvolvimento da formação em 

serviço. 

Ao assinarem este termo, os senhores manifestarão seu consentimento livre e 

esclarecido em participar da referida pesquisa, consentindo também com a menção de 

seus nomes. 

Caso novas questões / dúvidas lhes ocorram ao longo do processo (ou mesmo após 

seu término), os senhores poderão saná-las entrando em contato com: Sayuri Masukawa: 

99881-xxxx / Profa. Dra. Wanda Maria Junqueira de Aguiar: 98828-xxxx / Comitê de Ética 

em Pesquisa da PUC – 3670-8466 

Entendi todos os aspectos envolvidos na minha participação na pesquisa e 

concordo em fazê-lo de forma voluntária. 

Nome do participante: _____________________________________________ 

Assinatura: ______________________________________________________ 
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Instituição Proponente:

Versão:
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Número do Parecer: 1.787.530

DADOS DO PARECER

Trata-se de protocolo de pesquisa para elaboração de Dissertação de Mestrado Profissional no Programa

de Estudos Pós-Graduados em Educação: Formação de Formadores (PEPG em FORMEP), vinculado à

Faculdade de Educação (FE) da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC/SP).

Projeto de pesquisa de autoria de Sayuri Masukawa, sob a orientação da Profa. Dra. Wanda Maria

Junqueira de Aguiar.

Apresentação do Projeto:

Objetivo Primário:

O objetivo geral desta pesquisa é compreender se e de que modo o diálogo produzido após a observação

realizada pelo formador da prática do formando se constitui estratégia de formação continuada de

formadores em serviço.

Objetivo Secundário:

Os objetivos específicos desta pesquisa são:

a) analisar como o diálogo produzido após a observação realizada pelo formador da prática do formando é

significado por ambos; e

Objetivo da Pesquisa:

Financiamento PróprioPatrocinador Principal:
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(11)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp.br

Endereço:
Bairro: CEP:

Telefone:

Rua Ministro Godói, 969 - sala 63 C
Perdizes
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Fax: (11)3670-8466
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b) verificar, analisar e explicar quais e como são os diálogos significados pelos sujeitos como contributivos a

formação continuada do formando.

Atendem satisfatoriamente ao que está disposto e é recomendado na Resolução CNS/MS n. 466/12 que

trata das pesquisas que envolvem seres humanos.

Avaliação dos Riscos e Benefícios:

O trabalho encontra-se em boa fase de desenvolvimento; é bem estruturado e bem escrito; prenuncia

resultados bastante contributivos.

Comentários e Considerações sobre a Pesquisa:

Apresentados a contento, conforme orienta a Resolução CNS/MS n° 466/12, os Regimento e Regulamento

Interno do Comitê de Ética em Pesquisa, campus Monte Alegre da Pontifícia Universidade Católica de São

Paulo - CEP-PUC/SP e o Manual Ilustrado da Plataforma Brasil, disponíveis para consulta no site:

www.pucsp.br/cometica

Considerações sobre os Termos de apresentação obrigatória:

Recomendamos que o desenvolvimento da pesquisa siga os fundamentos, metodologia, proposições,

pressupostos em tela, do modo em que foram apresentados e avaliados por este Comitê de Ética em

Pesquisa. Qualquer alteração deve ser imediatamente informada ao CEP-PUC/SP, indicando a parte do

protocolo de pesquisa modificada, acompanhada das justificativas.

Também, a pesquisadora deverá observar e cumprir os itens relacionados abaixo, conforme indicado pela

Res. 466/12:

a) desenvolver o projeto conforme delineado;

b) elaborar e apresentar o relatório final;

c) apresentar dados solicitados pelo CEP, a qualquer momento;

d) manter em arquivo, sob sua guarda, por um período de 5 (cinco) anos após o término da pesquisa, os

seus dados, em arquivo físico ou digital;

e) encaminhar os resultados para publicação, com os devidos créditos aos pesquisadores

Recomendações:

05.015-001

(11)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp.br

Endereço:
Bairro: CEP:

Telefone:

Rua Ministro Godói, 969 - sala 63 C
Perdizes

UF: Município:SP SAO PAULO
Fax: (11)3670-8466
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associados e ao pessoal técnico participante do projeto;

f) justificar, perante o CEP, interrupção do projeto.

Recomenda-se a aprovação na íntegra da pesquisa em tela.

Conclusões ou Pendências e Lista de Inadequações:

Considerações Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situação

Informações Básicas
do Projeto

PB_INFORMAÇÕES_BÁSICAS_DO_P
ROJETO_725763.pdf

29/08/2016
09:30:48

Aceito

Projeto Detalhado /
Brochura
Investigador

projeto_de_pesquisa.docx 09/06/2016
10:21:56

Sayuri Masukawa Aceito

Outros parecer.pdf 09/06/2016
10:11:51

Sayuri Masukawa Aceito

Outros autorizacao_scs.pdf 09/06/2016
10:10:17

Sayuri Masukawa Aceito

Outros autorizacao_alley.pdf 09/06/2016
10:09:49

Sayuri Masukawa Aceito

Outros oficio_de_apresentacao.doc 09/06/2016
10:08:34

Sayuri Masukawa Aceito

TCLE / Termos de
Assentimento /
Justificativa de
Ausência

termo_de_consentimento_livre_e_esclar
ecido.docx

09/06/2016
10:06:48

Sayuri Masukawa Aceito

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 09/06/2016
10:03:27

Sayuri Masukawa Aceito

Situação do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciação da CONEP:
Não

05.015-001
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SAO PAULO, 22 de Outubro de 2016

Edgard de Assis Carvalho
(Coordenador)

Assinado por:
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(11)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp.br
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Bairro: CEP:

Telefone:

Rua Ministro Godói, 969 - sala 63 C
Perdizes
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