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RESUMO 

 

Esta dissertação tem por objetivo investigar, em duas escolas públicas de Educação 
Infantil da rede municipal de ensino de Peruíbe-SP, como cada coordenador 
pedagógico realiza a formação contínua em sua unidade escolar, a partir de uma 
modalidade de formação de professores denominada “HTPC em Rede”, cujo tema 
formativo é prescrito pelo órgão gestor da Educação. A pesquisa fundamenta-se na 
Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural, fruto dos trabalhos de Vygotsky (1934), 
Leontiev (1972) e Engeström (1999) e na perspectiva da formação crítica e reflexiva 
de educadores. Contribuem e compõem o arcabouço teórico deste trabalho os 
estudos de Imbernón (2009, 2010), Marcelo (1999), Nóvoa (1992) e Tardif (2014) 
no tocante à formação continuada do docente no contexto escolar e centrada na 
escola, além de Almeida (2009), André (2008, 2009), Liberali (2014) e Placco (2015), 
com relação ao papel do coordenador pedagógico na formação contínua realizada 
de maneira crítica e reflexiva, e Freire (2016) com a perspectiva da educação 
libertadora e da dialogicidade. A formação contínua em serviço realizada pelo 
coordenador é atividade social, portanto, coletiva, que requer a participação e 
responsabilização de todos os envolvidos numa rede colaborativa e dialógica e na 
perspectiva da formação crítica. A pesquisa assume a formação de docentes em 
serviço como uma atividade que tem potencialidade transformadora das condições 
sociais e históricas cristalizadas e da formação prescritiva e verticalizada, centrada 
na figura do formador. Com este trabalho esperamos contribuir para o 
aprofundamento da reflexão acerca da formação contínua de professores, 
notadamente no Horário de Trabalho Pedagógico Coletivo (HTPC), na perspectiva 
de que esse espaço formativo possa tornar-se crítico e colaborativo, atendendo às 
demandas e ao contexto de cada escola e de seus atores. Assim, apresentamos ao 
final do estudo uma proposta de formação que envolva todos os profissionais que 
atuam com a formação docente na Secretaria Municipal de Educação de Peruíbe-
SP, a partir do conceito de Cadeia Criativa (LIBERALI, 2010, 2011). 
 

Palavras-chave: Formação Contínua de Professores, Coordenador Pedagógico, 
Horário de Trabalho Pedagógico Coletivo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

ABSTRACT 

 

This dissertation aims to research, in two municipal preschool in Peruíbe-SP, how 
each pedagogical coordinator performs the continuous education at their school 
unit, starting from a teacher's education category called "HTPC em Rede" whose 
formative theme is prescribed by the Education's managing body. The research is 
based on the Social-Historical-Cultural Activity Theory, based on the works of 
Vygotsky (1934), Leontiev (1972) and Engeström (1999) and in the perspective of 
the critical and reflexive education. This study also considers the studies of 
Imbernón (2009, 2010), Marcelo (1999), Nóvoa (1992) and Tardif (2014) in the 
faculty's continuous formation in the school background and centered in the unit. 
Almeida (2009), André (2008, 2009), Liberali (2014) and Placco (2015) regarding 
the pedagogical coordinator's function in the continuous education carried out in a 
critical and reflexive way and Freire (2016) with the perspective of a freeing 
education and dialogicity. The continuous education in use by the coordinator is a 
social activity, therefore collective, which requires participation and accountability of 
all the involved, in a collaborative and dialogical web and in the perspective of a 
critical education. The research assumes the education of in-service teachers as an 
activity with the potential of transforming crystallized social historical conditions as 
well as the prescriptive and vertical education, focused on the former's image. With 
this work I hope to add to the deepening of the reflection towards the teacher's 
continuous education, notably in the Hours of Collective Pedagogical Work (HTPC), 
on the perspective that this formative space may become critical and collaborative, 
taking the demands and context of each school and acting faculty in consideration. 
Thus, I present in the end of the study a proposal of education that involves all the 
professionals acting with the teaching education in the Education's Municipal 
Secretariat of Peruíbe-SP, based on the concept of Creative Chain proposed by 
Liberali (2010, 2011). 
 

Keywords: Teacher's Continuous Formation, Pedagogical Coordinator, Hours of 
Collective Pedagogical Work. 
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INTRODUÇÃO 

 

 O século XXI assiste a uma revolução tecnológica e científica dos meios de 

comunicação, da velocidade do Homem e das informações sem precedentes na 

história da humanidade. Nas últimas décadas, vivenciamos transformações sociais, 

políticas e econômicas que modificaram sobremaneira nossas relações pessoais e 

profissionais, bem como nossa relação com o outro, com as diferenças e com o 

conhecimento. 

 Essas modificações impulsionadas pela globalização da economia e da 

sociedade, potencializadas primeiro pelo Consenso de Washington (1989)1 e em 

seguida pelo fim da Guerra Fria (1991)2, terminaram por estabelecer a hegemonia 

do pensamento neoliberal no Ocidente (HARVEY, 2008). 

 O neoliberalismo tem afetado todos os aspectos da vida em sociedade, 

estabelecendo coerções sociais relativas ao consumo, ao comportamento da 

sociedade e à massificação cultural, como aponta Harvey (2008). Mas é na 

educação pública, no entanto, que os efeitos do neoliberalismo predominante 

podem produzir os resultados mais indesejados, como a exclusão social e a 

precarização da formação de crianças e jovens. 

 Provocando consequências nefastas para os mais pobres, as políticas 

neoliberais em diálogo com a globalização validam-se no contexto atual de avanço 

extraordinário das tecnologias de informação e comunicação. Nessa direção, o 

advento da internet transformou as formas de comunicação e o modo como os 

sujeitos se relacionam com o mundo. O acesso a informações de todos os tipos, 

antes restrito a uma elite intelectualizada, atingiu basicamente todas as classes 

sociais, mesmo aquelas menos favorecidas. 

                                                             
1 O Consenso de Washington foi uma recomendação internacional elaborada em 1989, sob a 
liderança dos Estados Unidos e da Inglaterra, que visava a propalar a conduta econômica neoliberal 
nos países subdesenvolvidos, sobretudo os da América Latina. Sua elaboração ficou a cargo do 
economista norte-americano John Williamson. Após o consenso, os EUA e o FMI adotaram as 
medidas recomendadas como obrigatórias para fornecer ajuda aos países em crises e negociar as 
dívidas externas. 
2 A Guerra Fria, que teve seu início logo após a Segunda Guerra Mundial (1945) e terminou com a 
extinção da União Soviética (1991), é a designação atribuída ao período histórico de disputas 
estratégicas e conflitos indiretos entre os Estados Unidos, potência do mundo capitalista, e a União 
Soviética, líder do bloco socialista, disputando a hegemonia política, econômica e militar no mundo. 
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 As consequências dessas transformações socioeconômicas impõem que 

uma nova postura seja adotada pelos sujeitos em relação à sua formação e ao 

conhecimento. São mudanças que, segundo Placco e Silva (2008), exigem do 

sujeito um novo modo de ser e requerem um cidadão com novas formas de ser e 

de agir, o que implica em novas demandas educativas e de formação inovadora 

para os docentes. 

 No que diz respeito ao professor, as mudanças demandam que seu 

conhecimento não se restrinja a uma área específica, mas que seja articulado com 

outros saberes e práticas, tenha caráter multidisciplinar, seja constituído por uma 

pluralidade de dimensões e tenha profundo caráter social. 

 No sentido de fazer frente às mazelas do liberalismo, cabe ao profissional da 

educação, sobretudo àqueles que atuam na escola pública, realizar um trabalho 

pedagógico imbuído de compromisso social e político que apresente alternativas 

aos ditames do sistema neoliberal, pautadas na valorização da comunidade, do 

bem público e comum e na emancipação coletiva.  

 Placco e Silva (2008) asseveram que, em meio às transformações 

econômicas, políticas, sociais e tecnológicas, as relações entre educação e 

formação contínua de docentes imbricam-se com as necessidades coletivas da 

sociedade. Assim sendo, é importante que a formação contínua de professores se 

articule com o compromisso social e político de resistência às mazelas do 

neoliberalismo e seja comprometida com a formação de profissionais capazes de 

articular competências técnico-científicas, cidadania e ética, em prol da construção 

de uma sociedade solidária e inclusiva que priorize o espaço público e o bem 

comum. 

 Nesse sentido, a formação contínua de professores tornou-se objeto de 

preocupação e pesquisas no meio acadêmico nas últimas décadas. O tema passou 

a ser frequente em publicações, congressos e em revistas especializadas. 

 As pesquisas recentes sobre a formação contínua de professores e sobre a 

atuação do coordenador pedagógico como formador retratam as dificuldades de se 

constituir o Horário de Trabalho Pedagógico Coletivo (HTPC), que foi criado e 

previsto como um espaço de formação de professores na própria escola como um 

tempo/espaço de formação colaborativa, solidária, consensual e com potencial de 
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transformação das práticas escolares diretivas e cristalizadas (DOMINGUES, 2009; 

COITÉ, 2011; SANTOS, 2012; LOURENÇO, 2014; BONAFÉ, 2015; CORREA, 

2016). 

 Entre os principais entraves para a constituição do HTPC como espaço 

formativo eficaz indicados nos trabalhos de pesquisa estudados estão, em primeiro 

lugar, o formato dos encontros, que em geral seguem uma pauta voltada para 

assuntos burocráticos da escola, negligenciando as discussões de cunho 

pedagógico; na sequência, a extensa jornada de trabalho de professores cumprida 

por vezes em mais de uma escola, fragmentando o HTPC; em seguida, a imposição 

de tarefas pelo órgão gestor da educação que são realizadas no horário 

pedagógico; e, por fim, a falta de clareza do coordenador pedagógico tanto sobre 

o seu papel na escola quanto a importância de sua ação formativa. 

 Nesse contexto, faz-se necessário uma reflexão por parte de professores, 

coordenadores e formadores de docentes no sentido de buscar uma nova 

concepção de formação contínua e formas inovadoras de realizar a formação 

docente em HTPC. Assim, nesta pesquisa, assume-se a perspectiva de que a 

formação contínua centrada na escola, que ocorre no próprio ambiente de trabalho, 

é uma atividade social em que a colaboração entre os próprios docentes e entre 

docentes e o coordenador pedagógico é premissa fundamental. 

 A reflexão sobre as práticas docentes, a produção de sentidos e significados 

acerca dessas práticas e a ressignificação das práticas cristalizadas são 

prerrogativas para uma formação exitosa, de caráter transformador. Para tanto, o 

professor torna-se sujeito ativo e corresponsável pela sua formação e pelo 

desenvolvimento profissional do grupo. 

 A formação contínua centrada na escola implica no compromisso político e 

social do coordenador pedagógico, figura central na constituição do espaço 

formativo na unidade escolar. É esse profissional que possui a potencialidade de 

desempenhar ações transformadoras da realidade escolar a partir da formação. 

 Além disso, o papel do coordenador pedagógico na escola revela-se de 

suma importância na efetivação do Projeto Político Pedagógico. Portanto, cabe a 

esse profissional as funções articuladora, formadora e transformadora. Realizar 

uma formação contínua transformadora implica em transmutar conhecimentos, 
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sentimentos e ações; implica partir da atividade cotidiana do professor para que a 

formação e a transformação façam sentido para ele (ALMEIDA, 2009). 

 Nesse enquadre, Giddens (1989) ressalta que os indivíduos, enquanto 

atores sociais, possuem a capacidade de processar a experiência social e de 

enfrentar a vida, ainda que sob formas extremas de coerção. O autor chama de 

agência a capacidade dos atores de agir e causar transformações em relação a 

um estado de coisas ou curso de eventos pré-existentes, ou seja, a competência 

de intervir no fluxo de eventos sociais ao seu entorno e transformá-los. 

 O propósito desta pesquisa é analisar os sentidos e significados do 

coordenador pedagógico na rede municipal de Peruíbe-SP e o seu papel frente ao 

“HTPC em Rede”, que é o espaço formativo proporcionado pelo órgão gestor da 

educação municipal. Desse modo, acredita-se na capacidade dos coordenadores 

pedagógicos de exercerem sua função transformadora da realidade escolar e 

entende-se a formação contínua centrada na escola como uma atividade social, em 

que os coordenadores possam desenvolver sua agência transformacional para a 

construção de um objetivo coletivo e para a ressignificação das práticas docentes.  

 A seguir, apresento uma síntese de meu percurso como profissional da 

educação que culmina com o exercício do cargo de coordenador pedagógico. 

Buscarei relacionar minha trajetória com aquilo que hoje acredito ser o papel do 

coordenador enquanto agente de transformação.  

 

I. A trajetória que fez emergir o tema da pesquisa 

 

 Minha história de vida pessoal e profissional foi determinante para a 

definição de meu tema de pesquisa. Escolhi investigar sobre o papel do 

coordenador pedagógico no espaço formativo do “HTPC em Rede”, modalidade de 

espaço formativo da rede municipal de educação de Peruíbe-SP. Tal escolha 

relaciona-se com meus sentidos acerca da possibilidade de ação transformadora 

do coordenador pedagógico e sobre uma educação que promova a emancipação 

e a libertação do sujeito, como apontado por Freire (2016), de todas as formas 

opressoras que limitam seu pleno desenvolvimento. 
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 Quando comecei a atuar como professor, a situação que mais me 

incomodava nas unidades escolares pelas quais passei era o tipo de uso que se 

fazia do espaço formativo, assim como a forma de atuação de coordenadores 

pedagógicos e de docentes no HTPC. 

 Os docentes exerciam o papel passivo de ouvintes de informações 

transmitidas pelo coordenador pedagógico, que muito frequentemente privilegiava 

os assuntos administrativos da unidade escolar em detrimento às discussões 

pedagógicas. O coordenador, por sua vez, exercia o papel de mero retransmissor 

de informações, situação reveladora da fragilidade tanto da profissionalização 

docente como da construção identitária do professor e do próprio coordenador. 

 No início de minha carreira como professor, na década de 1990, eu ainda 

era estudante de História na Pontifícia Universidade Católica de São Paulo. Pude 

sentir, na prática, que já havia ocorrido a depauperação da carreira do professor 

com sua consequente proletarização. Isso foi se tornando bastante claro na medida 

em que, a cada ano, percebia que os colegas chegavam, assim como eu, 

despreparados para o exercício da docência. 

 Não obstante, foi durante o tempo em que atuei como gestor de escola no 

município de Peruíbe, entre 2009 e 2013, que a formação inicial precária do 

professor revelou-se mais nítida, ou, talvez, eu tenha desenvolvido outro olhar em 

relação ao corpo docente. No entanto, dirigi excelentes professores que realizavam 

trabalhos tão maravilhosos quanto solitários. 

 Assim sendo, percebi que as péssimas condições de trabalho e os baixos 

salários dos professores e demais profissionais da Educação têm relação direta 

com o nível profissional e cultural que permeia o corpo docente, bem como com a 

qualidade do serviço que a escola oferece. Notei ainda que, com o decorrer do 

tempo e os efeitos da proletarização, os docentes se desanimam e passam a 

encarar o ofício como um trabalho qualquer, sem a concepção do compromisso 

político e social inerente à profissão. 

 Dessa forma, passei a entender o quanto o trabalho do professor é 

individualizado, pois não há troca, socialização ou compartilhamento das ideias, 

dos conhecimentos e das informações. Percebia essa atitude de isolamento como 
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uma forma de autoproteção do docente, algo como evitar conflitos ou esquivar-se 

de maior carga de trabalho. 

 Isso me levou a valorizar ainda mais a formação contínua, até porque notei 

que muitos professores não se dispõem a procurar autonomamente seu 

aperfeiçoamento profissional e intelectual, a não ser quando há incentivos de 

progressão na carreira. De certa forma, eu compreendia esse comportamento dos 

docentes por reconhecer como extremamente precários a condição de trabalho e 

o salário do professor. Contudo, demorei a entender o que via como um paradoxo: 

os professores, a despeito de suas necessidades formativas, criaram verdadeira 

aversão ao HTPC, justamente o espaço formativo em serviço. 

 O espaço formativo em serviço foi objeto de reivindicação dos professores 

em algumas redes de ensino, sendo uma conquista profissional da categoria. Ele 

se tornou uma característica da docência, o que não ocorre, ao menos de maneira 

sistemática, em outros setores de atividade. Entretanto, em minha experiência 

profissional, observei que os HTPCs (que assumem denominações diversas 

conforme a Rede de Ensino) são usados para diversos fins, exceto para uma 

formação contínua sólida e consistente. 

 Enquanto atuei na rede estadual como professor de História do Fundamental 

II e do Ensino Médio, isso ficou patente. Não há formação; por vezes não há nem 

pauta e, o mais absurdo, muitas vezes os professores só vão para a escola “cumprir 

o horário”. Em verdade, na rede estadual onde permaneci como professor durante 

doze anos, o HTPC simplesmente não era espaço formativo algum, sendo usado 

para assuntos administrativos ou organizacionais da Unidade Escolar. 

 Atuando como professor, sentia a necessidade de uma formação que 

incidisse sobre os problemas da unidade escolar. Questões como 

interdisciplinaridade, transversalidade dos temas, aprendizagem significativa, 

tematização das práticas, etc. foram necessidades que eu entendia que deveriam 

ser objeto de formação contínua, pois percebia a dificuldade para o tratamento 

desses temas tanto em minha atuação profissional como na atuação dos colegas. 

 Já na rede municipal de Peruíbe-SP, onde moro e atuo, sempre houve uma 

iniciativa de formação em serviço na rede escolar, mas de maneira inconsistente, 

sem regularidade e sempre com aspecto de formação escolarizada e prescritiva. 
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Embora exista a formação, ela ocorre em um modelo que, com frequência, não 

atende às necessidades formativas dos professores e da unidade escolar; por 

vezes, são formações genéricas as quais não incidem sobre os problemas e 

entraves da escola. 

 Na rede municipal de Peruíbe, tive a experiência de um HTPC que se 

propunha formativo, apesar de apresentar algumas deficiências de método e de 

condução. A rede propunha, e ainda propõe atualmente, um “HTPC em Rede”, isto 

é, a Secretaria Municipal de Educação de Peruíbe-SP – doravante SME – estipula 

um tema, realiza a formação dos coordenadores acerca da temática proposta e 

esses replicam essa formação em suas unidades escolares. 

 Enquanto professor, senti um avanço de qualidade do espaço formativo em 

relação à minha experiência anterior, mas ainda assim não compreendo como 

eficiente uma formação a partir de um tema único para as múltiplas realidades 

escolares do meu município. Os temas do “HTPC em Rede” muitas vezes não eram 

importantes ou essenciais para a realidade específica da unidade escolar em que 

eu lecionava. Apesar de relevantes em termos de educação, na maioria das vezes 

os temas propostos não atingiam a demanda formativa do corpo docente e da 

escola. 

 Foi nesse contexto que, em 2013, assumi o cargo de coordenador 

pedagógico em Peruíbe por meio de concurso público de provas e títulos. Desde 

então, procuro uma nova concepção, um novo olhar para a formação em serviço e, 

ao mesmo tempo, busco minha identidade enquanto coordenador. Por mais que 

haja flexibilidade na formação que realizo, ainda assim é uma formação a partir de 

um tema dado por quem não vivencia a rotina e os problemas específicos da escola. 

 Penso que a formação contínua é um caminho, um instrumento para a 

profissionalização do docente bem como para a afirmação de sua identidade. Um 

espaço formativo que deve ser otimizado, valorizado, que tenha qualidade e 

desdobramentos na aprendizagem dos estudantes. Acredito que o coletivo poderia 

se dedicar a refletir sobre práticas de ensino e inovações didáticas na formação 

contínua, criando formas de aprimorar a aprendizagem.  

 A formação contínua de professores é uma necessidade ao mesmo tempo 

em que é fator inerente à própria condição profissional docente. Sendo assim, 
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entendo que o desenvolvimento profissional do professor passa necessariamente 

pela sua formação constante, sua atualização e o desenvolvimento de suas 

capacidades de inovação e de transformação. 

 A formação em serviço não é o espaço adequado para suprir as deficiências 

da formação inicial, no entanto, pode e deve ser um espaço de formação bem 

estruturado e consoante às fragilidades apresentadas pela unidade escolar; o 

espaço formativo deve atender às necessidades coletivas do corpo docente que 

dele irá participar. 

 Entendo que há uma necessidade premente de reflexão sobre a formação 

contínua de docentes a ser feita por todos os envolvidos no processo. O espaço 

formativo de uma unidade escolar deve ser repensado e reestruturado de modo 

que atenda aos objetivos de aprendizagem, às expectativas dos docentes e à 

efetivação do Projeto Político Pedagógico da escola. 

 O coordenador pedagógico pode ser o profissional mais implicado e 

comprometido com a formação contínua. A formação é sua função precípua, assim 

como é compromisso de todos na escola. O docente também é sujeito de sua 

própria formação quando atua na sua estruturação, participa da elaboração e 

delibera em relação ao tipo de formação efetivada. 

 Nesse sentido, a formação contínua pode contribuir para a profissionalização 

do docente, para sua tomada de consciência em relação ao seu compromisso 

profissional. Também pode implicar em boas práticas pedagógicas, bem como na 

criação de um clima escolar favorável ao aprendizado e ao compartilhamento de 

saberes. 

 Por meio da formação, é possível fomentar o trabalho coletivo, criar um 

espírito de grupo e a concepção de equipe. Práticas integradoras e 

interdisciplinares são viáveis quando existe formação nesse sentido. A reflexão, a 

pesquisa e a produção de saberes em relação à formação contínua de professores 

podem ser caminhos que impliquem na otimização desse espaço formativo, de 

modo a resultar em efeitos positivos e eficazes no processo de ensino e 

aprendizagem. 

 Entendo também que o espaço formativo pode se constituir em fator de 

integração e valorização do professor. Isso vai além da resolução das deficiências 



22 
 

educacionais que a escola pode apresentar, pois avança no sentido de criar uma 

cultura formativa e institucional em busca da melhor qualidade no processo de 

ensino e aprendizagem.  

A partir da formação contínua bem estruturada e que atenda às demandas 

dos professores, pode-se criar um clima escolar saudável e propício ao trabalho em 

equipe, à integração de saberes e à união dos docentes em torno de objetivos 

comuns. Ainda, vejo que o espaço formativo possa ser um fator de qualificação 

efetiva do corpo docente ao estabelecer a correspondência entre teoria e prática.  

Por isso, um estudo cuidadoso do papel do coordenador pedagógico na 

formação docente no “HTPC em Rede” pode contribuir para sua transformação e/ou 

para a sua adequação às realidades diversificadas das unidades escolares e pode 

ainda colaborar para a melhoria da qualidade da aprendizagem dos estudantes, 

bem como fomentar o fortalecimento da profissionalização docente. 

 Nesse sentido, ao me tornar coordenador pedagógico, fui tomado por 

inquietações que acompanham minha constituição identitária de coordenador e 

formador de formadores. Tais inquietações dizem respeito ao papel do coordenador 

pedagógico enquanto formador, sobretudo no caso do “HTPC em Rede”, cuja 

formação é estandardizada. 

Foram essas inquietações que motivaram meu ingresso no Programa de 

Mestrado Profissional em Educação (FORMEP) na Pontifícia Universidade Católica 

de São Paulo (PUC-SP) e fizeram emergir preocupações e angústias que me 

levaram a definir meu tema de pesquisa. 

 Na seção a seguir, faço uma breve descrição acerca de como a coordenação 

pedagógica e o “HTPC em Rede” estruturaram-se no município de Peruíbe. 

 

II. O “HTPC em Rede” na rede municipal de educação de Peruíbe-SP 

 

 No intuito de clarificar o contexto em que os coordenadores pedagógicos 

sujeitos dessa pesquisa atuam, discorrerei brevemente acerca da implantação do 

cargo de coordenador pedagógico e do modelo de formação docente adotado pelo 

órgão gestor da educação no município de Peruíbe. 
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 Na educação municipal de Peruíbe não existia o cargo de coordenador 

pedagógico. Havia, sim, professores que se ocupavam da coordenação 

pedagógica, porém, lotados na administração da educação e com a incumbência 

de realizar ações que atingissem a rede como um todo. 

 Com o crescimento da cidade e das demandas por educação, em 1998, 

houve o primeiro concurso público para o cargo de coordenador pedagógico no 

município. Ingressaram, nesse mesmo ano, quatro coordenadores e, 

posteriormente, mais dois oriundos do mesmo concurso. A educação municipal 

contava, assim, com seis coordenadores pedagógicos para atender a todas as 

escolas municipais de Educação Infantil e Ensino Fundamental, além de creches 

conveniadas da rede municipal, num total de 22 unidades. 

 Até o ano de 2008, a administração da educação no município ficava a cargo 

de um Departamento de Educação. Com isso, a educação do município era 

subordinada administrativamente à Diretoria Regional de Ensino de São Vicente, 

órgão da Secretaria Estadual de Educação. Durante todo esse período (1998 – 

2008), o HTPC fez parte da jornada de trabalho docente em consonância com os 

ditames da Diretoria Regional de Ensino. Na ausência de um coordenador 

pedagógico, o HTPC ficava sob a responsabilidade do diretor de escola. 

 Com um grande volume de trabalho para esses pioneiros coordenadores, a 

solução encontrada foi a divisão das escolas em polos geográficos, por 

proximidade, em que cada coordenador era responsável pelas escolas de um ou 

mais polos. Essa situação da coordenação pedagógica do município perdurou até 

o ano de 2004, quando houve novo concurso público e mais coordenadores 

ingressaram; em contrapartida, mais escolas abriram. Entretanto, a rede pôde 

garantir que a maioria das escolas tivesse um coordenador pedagógico que, entre 

outras funções, deveria gerir o HTPC. 

 Em 2012, um novo concurso público selecionou nove profissionais, entre 

eles este pesquisador, implicando na dotação de um coordenador por escola, com 

exceção das escolas rurais e de escolas muito pequenas, atendidas pelo 

coordenador da escola maior mais próxima.  

 No ano de 2008, o Departamento de Educação tornou-se Secretaria 

Municipal de Educação (SME), dotada de maior autonomia administrativa e com 

sede própria. Em 2011, foram aprovados o novo Estatuto do Magistério Municipal 
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e o Plano de Carreira, regulamentando os princípios da educação municipal e as 

atribuições de seus profissionais, entre eles o coordenador pedagógico. 

 De acordo com o Estatuto do Magistério Municipal, de 2011, o espaço 

formativo em serviço dos professores da Rede Municipal de Educação de Peruíbe-

SP deve ser efetivado em HTPC. Cada unidade escolar realiza o HTPC em horário 

determinado pela equipe gestora, de modo a acomodar sua realização com a 

participação do maior número de professores em um mesmo grupo de formação. 

 Há escolas que, por dificuldade de agregar todos os professores em um 

mesmo horário, acaba realizando dois momentos de HTPC, fragmentando o grupo 

formador. Entretanto, a grande maioria das unidades escolares consegue organizar 

um único horário de HTPC semanal, com duas horas de duração. 

 O HTPC faz parte da jornada de trabalho docente e sua regulamentação 

mais atual está prevista na Lei Municipal Complementar nº 178/2011, de 19 de 

dezembro de 2011, que, em seu Capítulo IV, artigo 19, determina: 

Entende-se por horas de trabalho pedagógico aquelas destinadas 
à programação e preparação do trabalho didático, à colaboração 
com as atividades de direção e administração da escola, à 
formação continuada e à articulação com a comunidade 
preferencialmente em horário contínuo (PERUÍBE, 2011 – grifo 
meu). 

 

 A rede municipal de Peruíbe destina um terço da jornada de trabalho do 

professor para as atividades de preparação do trabalho didático, para a articulação 

com a comunidade e para atividades de colaboração em geral. Portanto o HTPC 

fica, ao menos em tese, destinado somente à formação. 

 O HTPC enquanto espaço de formação contínua representa uma conquista 

da categoria profissional docente e foi instituído através de determinação legal da 

Secretaria Estadual de Educação, por meio de sua Coordenadoria de Estudos e 

Normas Pedagógicas. A rede municipal de educação de Peruíbe acompanhou a 

regulamentação estadual e incorporou o HTPC no Estatuto do Magistério municipal. 

 De acordo com a Portaria CENP nº 01 de 1996, as HTPCs devem ser 

desenvolvidas na Unidade Escolar pelos professores e pelo professor-coordenador 

pedagógico e têm como finalidades: articular os diversos segmentos da escola para 

a construção e implementação do trabalho pedagógico; fortalecer a Unidade 
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Escolar como instância privilegiada do aperfeiçoamento de seu projeto pedagógico; 

e (re)planejar e avaliar as atividades de sala de aula, tendo em vista as diretrizes 

comuns que a escola pretende imprimir ao processo de ensino-aprendizagem 

(Portaria CENP nº 01/96; LC nº836/97 BRASIL). 

 No município de Peruíbe, a coordenação do HTPC fica a cargo do 

coordenador pedagógico, cujo provimento do cargo dá-se por meio de concurso 

público de provas e títulos. Esse profissional deve atender aos requisitos mínimos 

para ingresso na carreira, como licenciatura plena em Pedagogia, licenciatura de 

graduação plena com complementação pedagógica ou pós-graduação stricto 

sensu na área de educação e, no mínimo, três anos de experiência docente no 

magistério em escola devidamente autorizada e reconhecida por órgãos oficiais. 

 Entre suas atribuições definidas na Lei Municipal Complementar nº 178/2011 

e em seus anexos, destaca-se “coordenar, acompanhar e participar da execução 

do horário de trabalho pedagógico coletivo e reunião pedagógica, em conjunto com 

a direção e vice-direção de escola” (PERUÍBE, 2011). 

 A partir de 2008, a SME, a partir de seu Núcleo de Coordenação Pedagógica, 

instituiu o Horário de Trabalho Pedagógico Coletivo em Rede, ou “HTPC em Rede”. 

Trata-se da unificação da formação docente em serviço realizada nas reuniões de 

HTPC, a qual passa a ser a mesma para todas as unidades escolares. A intensão 

da SME foi garantir a uniformidade das formações, sua equidade e a certeza da 

realização de formação em HTPC. 

 O caráter de rede do HTPC não implica em articulações entre as unidades 

escolares e o órgão gestor da educação em uma cadeia de ações colaborativas. 

Trata-se de rede enquanto educação pública municipal, ou seja, o HTPC unificado 

e com a mesma formação para toda a Rede Municipal de Educação. Dessa forma, 

todas as escolas municipais de Peruíbe passaram a realizar um “HTPC em Rede” 

que implicou na formação de todos os docentes a partir de um mesmo tema 

formativo decidido pela SME. 

 A implantação do “HTPC em Rede” não se realizou a partir de nenhum 

instrumento legal ou jurídico como um projeto de lei municipal, uma portaria ou 

mesmo uma instrução normativa. Caracteriza-se como uma tomada de decisão 

consoante com a autonomia da SME, sendo decidido anualmente pela Secretaria 
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e disparado por meio de comunicado interno para todas as escolas. Também não 

possui regularidade, haja vista que houve anos letivos em que o “HTPC em Rede” 

não ocorreu. No Anexo I desta dissertação incluo os modelos de comunicados que 

consegui recuperar. 

 A SME certifica os participantes de acordo com a carga horária cumprida no 

“HTPC em Rede”. Os professores e coordenadores utilizam essa certificação para 

evoluir no plano de carreira, bem como para uma melhor classificação por ocasião 

da atribuição das aulas. 

 A metodologia utilizada para esse novo espaço formativo foi definida pela 

SME e consta de capacitação da equipe de coordenadores pedagógicos, em 

espaço formativo próprio e em serviço, por meio de encontros quinzenais com 

duração de quatro horas. 

 Os formadores da equipe são sempre dois coordenadores pedagógicos 

lotados na SME, incumbidos da preparação dos encontros, da pesquisa 

bibliográfica, dos materiais e das estratégias de formação. Não há critérios 

definidos e divulgados para a escolha desses profissionais que serão os 

formadores da equipe de coordenadores. Geralmente, os coordenadores 

responsáveis pela formação da equipe são aqueles lotados na SME. 

 O grupo de coordenadores pedagógicos que recebe a capacitação transmite 

a mesma formação para os professores nas unidades escolares no horário de 

trabalho pedagógico coletivo. Portanto, cada coordenador pedagógico reproduz na 

escola para seu grupo de professores a mesma capacitação, sobre o mesmo tema, 

utilizando os mesmos material, bibliografia e estratégias que recebeu em sua 

própria capacitação. Assim, todos os docentes da rede municipal de Peruíbe 

recebem a mesma formação em serviço durante o ano letivo, o que parece justificar 

o título de “HTPC em Rede” para a formação unificada. 

 

III. O problema de pesquisa 

 

 O “HTPC em Rede” é um espaço formativo cujo tema e estratégia da 

formação realizada com o corpo docente é prescrito pela SME. Dessa forma, todas 
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as unidades escolares realizam a mesma formação para os docentes a despeito 

das problemáticas e das características de cada unidade escolar e de cada grupo 

docente. 

 Para melhor equacionar o problema de pesquisa estabeleci como questões 

norteadoras: 

 Como os coordenadores se apropriam inicialmente das propostas do “HTPC 

em Rede”? 

 Quais as propostas de formação realizadas pelos coordenadores a partir do 

“HTPC em Rede”? 

 

IV. Objetivos principais 

 

 Esta dissertação tem como objetivo investigar a atividade de formação do 

“HTPC em Rede” no município paulista de Peruíbe para entender se ocorre a 

constituição da agência transformacional dos coordenadores pedagógicos e, a 

partir disso, elaborar uma proposta de “HTPC em Rede” com base nas análises 

feitas. 

 

V. Objetivos específicos 

 

 Os objetivos específicos desta pesquisa são: 

1. Descrever a atividade formativa “HTPC em Rede” como declarada por duas 

coordenadoras pedagógicas, participantes focais desta pesquisa; 

2. Descrever e analisar as pautas determinadas para dois encontros de “HTPC 

em Rede”, sendo um encontro por escola focal; 

3. Descrever e analisar o(s) tipo(s) de formação materializado(s) em duas 

reuniões de HTPC da formação “HTPC em Rede” realizadas pelas 

participantes focais; 

4. Identificar o modelo de gestão do “HTPC em Rede” de duas coordenadoras 

pedagógicas, sujeitos desta pesquisa; 
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5. Desenvolver proposta de plano de formação de “HTPC em Rede”. 

 

VI. A hipótese de pesquisa 

 

 O “HTPC em Rede” é uma modalidade formativa que estabelece limites e 

oportunidades ao coordenador pedagógico na sua gestão do espaço formativo. O 

êxito da formação contínua enquanto atividade social transformadora da realidade 

está relacionado ao modelo de gestão pedagógica do “HTPC em Rede” pelo 

coordenador. 

 

 Esta dissertação de mestrado está estruturada em quatro capítulos. No 

Capítulo I, apresento os referenciais teóricos que lançam luz ao meu objeto de 

pesquisa. Discorro acerca da Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural 

(TASHC), arcabouço teórico que baliza minha pesquisa, e realizo um estudo sobre 

a formação contínua de docentes. 

 Desenvolvo, no Capítulo II, a metodologia de pesquisa em cinco seções: 

Pesquisa na perspectiva crítica de formação contínua; Os sujeitos de pesquisa, em 

que apresento meus sujeitos focais; O contexto de estudo, apresentando as 

escolas em que a pesquisa foi realizada; A produção de dados de pesquisa, 

realizados a partir de observação, entrevista e análise documental; e, por fim, os 

Procedimentos de análise. 

 No Capítulo III, descrevo duas reuniões de formação do “HTPC em Rede” 

realizadas em duas escolas municipais de Educação Infantil do município de 

Peruíbe. No Capítulo IV, apresento uma proposta de formação desenvolvida a partir 

dos dados produzidos nas observações e entrevistas e ancorada nos pressupostos 

teórico-metodológicos desta pesquisa. 

 Finalmente, encerro realizando as considerações finais e as conclusões 

possíveis. 
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CAPÍTULO 1: FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

 Neste capítulo, realizo a revisão bibliográfica que utilizei como suporte para 

a discussão de meu tema de pesquisa. Apresento e discuto os trabalhos de 

pesquisa correlatos ao meu estudo e que revelam o papel do coordenador 

pedagógico enquanto formador de formadores. 

 

1.1 Estudos Correlatos 

 

 Com o intuito de estabelecer um parâmetro consistente para minha 

pesquisa, busquei analisar em produções acadêmicas publicadas, autores que se 

dedicaram a pesquisar a formação contínua de professores, o papel do 

coordenador pedagógico nos tempos e espaços formativos da unidade escolar e 

as relações entre o coordenador pedagógico e as instituições gestoras da 

Educação. 

 Nesse sentido, elegi como palavras-chave para a pesquisa de estudos 

correlatos: formação continuada de professores, formação de professores em 

serviço e coordenador pedagógico, esta com as variáveis de gênero e número, sem 

o uso de aspas. 

 Como primeira iniciativa de pesquisa correlata, na Biblioteca Digital de Teses 

e Dissertações da USP, o levantamento realizado resultou em 1488 trabalhos entre 

teses e dissertações na área de conhecimento Educação, entre os anos de 2006 a 

2016 – recorte temporal em que busco as produções mais atuais e recentes. 

 Refinando a pesquisa por meio de palavras-chave colocadas entre aspas, 

obtive o seguinte resultado: 

Formação continuada de professores  78 trabalhos 

Formação de professores em serviço 13 trabalhos 

Coordenador(a) pedagógico(a) 28 trabalhos 

Coordenação pedagógica 09 trabalhos 
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 Para ampliar as possibilidades de trabalhos correlatos a meu problema de 

pesquisa, recorri a outras fontes, como o Banco de Teses e Dissertações da 

CAPES, a Biblioteca Digital da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo e a 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). Nessa busca, além 

dos descritores acima citados, incluí com o uso de aspas as palavras-chave “htpc” 

e “atpc”, que são as siglas que comumente denominam os espaços formativos e de 

encontros pedagógicos de professores e coordenadores nas redes de ensino. Esse 

procedimento de busca resultou em: 

Formação continuada de professores 1626 trabalhos 

Formação de professores em serviço 87 trabalhos 

Coordenador(a) pedagógico(a) 591 trabalhos 

Coordenação pedagógica 09 trabalhos 

“HTPC”  91 trabalhos 

“ATPC”  18 trabalhos 

  

 Com o intuito de delimitar o espectro de minhas buscas, procurei selecionar, 

a partir dos títulos dos trabalhos e das palavras-chave, as pesquisas que 

relacionavam o coordenador pedagógico com a formação contínua em serviço, 

notadamente em espaços formativos de HTPC e ATPC. 

 Na biblioteca on-line Scientific Electronic Library Online (SciELO), selecionei 

dois artigos científicos, de uma busca que resultou em 26 trabalhos, a partir da 

combinação das palavras-chave “formação continuada” e “coordenador 

pedagógico”. 

 Minha principal preocupação foi eleger trabalhos que analisassem o papel 

do coordenador pedagógico enquanto formador, assim como os itinerários 

formativos e os limites e possibilidades desse profissional em suas ações formativa, 

articuladora e transformadora na unidade escolar. 

 Uma análise mais acurada dos trabalhos resultou na catalogação de seis 

dissertações de mestrado, uma tese de doutorado e dois artigos científicos. Todas 

essas pesquisas, em menor ou maior grau, trabalham acerca dos sentidos e 

significados do coordenador pedagógico nos espaços/tempos formativos na 

unidade escolar. 
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 No quadro a seguir, apresento as produções acadêmicas encontradas em 

minha busca e organizo-as de acordo com o ano, o título, o autor, a instituição de 

ensino superior, o professor orientador e a condição do trabalho, se é referente a 

uma tese, uma dissertação ou um artigo. 

Quadro 1: Estudos Correlatos 

Ano Título Autor IES Orientador T/D/A 

2009 O coordenador 
pedagógico e o 
desafio da 
formação contínua 
do docente na 
escola. 

Isaneide 
Domingues 

Universidade 
de São Paulo 

Profa. Dra. 
Maria Isabel 
de Almeida 

T 

2010 Formação centrada 
na escola, 
desenvolvimento 
pessoal e 
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Fonte: Elaborado pelo autor 

 

O texto de Domingues (2009) trata do papel do coordenador pedagógico 

como gestor dos espaços de formação contínua dos professores na unidade 

escolar em que atuam. A autora procura desvelar como esse profissional organiza 

e implementa a formação contínua no horário de trabalho pedagógico coletivo, 
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levando em conta a autonomia relativa da escola e os seus próprios saberes no 

tocante às dimensões formativa, articuladora e mediadora do coordenador no 

espaço escolar. 

 A abordagem que a autora realiza acerca do papel do coordenador na 

formação continuada em serviço do docente, considerando suas subjetividades e 

sua historicidade, foi determinante na escolha desse trabalho como parte integrante 

de meu referencial teórico. 

 Algumas questões formuladas em seu trabalho estão diretamente 

relacionadas com o problema da pesquisa e coadunam com as questões que 

procuro responder em meu objeto de estudo. A autora indaga: 

Quais limites e possibilidades o coordenador pedagógico encontra 
e cria ao investir na organização da formação contínua do docente 
nas escolas? É possível que a formação contínua na escola, 
organizada pelo coordenador pedagógico, se constitua num 
trabalho emancipador? (DOMINGUES, 2009, p. 27) 

  

O objetivo principal da pesquisa foi procurar compreender como o 

coordenador pedagógico realiza a formação continuada de professores em serviço, 

tendo como condicionante a autonomia relativa da escola e seus conhecimentos 

acerca do papel do coordenador enquanto formador. 

 Do mesmo modo, meus objetivos de pesquisa têm uma relação estreita com 

a questão do papel do coordenador pedagógico na formação contínua de 

professores. Nessa direção, pretendo investigar como ocorre a atuação pedagógica 

do coordenador frente a um tema de formação contínua determinado pela SME. 

 O trabalho da pesquisadora revela-se muito importante para as questões que 

formulei em relação ao meu problema de pesquisa. O coordenador pedagógico é 

um profissional envolvido numa complexa teia de relações interpessoais, 

administrativas, formativas, pedagógicas, etc. e necessita, em meio a esse 

emaranhado de compromissos, realizar a formação contínua dos docentes. Para 

tanto, é necessário exercer sua autonomia intelectual e profissional, sempre 

levando em conta as necessidades formativas de seu grupo. 

 Domingues (2009) conclui que o papel do coordenador é permeado por 

limites e possibilidades que se relacionam com suas subjetividades, com as 

políticas públicas, com a cultura escolar e com as características do grupo a ser 
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formado. Nessa articulação é que se revelam os limites entre o trabalho de um 

profissional crítico, que realiza a formação centrada no profissional docente ou 

numa atitude instrucional do coordenador na formação continuada. 

 O referencial teórico utilizado pela pesquisadora inclui autores que fazem 

parte da revisão bibliográfica de minha pesquisa. São autores que trabalham a 

formação contínua em contexto escolar e/ou a ação formativa do coordenador 

pedagógico, temas centrais da pesquisa de Domingues (2009) bem como deste 

estudo. 

 Dessa forma, julgo procedente para meu estudo o trabalho de Nóvoa (1992), 

que enfatiza a necessidade da formação contínua de professores centrada na 

escola que é, segundo o autor, o lócus de desenvolvimento do currículo de 

formação do aluno. A escola favorece a profusão de saberes, experiências e 

concepções pedagógicas e científicas; permite a troca de experiências e o 

compartilhamento de saberes que podem enriquecer a prática docente. 

 Na mesma direção, Marcelo (1999) aponta que, para que uma formação 

centrada na escola seja exitosa, alguns condicionantes são primordiais, tais como 

a liderança, que nesta pesquisa imputa-se à figura do coordenador pedagógico; as 

relações interpessoais e profissionais; o clima escolar e o tipo de formação 

proposta.  

 Também contribuem como arcabouço teórico desta pesquisa os trabalhos 

de Almeida (2006), André (2001, 2005) e Placco (2005) que, em síntese, ressaltam 

o papel do coordenador pedagógico na mobilização dos múltiplos saberes docentes 

e na formação contínua realizada numa perspectiva crítica e emancipatória, 

centrada nas necessidades da escola e de seus atores. 

 A pluralidade dos saberes docentes como fator primordial no exercício 

profissional é apontada por Tardif (2002), que ressalta os saberes advindos da 

experiência como os mais importantes na prática docente. Nesse sentido, as 

experiências do coordenador pedagógico bem como sua trajetória formativa são 

elementos constitutivos de sua dimensão formadora. 

 Antunes (2014), em sua pesquisa intitulada “Professor coordenador na 

formação contínua de professores: um estudo em escolas do município de Limeira”, 

investiga os sentidos da atuação do professor-coordenador enquanto formador de 
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professores em serviço, relacionando essa dimensão com o contexto escolar em 

que esse profissional atua, com suas relações com a equipe gestora e com o corpo 

docente, levando em conta sua rotina de trabalho, seu Plano de Ação e a forma 

como organiza o HTPC. 

 O objetivo central da pesquisa é analisar a contribuição do papel dos 

professores coordenadores na formação continuada centrada na escola e realizada 

em HTPC. Antunes (2014) analisa a escola enquanto espaço de produção e 

aquisição de saberes, de interações e relações sociais, como local de formação de 

todos os atores partícipes do cotidiano escolar e o trabalho do professor-

coordenador nesse contexto, em meio às limitações impostas pelos entraves 

institucionais no desenvolvimento de sua ação formativa. 

 Ao explicitar os significados que os professores coordenadores demonstram 

de sua atuação formadora, o trabalho de Antunes (2014) converge com meus 

objetivos de pesquisa, em que buscarei conhecer como o coordenador pedagógico 

imprime sua concepção pedagógica na ação formadora, mediante um modelo de 

formação continuada a partir de um tema determinado pelo órgão gestor da 

educação. 

 Como resultados da pesquisa, a autora identifica o enfoque dado ao papel 

do professor-coordenador na articulação e mediação da ação transformadora das 

práticas pedagógicas. Os processos formativos realizados em HTPC precisam 

estar ancorados em uma perspectiva de inovação e reconstrução da identidade 

profissional docente. 

 A autora conclui que o professor-coordenador é elemento fundamental na 

mediação da produção de conhecimentos nos espaços formativos, mobilizando os 

saberes experienciais dos docentes e de si mesmo e construindo, a partir disso, 

uma prática formadora interativa e dialógica. 

 As ações que o coordenador pedagógico pode desenvolver na formação 

continuada dos docentes, objetivando a melhoria da qualidade da aprendizagem 

dos alunos, e como esse profissional se instrumentaliza para atender às demandas 

formativas da unidade escolar são objeto de estudo do trabalho de Bonafé (2015), 

que leva o título de “O coordenador pedagógico como formador de professores em 

grupos heterogêneos na escola: as ações de formação e suas implicações”. 
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 A partir de seu itinerário profissional e de vivências em situações formativas 

de docentes, Bonafé (2015) revela a percepção de que, apesar da relevância dos 

temas desenvolvidos nas formações, abordando desde a prática profissional até as 

possibilidades de crítica reflexiva da ação pedagógica, do currículo e da própria 

escola, a formação em serviço do docente poucas vezes reflete mudanças em suas 

práticas pedagógicas que impliquem na melhoria da aprendizagem dos estudantes. 

 Essa mesma percepção constitui o conjunto de preocupações que motiva 

minha pesquisa, uma vez que entendo “HTPC em Rede” como uma atividade sócio-

crítica-cultural com possibilidades transformadoras. Há convergência entre o 

trabalho de Bonafé (2015) e o objeto de meu estudo na perspectiva da formação 

docente em serviço realizada pelo coordenador pedagógico e os desdobramentos 

necessários e desejáveis na ação pedagógica docente que provoquem 

aprendizagens qualificadas na sala de aula. 

 No entanto, diferente do trabalho da pesquisadora, minha pesquisa parte da 

problemática estabelecida por um modelo de formação contínua em que o tema 

formativo é prescrito. Portanto, faz parte de minhas indagações como essa 

proposta é recebida no ambiente escolar assim como de que maneira o 

coordenador pedagógico, considerando seus sentidos e significados, realiza a 

formação dos docentes em HTPC. 

 Em seu trabalho, Bonafé (2015) tem como objetivos analisar as estratégias 

formativas dos coordenadores pedagógicos que exerçam reflexos positivos na 

prática pedagógica dos docentes, elaborar uma proposta de formação para os 

coordenadores pedagógicos, bem como refletir sobre as dificuldades e obstáculos 

enfrentados pelo coordenador em sua ação formadora docente. 

 Os pressupostos teóricos adotados pela pesquisadora e os autores que 

fundamentam sua pesquisa convergem com o referencial teórico e com os autores 

em cujos trabalhos ancoro minha pesquisa, pois são autores que sublinham a 

importância do coordenador pedagógico enquanto formador e articulador no 

espaço escolar. 

 Bonafé (2015) revela que as coordenadoras não possuem uma concepção 

definida acerca das estratégias de formação. Optando por estudos de temas de 

interesse do grupo ou sugeridos pela Secretaria Municipal de Educação, mas 
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realizando uma formação verticalizada, muitas vezes de caráter instrucional e de 

ensino transmissivo e prescritivo, o que pouco contribui para transformações reais 

na prática docente em sala de aula. 

 Coité (2011) realiza um estudo de caso em uma escola da rede pública 

municipal de Barreiras (Bahia). Em sua dissertação intitulada “A formação 

continuada do professor e a contribuição do coordenador pedagógico: uma reflexão 

sobre a prática”, a pesquisadora analisa o papel do coordenador pedagógico como 

promotor de ações voltadas para a formação continuada dos professores nos 

espaços e tempos escolares, e não especificamente em HTPC. 

 A pesquisa de Coité (2011) busca clarificar as concepções de formação 

contínua que possuem os professores e os coordenadores pedagógicos e de que 

maneira a coordenação pedagógica atua junto aos professores para a efetivação 

da ação formadora docente com vistas à melhoria da aprendizagem dos 

estudantes. 

 A contribuição do trabalho de Coité (2011) para meu objeto de pesquisa está 

precisamente na análise das concepções dos atores escolares acerca da formação 

contínua, bem como a reflexão sobre o fazer pedagógico do coordenador enquanto 

formador, uma vez que a pesquisadora enfatiza o papel do coordenador 

pedagógico como agente transformador.  

 A pesquisadora conclui que dentre as limitações para a prática formativa 

estão a ausência de políticas públicas de formação contínua para os profissionais 

da rede municipal, a falta de um espaço formativo institucionalizado que integre a 

carga horária docente e a falta de apoio da Secretaria Municipal de Educação. 

 Correa (2016) objetiva compreender o processo de formação de professores 

em serviço por meio das interações da Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo 

(ATPC)3 em uma escola da rede pública estadual, no município de Embu Guaçu, 

que atende o Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a Educação de Jovens e 

Adultos. 

                                                             
3 A Resolução SE nº 08 de 2012, que dispõe sobre a carga horária dos docentes da Rede Estadual 
de Ensino, reorganiza o tempo desse espaço coletivo pedagógico e altera sua nomenclatura de 
Hora de Trabalho Pedagógico Coletivo (HTPC) para Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo (ATPC). 
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 A pesquisa de Correa (2016) ancora-se na Teoria da Atividade Sócio-Crítico-

Cultural, originalmente desenvolvida por Vygotsky (2008, 2010) e expandida por 

Engeström (1999, 2002, 2011), para pensar a ação educativa em uma perspectiva 

transformadora e emancipatória no âmbito da formação centrada na escola. No 

decorrer da pesquisa, propõe que em um processo de formação contínua de 

professores é preciso romper com a dicotomia teoria e prática, com o isolamento e 

com a formação prescritiva. 

 Correa (2016) embasa-se na linha de formação crítica e reflexiva nos 

processos de formação contínua de professores, tendo como aporte teórico 

Almeida e Placco (2013), Liberali (2015) e Imbernón (2009). 

 Apesar de a pesquisa de Correa (2016) não explorar o papel do coordenador 

pedagógico no espaço formativo, o trabalho lança luz sob meu tema de estudo ao 

abordar a necessidade de uma formação docente crítica, reflexiva e dialógica em 

que o professor não seja um mero espectador da explanação do coordenador 

pedagógico na formação contínua, mas sujeito e agente de sua própria formação e 

da formação coletiva. 

 Os resultados da pesquisa de Correa (2016) indicam que os documentos 

oficiais que tratam do ATPC e do papel do coordenador preconizam uma formação 

docente crítica e reflexiva em contraposição à prática formativa vivida nas escolas 

que, segundo a pesquisa, assume um paradigma de formação instrucional e 

prescritiva para atender às demandas das avaliações externas e por resultados de 

aprendizagem, solicitadas pelos mesmos autores que propõem a formação crítica. 

 Lourenço (2014) propõe-se a identificar as relações presentes entre os 

fatores essenciais que definem uma formação docente em serviço, segundo sólida 

fundamentação teórica, e o que realmente acontece na prática no espaço formativo 

da unidade escolar, ou seja, no HTPC. 

 Em sua dissertação, cujo título é “A formação continuada em serviço de 

professores e as atividades do horário de trabalho pedagógico coletivo nas escolas 

dos anos iniciais do ensino fundamental”, Lourenço (2014) aproxima-se do trabalho 

de Correa (2016) ao comparar o que preconizam os documentos oficiais que 

instituem e regulamentam o HTPC com as observações das práticas que ocorrem 

nesse espaço formativo. 
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 A pesquisa explicita os fatores que dificultam e/ou contribuem para o 

desenvolvimento do HTPC enquanto espaço de formação contínua docente 

centrado na unidade escolar. 

 Para tanto, Lourenço (2014) estabelece como eixos de sua análise a origem 

e os objetivos do HTPC como: espaço de formação, de acordo com os referenciais 

teóricos que elegeu e com os documentos oficiais que regulam o HTPC; o papel do 

coordenador pedagógico enquanto articulador da formação continuada em serviço; 

e a análise da formação contínua de professores como tendência atual da produção 

científica em educação acerca da formação docente. 

 O trabalho de Lourenço (2014) contribui para o desenvolvimento de minha 

pesquisa, pois, além de discorrer sobre as premissas fundamentais que constituem 

uma formação continua de docentes, apoiada por importante arcabouço teórico, 

apresenta as representações de coordenadores pedagógicos, professores e 

diretores no que diz respeito ao HTPC. 

 Segundo Lourenço (2014), o HTPC não se constitui efetivamente como 

espaço de formação em serviço por apresentar práticas equivocadas, 

inconsistentes, vinculadas a fatores como a resistência de professores à ação 

formativa, assim como a desarticulação entre o tema do HTPC e as necessidades 

formativas da escola, a gestão autoritária que inviabiliza o diálogo e o não 

reconhecimento da legitimidade do coordenador pedagógico no tocante ao seu 

papel de formador. 

 Santos (2012) analisa as funções e o cotidiano de trabalho do professor-

coordenador pedagógico da rede pública estadual de ensino, levando em conta as 

contribuições, os limites e o desafios da coordenação pedagógica, sobretudo na 

ação formadora dos docentes e na sua própria formação. 

 A pesquisadora propõe-se a elucidar duas principais indagações: de que 

forma o professor-coordenador pedagógico consegue dar conta da formação 

contínua dos professores em HTPC e como pode cuidar de sua própria formação 

contínua mediante os obstáculos, as resistências, os conflitos, as adversidades e a 

sobrecarga de trabalho, no bojo das relações interpessoais próprias do ambiente 

escolar. 
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 A contribuição dessa pesquisa para o meu objeto de estudo reside na 

reflexão que a autora realiza sobre a necessária autonomia do coordenador 

pedagógico para a construção de um projeto formativo para os professores, assim 

como da análise minuciosa que faz do modo como se processam as relações 

interpessoais no interior da escola e de que maneira essas relações favorecem ou 

dificultam a atuação do professor-coordenador pedagógico como formador. 

 A pesquisadora chega à conclusão que as relações interpessoais têm um 

grande peso no cotidiano escolar e a atuação do professor-coordenador 

pedagógico depende, de maneira significativa, da forma como essas relações 

ocorrem nesse cotidiano. 

 Os trabalhos analisados referem-se em maior ou menor grau ao papel do 

coordenador pedagógico no espaço formativo e suas concepções de formação e 

de educação. Lê-los reiterou minha convicção de que o coordenador pedagógico 

tem papel fundamental na formação contínua do docente em serviço e de que a 

escola é o lócus privilegiado dessa formação. 

 São trabalhos que lançam luz ao meu objeto de pesquisa e corroboram com 

meu pressuposto de que o coordenador pedagógico tem a possibilidade de ser o 

agente da transformação na escola a partir de sua atuação e de sua postura crítica 

e reflexiva nos tempos e espaços formativos. 

 Com a intenção de aprofundar a discussão sobre a formação contínua como 

atividade social e o papel do coordenador pedagógico, discorro na próxima 

subseção sobre a base teórica desta pesquisa, fundamentada na Teoria da 

Atividade Sócio-Histórico-Cultural. 

 

1.2 A Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural (TASHC) 

 

 Esta seção objetiva apresentar o aporte teórico que norteia esta pesquisa. 

Para tanto, discorro sobre a Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural e procuro 

demonstrar o “HTPC em Rede” como uma atividade social, com base nessa teoria. 

 Esta pesquisa ancora-se nos pressupostos da Teoria da Atividade Sócio-

Histórico-Cultural, doravante TASHC, por entender que ela permite uma análise 
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crítica da atividade e tem a capacidade de desvendar realidades concretas para 

além das aparências.  

 A TASHC é resultado dos trabalhos de Vygotsky (2006, 2008, 2010), 

Leontiev (1972, 2004) e Engeström (1999, 2002, 2011). A atividade, núcleo da 

teoria, é concebida como a ação ou as ações do sujeito que promovem tanto a sua 

transformação como a mudança da realidade e do contexto em que vive e atua, no 

sentido de que possa apropriar-se das mediações que constituem sua realidade 

concreta, promovendo sua desalienação e libertação. 

 A construção da consciência e do desenvolvimento humano é abordada por 

Vygotsky na perspectiva sócio-histórico-cultural. Desse modo, Vygotsky (2006, 

2008, 2010) assevera que a consciência é elaborada no sujeito por meio das 

relações sociais, mediadas por artefatos culturais. Portanto, a aprendizagem ocorre 

por meio das relações que o sujeito estabelece com outros sujeitos e com o mundo: 

“as origens das formas superiores de comportamento conscientes deveriam ser 

achadas nas relações sociais que o indivíduo mantém com o mundo exterior” 

(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2006, p. 54). 

 O autor fundamenta sua teoria no materialismo histórico-dialético de Karl 

Marx, segundo o qual não é a consciência dos homens que determina sua 

existência, mas o oposto, é a vida real que determina a consciência. O sujeito real, 

por meio da atividade (ou trabalho), produz o seu modo de vida e sua história 

(MARX; ENGELS, 2007). 

 Na dialética marxista, a atividade, o trabalho e a natureza transformam os 

seres humanos, sua sociedade e sua cultura, assim como são transformados por 

eles. As relações sociais são determinadas pelas forças produtivas; portanto, ao 

transformar ou adquirir novas forças produtivas, os homens modificam seu modo 

de produção e, consequentemente, transformam suas relações sociais (MARX, 

1967). 

 Ainda para Marx (1967), o trabalho é uma atividade do homem que 

transforma a natureza utilizando instrumentos e estabelecendo relações com outros 

homens para a realização da atividade. Essa relação; na qual estão imbricados a 

atividade, os instrumentos e os sujeitos de um mesmo grupo social; potencializa a 

transformação não apenas da natureza, mas das relações entre homem e mundo.  
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 Portanto, é a partir das relações e interações dialéticas entre o sujeito e o 

seu meio social que o homem transforma o mundo em que vive, do mesmo modo 

que é transformado; como forças contrárias que se inter-relacionam, em que a 

afirmação e a negação coexistem no mesmo fenômeno, possibilitando a mudança. 

 O materialismo histórico-dialético é fundamental para a compreensão da 

Teoria da Atividade uma vez que a atividade humana é considerada como a ação 

do sujeito que, a partir de uma necessidade, utiliza-se de instrumentos ou artefatos 

(materiais ou imateriais) como mediadores para produzir ou transformar algo, 

transformando também a si próprio em um processo dialético (LIBERALI; FUGA, 

2012). 

 O conceito de mediação é fundamental no pensamento de Vygotsky. Pela 

mediação, o homem constrói sua consciência em relação com outros homens. Por 

meio da atividade mediada o indivíduo torna-se sujeito de seu próprio 

desenvolvimento e de sua história. É pela atividade, mediada e intencionalmente 

significada, que o homem distingue-se dos animais.  

 Além disso, é por meio do processo de mediação que o sujeito se desenvolve 

cognitivamente. O Homem transforma-se de ser biológico em ser sócio-histórico, 

em um processo mediado pela cultura, pela relação com o outro e com o mundo. É 

pela mediação que se desenvolvem no sujeito suas funções psicológicas 

superiores. 

 No estudo de Vygotsky sobre o desenvolvimento humano, o conceito de 

atividade está diretamente relacionado à mediação por artefatos e instrumentos 

culturais. O autor supera o conceito behaviorista de que a atividade humana é 

resposta a um estímulo e, com base na abordagem materialista dialética, 

compreende a atividade como uma ação mediada por componentes da cultura 

(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1934/2006). 

 Vygotsky (2006, 2008, 2010) considera a atividade a partir da intersecção de 

três fatores: o sujeito, as ferramentas ou artefatos culturais e o objeto. Os processos 

psicológicos dos sujeitos ocorrem pela atividade mediada por artefatos da cultura 

e desenvolvida no processo histórico (DANIELS, 2008). 
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Figura 1: Modelo da Teoria da Atividade da primeira geração 

 

 

 

 

Fonte: Daniels (2003, p. 114) 

 

 Esse esquema demonstra o modelo de atividade da primeira geração do 

círculo de Vygotsky. Os sujeitos, para atingirem seus objetivos e alcançarem um 

resultado, lançam mão do uso de instrumentos ou artefatos. São eles que exercem 

a mediação entre sujeitos e objeto. 

 Tomando por base o postulado marxista do trabalho humano mediado pelas 

ferramentas, Vygotsky entende que os signos são os instrumentos da atividade 

psicológica dos sujeitos. “O signo age como um instrumento da atividade 

psicológica de maneira análoga ao papel de um instrumento no trabalho” 

(VYGOTSKY, 2010, p. 53). 

 Vygotsky (2006, 2008, 2010) concebe a função mediadora dos instrumentos 

e dos signos na atividade do homem. Relaciona o uso de instrumentos pelo homem 

para modificar a natureza e ser por ela modificado com a função dos signos, 

enquanto instrumentos psicológicos importantes na regulação da atividade 

psicológica. A analogia com os instrumentos de trabalho faz com que os símbolos 

apareçam como marcas externas que dão suporte para a ação do homem no 

mundo. Ao longo do desenvolvimento humano, a utilização das marcas externas 

origina processos internos de mediação, chamados por Vygotsky de “processo de 

internalização” (OLIVEIRA, 2009, p. 36). 

 Como apontam Santos e Santade (2012), enquanto Vygotsky entende que 

a atividade se estabelece com a mediação por artefatos culturais com predomínio 

da palavra como fator mediador, em que um sujeito age sobre um objeto, Leontiev 

(1972) amplia o conceito de atividade inserindo as relações sociais, a comunidade 
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e as regras, personificadas nas instituições políticas, econômicas e culturais, para 

sua análise da atividade humana.  

 Assim, acrescenta ao estudo da atividade as regras, a comunidade e a 

divisão do trabalho, enfatizando que a atividade ocorre por meio da colaboração 

entre os sujeitos que se constituem coletivamente por meio das regras e da divisão 

do trabalho. 

 Leontiev (1972) entende a atividade humana como a maneira pela qual o 

homem relaciona-se com o mundo, mediado pela cultura. A atividade é guiada por 

motivos, portanto, o homem intencionalmente persegue objetivos a partir das ações 

que planeja. Ao formular e perseguir intencionalmente os objetivos, o homem 

distingue-se dos outros animais (OLIVEIRA, 2009). 

 O autor expande à Teoria da Atividade e enfatiza, como no modelo de 

Vygotsky, a mediação exercida por outros seres humanos e as relações sociais que 

ocorrem no grupo de indivíduos. Dessa maneira, como afirma Liberali (2009), a 

atividade desenvolve-se por meio de um processo colaborativo entre os indivíduos 

(comunidade) que se constituem mediante às regras e à divisão do trabalho e é 

mediada por artefatos (instrumentos) e motivada por um propósito (objeto). 

 A atividade é realizada por meio de ações, que visam atingir um objetivo, 

desempenhadas conscientemente pelos diversos sujeitos envolvidos na atividade 

para satisfazer as necessidades do grupo, resultando também na satisfação das 

necessidades de cada indivíduo.  

 Segundo Leontiev (1972), a atividade é intrínseca ao objeto e aos motivos. 

No objeto idealizado pelos sujeitos estão presentes diferentes motivos que podem 

gerar uma necessidade coletiva. Dessa forma, a demanda de um grupo leva-o a 

realizar uma atividade que resultará em um novo objeto que atenderá às demandas 

coletivas, mesmo que isso não implique na satisfação de todos os motivos 

individuais. Segundo Liberali (2015, p. 19), “esse processo dinâmico de 

transformação do objeto bruto no idealizado constitui a própria atividade”. 

 Leontiev (1977 apud RODRIGUES, 2012) considera a atividade humana 

como o conjunto de ações realizadas por um coletivo, com vistas a alcançar um 

objetivo. Essas ações só se constituem em atividade se os sujeitos do coletivo se 

mobilizam por um mesmo objeto, determinado por uma necessidade. 
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 O homem, enquanto ser social, opera variadas ações com objetivos parciais 

que o levam a construir o objeto da atividade. Nesse processo, o homem constitui-

se como sujeito histórico, mediado em suas relações com o outro e com o mundo. 

 Conforme Aguiar (2012), em uma perspectiva sócio-histórica, o homem se 

constitui na relação com os outros homens, na atividade. É na e pela atividade que 

o homem constitui sua subjetividade. 

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). 

 

 Segundo Daniels (2003), a TASHC tem prosseguimento com os estudos de 

Engeström (1999, 2002, 2011), pesquisador que propõe a atividade como uma 

formação coletiva e social, acentuando as relações entre o sujeito e sua 

comunidade. O autor aponta que Engeström põe em relevo as transformações 

sociais que resultam das ações da atividade, permeadas por conflitos inerentes à 

prática social.  

 Engeström (1987) propõe analisar os sistemas de atividade, ou seja, a 

atividade como fenômeno que integra a comunidade, as regras e a divisão de 

trabalho com suas interações, em sistemas que produzem ações e se desenvolvem 

durante o processo sócio-histórico. Conforme os sujeitos realizam suas ações, seus 

objetivos e metas são revisados e reconstruídos, o que, para o autor, indica o 

potencial criativo da atividade. Sujeito e meio social são modificados pela atividade 

mediada. 

 Nos sistemas de atividades, as ações que visam ao objeto são marcadas 

pela ambiguidade, caracterizadas pela surpresa e interpretação, produzem 

sentidos e têm força de transformação. Os conflitos que surgem dessas ações 

provocam um movimento de negociação e acordo, o que implica no caráter 

transformador da atividade (DANIELS, 2003). 

 Considerando a existência de conflitos como algo natural das práticas 

sociais, a contradição torna-se fator de desenvolvimento e transformação. As 

contradições em sistemas de atividade representam tensões que geram conflitos, 
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mas também geram tentativas inovadoras de transformar a atividade 

(ENGESTRÖM,1999 apud DANIELS, 2003). 

 Engeström acrescenta outros componentes na representação triangular de 

Vygotsky, com base em Leontiev (1972), para caracterizar a atividade com o sujeito 

(individual ou coletivo) orientado por um objeto e mediado por artefatos,. 

 

Figura 2: Modelo da Teoria da Atividade da segunda geração, como sugerida por 

Engeström  

 

Fonte: Engeström (1987 apud DANIELS 2003) 

 

 Nesse sistema de atividade, o sujeito é o indivíduo ou grupo que age em 

relação ao motivo e realiza a atividade. O objeto, em estado bruto, é o material ao 

qual a atividade incide, aquilo que trará a satisfação das necessidades individuais 

e/ou coletivas. A representação oval indica que as ações são carregadas de 

ambiguidade, surpresa, criação de sentido e potencial transformador. Pela 

mediação de artefatos psicológicos, o objeto bruto é transformado pela atividade 

em objeto idealizado, ou seja, em resultado e o sujeito é organizado em 

comunidades que compartilham o mesmo objeto. Sujeito e comunidade 

relacionam-se por meio de regras, tidas como normas reguladoras das relações 

sociais, e ambos relacionam-se com o objeto por meio da distribuição de tarefas, 

poderes e responsabilidades entre os membros do sistema de atividade 

(ENGESTRÖM, 1999 apud DANIELS, 2003). 
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 Com relação à aprendizagem escolar enquanto um sistema de atividade 

coletivo, Engeström (2002) propõe sua desencapsulação por meio de uma 

abordagem que considere a aprendizagem por expansão, tanto do objeto quanto 

do contexto em que ocorre essa aprendizagem. 

 Ao abordamos esse pensamento de Engeström (2002), partimos do 

pressuposto de que a formação contínua de professores é, igualmente, um sistema 

de atividade coletivo, sujeito à encapsulação que limita as ações do sujeito e 

bloqueia sua capacidade de agência transformacional, se estiver pautada em 

processos prescritivos e/ou instrucionais. 

 Engeström (2002) pondera que a aprendizagem expansiva ocorre com os 

sujeitos analisando criticamente suas atividades e as contradições delas advindas. 

O objeto expandido da aprendizagem inclui o contexto da crítica, o contexto da 

descoberta e o contexto da aplicação prática do objeto de estudo. 

 A crítica permite ao sujeito resistir, questionar, contradizer e debater; a 

descoberta habilita-o a experimentar, modelar, simbolizar, generalizar e a aplicação 

prática relaciona-se com a aplicabilidade do conhecimento, a relevância social, o 

envolvimento da comunidade e a prática guiada.  

 Sendo assim o objeto expandido da aprendizagem provocaria uma 

transformação em toda a atividade com a formação de redes de aprendizagem as 

quais ultrapassariam os limites da unidade escolar. Segundo o autor, 

a abordagem da aprendizagem expansiva explora os conflitos e 
insatisfações presentemente existentes entre professores, alunos, 
pais e outros implicados na escolarização ou afetados por ela, 
convidando-os a se reunir numa transformação concreta da prática 
corrente (ENGESTRÖM, 2002, p. 196). 

 O desenvolvimento da TASHC permitiu a elaboração do conceito de rede de 

sistemas de atividades. Considerando que cada sistema da atividade está 

conectado a redes de outros sistemas da atividade, “as atividades estão em rede 

em processo de expansão” (LIBERALI, 2010, p. 47). 

 Segundo Liberali (2010), o entrelace das atividades na rede permite 

transformações sócio-histórico-culturais mais abrangentes. A autora formula o 

conceito de Cadeia Criativa para explicar que em atividades em rede 

intencionalmente conectadas, os sujeitos manifestam compromisso com a melhoria 
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de vida na comunidade e produzem criativa e coletivamente artefatos que servirão 

para outras atividades, expandindo o potencial de transformação da realidade. 

 As atividades na perspectiva sócio-histórico-cultural implicam no 

desenvolvimento de ferramentas conceituais, como a argumentação, a reflexão, a 

crítica e a autocrítica necessárias ao entendimento de diálogos, da diversidade e 

das divergências de pontos de vista que provocam tensões e precisam de 

negociação e consenso para que um novo objeto, transformado, seja produzido. 

 Para o presente estudo, a TASHC revela-se como importante referencial 

teórico para a análise do “HTPC em Rede” e o papel do coordenador pedagógico 

nesse espaço formativo, pois parte do princípio de que na atividade a ação do 

sujeito é mediada por artefatos e direcionada a um objeto, em um contexto situado 

histórica e culturalmente. O sujeito pertence a uma comunidade e relaciona-se com 

ela por meio de regras e divisão do trabalho, desenvolvendo e transformando 

artefatos, acumulando consigo as experiências vivenciadas na execução de outras 

atividades. 

 O quadro abaixo demonstra os componentes de uma atividade segundo a 

compreensão de Liberali (2009). 

 

Quadro 2: Componentes da Atividade 

Componentes da Atividade 

Sujeitos 
São aqueles que agem em relação ao motivo e realizam a 

atividade. 

Comunidade 
É aquela que compartilha o objeto da atividade por meio da 

divisão de trabalho e das regras. 

Divisão de 

trabalho 

É aquela que as ações intermediárias são realizadas pela 

participação individual na atividade, mas que não alcançam 

independentemente a satisfação da necessidade dos 

participantes. São as tarefas e funções de cada um dos sujeitos 

envolvidos na mesma atividade. 
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Objeto 

É aquilo que satisfará a necessidade, o objeto desejado. Tem 

caráter dinâmico, transformando-se com o desenvolvimento da 

atividade. Trata-se da articulação entre o idealizado, o sonhado, 

o desejado que se transformam no objeto final ou no produto. 

Regras São as normas explícitas ou implícitas da comunidade. 

Artefatos/ 

instrumentos/ 

ferramentas 

São os meios de modificar a natureza para alcançar o objeto 

idealizado, passíveis de serem controlados pelo seu usuário; 

revelam a decisão tomada pelo sujeito; usados para o alcance 

de fim predefinido (instrumento para o resultado) ou constituído 

no processo da atividade (instrumento e resultado) (NEWMAN; 

HOLZMAN, 2002)  

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Liberali (2009) 

 

 Diante do exposto acima, entendemos que o “HTPC em Rede” pode se 

constituir como uma atividade sócio-histórico-cultural cujos sujeitos envolvidos 

(coordenador pedagógico e professores) têm a oportunidade de realizar 

conjuntamente um processo formativo pautado na dialeticidade, no diálogo, na 

colaboração mútua, na produção de significados e sentidos compartilhados, 

voltados para a transformação desses mesmos atores e das práticas pedagógicas. 

 Nesse sentido, a TASHC tem potencial de transformação do espaço 

formativo docente, pois valoriza e garante – ao proporcionar a colaboração e o 

diálogo – a relação entre o sujeito, sua história e sua realidade concreta. A força da 

TASHC está em gerar novas práticas e promover a transformação a partir da 

análise da realidade, tomando o sujeito como protagonista da atividade e da 

mudança, considerando todas as dimensões que o constitui em relação com os 

outros, também protagonistas. 

 Esta pesquisa encontra suporte na TASHC porque considera a formação 

docente e o papel do coordenador pedagógico inseridos em um processo cultural 

cujo contexto histórico é determinado no tempo/espaço e desenvolvido na e pela 

dialeticidade, pelo conflito de interesses, pela diversidade de valores e anseios 

presentes entre os sujeitos no espaço formativo. 
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 No arcabouço da TASHC, esta pesquisa situa a formação docente em 

“HTPC em Rede” como uma atividade social, pois os professores estabelecem 

relações profissionais e interpessoais no espaço formativo; histórica, porque os 

sujeitos que se relacionam carregam consigo e expressam as marcas das 

dimensões que os constituem, sobretudo sua historicidade; e cultural, uma vez que 

o coordenador pedagógico e os professores estão inseridos em uma cultura, 

produzindo e reproduzindo valores éticos, estéticos e culturais, tanto na unidade 

escolar quanto na comunidade (LIBERALI, 2011). 

 Ademais, este trabalho relaciona-se com os conceitos teóricos da TASHC 

na medida em que entende o “HTPC em Rede” como atividade social no qual o 

coordenador e seu grupo de docentes são sujeitos da atividade que tem por objeto 

o desejo comum de uma formação contínua que pode vir a ser transformadora. 

 Liberali (2015) aponta que a formação crítica e reflexiva de educadores 

implica na emancipação dos sujeitos capazes de analisar suas realidades sócio- 

histórico-culturais, criando possibilidades para transformá-las. Para consolidar a 

formação contínua reflexiva e crítica, a autora propõe, ancorada em Smyth (1992) 

e Freire (2016), quatro ações descritas como essenciais: Descrever (o que fazer?); 

Informar (qual o significado das minhas ações?); Confrontar (como me tornei 

assim?) e Reconstruir (como posso agir de forma diferente?). 

 No quadro abaixo, procuro sintetizar as formas de ação reflexiva propostas 

por Liberali (2015) e assumidas como ferramentas no desenvolvimento desta 

pesquisa. 

Quadro 3: Formas de ação reflexiva (DICR) 

 

Formas de Ação Características 

Descrever 

Registro da prática com descrição detalhada do 

contexto da formação e com evidências da atuação do 

formador. Implica em mostrar a prática por meio da 

reprodução da ação ou da representação de 

experiências vivenciadas. Requer distanciamento do 

formador no registro das ações, com uso de verbos no 

passado e sem emprego de juízos de valor. 
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Informar 

Análise da descrição à luz das teorias formais que 

sustentam as ações e os sentidos construídos na 

formação. O Informar permite a compreensão das 

escolhas realizadas no espaço formativo. Tem como 

objetivo explicar e generalizar as ações por meio da 

teoria. Requer o uso de terceira pessoa no tempo 

presente e evitar fazer rotulações e análises pela 

negação. No informar, explica-se o que as ações 

significam a partir de teóricos que abordam diferentes 

visões e que nos oferecem modos de compreender o 

mundo, como ele é e não como gostaríamos que ele 

fosse. 

Confrontar 

Avaliação e crítica. Nesta ação reflexiva, o formador 

submete as teorias que ancoram suas ações a um 

questionamento profundo e sincero para compreender 

os valores que estão na base de suas ações 

pedagógicas. Para Liberali (2015), o confrontar 

envolve questões como: “Quem tem poder em minha 

sala de aula?”; “A que interesses minha prática está 

servindo?”; “Acredito nesses interesses ou apenas os 

reproduzo?”. Requer o uso da terceira pessoa e do 

tempo presente, uso de adjetivos, locuções adjetivas 

e conectivos de justaposição e contraposição. 

Reconstruir 

Busca por alternativas para ações, proposta de 

mudança de práticas, indicação de novos caminhos, 

desenvolvimento de outras possibilidades de ação e 

análise de como implementar essas propostas. 

Implica na emancipação pelo entendimento de que as 

práticas rotinizadas e cristalizadas podem ser 

transformadas e que a contestação precisa ser 

exercida. O formador passa a ter maior controle sobre 

sua prática pelo autogerenciamento, autorregulação e 

autorresponsabilidade. O texto se constrói com uso de 
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primeira ou terceira pessoa e verbos materiais no 

futuro do pretérito para descrição concreta de ações 

possíveis. 

 

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Liberali (2015) 

 

 Para o propósito desta pesquisa, as ações de Descrever, Informar, 

Confrontar e Reconstruir serão acionadas para a análise dos dados produzidos pela 

observação das reuniões de formação de “HTPC em Rede” nas duas escolas 

focais.  

 A seguir apresento uma reflexão sobre a formação contínua de professores, 

que ocorre no ambiente de trabalho, notadamente em HTPC. 

 

1.3 A Formação contínua centrada na escola 

 

 A formação de professores em serviço na educação básica tem sido tema 

frequente e de crescimento exponencial, sobretudo nas últimas décadas, em 

trabalhos de pesquisa científica, publicações, congressos e seminários. O 

desenvolvimento profissional docente tornou-se um paradigma da melhoria da 

qualidade da educação no Brasil, ainda que políticas públicas nesse sentido sejam 

precárias e insuficientes. 

 É comum encontrarmos termos diferentes para os processos de formação 

contínua de docentes, que transmutam de acordo com o contexto social e histórico, 

na literatura acerca da formação de formadores: reciclagem, capacitação, 

treinamento, formação continuada, entre outros são termos que carregam 

concepções e significados (MARIN, 1995). 

 Segundo Marin (1995), na Educação, o conceito de treinamento remete à 

uniformização de procedimentos e comportamentos e desconsidera as 

subjetividades dos docentes e a dinâmica das relações pedagógicas como 

importantes na formação. No treinamento, os objetivos e os resultados esperados 

são pré-determinados pelo formador. Já o termo reciclagem implica que 
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conhecimentos devem ser descartados para dar lugar a outros, atualizados, sendo 

o professor tábula rasa que recebe e assimila o que o formador transmite. O 

conceito de capacitação, por sua vez, carrega o sentido de tornar o sujeito capaz, 

incutindo-lhe competências e habilidades, o que remete à uma formação voltada à 

racionalidade técnica que ignora as múltiplas dimensões que constituem o ofício 

docente. 

 O conceito de formação continuada, de uso comum entre a maioria dos 

autores que se debruçam no estudo da formação docente em serviço, implica em 

processo contínuo de desenvolvimento profissional do professor, de valorização da 

crítica, da reflexão e da coletividade, sendo a escola o local privilegiado para que a 

formação ocorra, articulando todas as dimensões da profissão docente na busca 

por transformações na prática pedagógica, nas relações entre os agentes da escola 

e com a comunidade (CANDAU, 1996). 

 No entanto, nesta pesquisa optamos pelo termo “educação contínua”, por 

concordarmos com Liberali (2006) ao afirmar que o sentido da palavra contínua 

remete à ideia de uma formação constante e progressiva, que não é estanque e 

nem finalizada. Ao passo que a palavra “continuada”, no particípio passado, implica 

entender a educação como uma ação que possui terminalidade, uma ação 

acabada. 

 As pesquisas, os artigos e os autores consultados para a realização deste 

trabalho respaldam a ideia de que a formação contínua em serviço não deve ser 

vista na perspectiva de déficit da formação inicial, mas para potencializar a crítica 

e a reflexão sobre a prática docente, considerando seus saberes experienciais e 

fomentando o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores por meio de 

um trabalho colaborativo. 

 Cunha e Prado (2010) criticam o modelo prescritivo, conteudista e 

escolarizado da formação contínua em serviço realizada no HTPC e propõem uma 

formação que privilegie a colaboração e a interlocução entre os professores. As 

autoras ressaltam a importância das subjetividades e das experiências de vida e de 

trabalho dos professores como vias mediadoras de uma formação voltada antes 

para o enfrentamento das problemáticas específicas da unidade escolar. 
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 Nesse sentido, as autoras corroboram com Imbernón (2010). Para o autor, 

uma formação contínua que é pautada no enfrentamento de situações 

problemáticas centradas na prática da docência atende às demandas da escola, 

que assume o papel de local privilegiado da formação por meio da colaboração, do 

diálogo, do debate, do respeito ao contraditório, da dialeticidade em detrimento de 

modalidades prescritivas de formação. 

 A formação contínua de docentes na própria escola é defendida por Nóvoa 

(1992) quando afirma ser a escola o local em que o currículo desenvolve-se 

objetivando a formação do estudante. Portanto, a formação deve implicar nas 

dificuldades dos docentes, nos problemas específicos da escola e nos entraves 

para a realização da proposta pedagógica prevista no Projeto Político Pedagógico. 

 O autor ainda enfatiza que, na escola, o processo de formação docente tem 

a possibilidade de mobilizar diferentes saberes, culturas e tradições, o que não 

ocorre em outros espaços formativos os quais orientam a formação por uma única 

concepção científica. Ressalta que a formação docente centrada na escola 

proporciona a troca de experiências e de conhecimentos produzidos pelos próprios 

docentes sobre a sua prática. 

 Ao salientar que a escola é local de aprendizagem para os docentes, Libâneo 

(2001) ressalta que a formação contínua centrada na escola não deve ser um 

subterfúgio para a omissão do Estado na formulação de políticas públicas. O autor 

pontua que a formação contínua é uma atividade que pode promover a valorização 

profissional dos docentes quando pautada na colaboração e na tomada de decisões 

em âmbito coletivo. Nesse aspecto, cita o coordenador pedagógico como 

articulador de decisões colegiadas no espaço formativo. 

O pedagogo escolar deverá ser o agente articulador das ações 
pedagógico-didáticas e curriculares, assegurando que a 
organização escolar vá se tornando um ambiente de aprendizagem, 
um espaço de formação contínua onde os professores refletem, 
pensam, analisam, criam novas práticas, como sujeitos pensantes 
e não como meros executores de decisões burocráticas (LIBÂNEO, 
2001, p. 29). 

 

 A formação contínua centrada na escola abre a possibilidade de que os 

professores, exercendo sua autonomia, decidam coletivamente acerca daquilo que 

pretendem estudar e aprender, escolham temas relevantes para a solução das 
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problemáticas da escola e assumam as prerrogativas de seu próprio 

desenvolvimento profissional. Segundo Marcelo (1999, p. 150), os professores são 

capazes de definir os seus processos de formação enquanto adultos, uma vez que 

“os adultos aprendem de forma mais adequada quando são eles que iniciam e 

planeiam as atividades de desenvolvimento profissional”.  

 O êxito na formação docente centrada na escola, segundo Marcelo (1999), 

depende de determinadas condições inter-relacionadas como a necessidade de 

liderança, as relações interpessoais e as relações com o meio, a cultura da equipe 

e o comprometimento dos docentes em um contexto de formação crítica, reflexiva 

e participativa. 

 As ideias de Imbernón (2010) relacionam-se com o raciocínio de Marcelo 

(1999) ao mostrar que a formação contínua, além de manter proximidade com o 

contexto para que seja exitosa, precisa introduzir novas perspectivas no que tange 

as relações entre professores, suas emoções e crenças, as mudanças nas relações 

de poder na escola, o trabalho em equipe e com a comunidade. Além disso, 

mudanças nas condições laborais de docentes e coordenadores, tais como a 

valorização salarial e a promoção de carreira, são fundamentais. 

 Marcelo (1999) defende que o desenvolvimento profissional ou a formação 

contínua dos professores deve ser entendida enquanto relacionada a quatro áreas 

de investigação didática: a escola, o currículo e a inovação, o ensino e os 

professores. Para o autor, ao entendermos a escola como a unidade básica de 

mudança e formação, é preciso salientar a existência de uma liderança entre os 

professores que impulsione as transformações e as inovações na escola, liderança 

atribuída neste estudo ao coordenador pedagógico. 

 Nesse sentido, torna-se importante a prática de uma cultura de colaboração, 

viabilizada pela presença de objetos compartilhados entre os atores da escola, 

além de uma gestão democrática participativa na qual os professores e a equipe 

gestora possam coletivamente tomar decisões em relação à formação contínua, ao 

processo de ensino-aprendizagem, ao currículo e à organização institucional da 

escola. 

 Quanto à relação do ensino com a formação contínua, Marcelo (1999) afirma 

que por muito tempo as ações de formação focalizaram o desenvolvimento de 
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competências para que o professor obtivesse o domínio de técnicas ou estratégias 

didáticas para aplicá-las em sala de aula. O formador exercia o papel de 

transmissor de um saber pronto e acabado e essa concepção de formação implica 

relegar ao professor o papel de reprodutor de saberes construídos fora de sua 

atividade docente, resultando em um desenvolvimento profissional burocrático e 

tecnicista. 

 Por outro lado, em uma perspectiva que tome o ensino como atividade 

prática e dialogada, em detrimento da ideia do ensino como ciência aplicada, a 

formação contínua é vista como ações e atividades fomentadoras de reflexão dos 

professores sobre sua própria prática, o que os ajuda na produção de 

conhecimentos práticos e permite que aprendam com a própria experiência. 

 Imbernón (2010) ilustra o pensamento de Marcelo ao asseverar que a 

formação contínua tem sido um processo de dependência e subsídio no qual o 

professor é objeto da formação.  

A mudança, no futuro da formação continuada, passa pela atitude 
dos professores de assumirem a condição de serem sujeitos da 
formação, intersujeitos com seus colegas, em razão de aceitarem 
uma identidade pessoal e profissional e não serem um mero 
instrumento nas mãos de outros (IMBERNÓN, 2010, p. 81). 

 

 Nesse aspecto, a liderança do coordenador pedagógico é fundamental na 

articulação da formação a fim de garantir que não haja posturas diretivas mas, ao 

contrário, a criação de um ambiente formativo calcado no diálogo, nas decisões 

coletivas, na assunção da dialeticidade e na reflexão conjunta, de modo que a 

formação centrada na escola tenha como foco os problemas didáticos, pedagógicos 

e relacionais específicos da unidade escolar. 

 O desenvolvimento do currículo e de inovações relaciona-se à formação 

contínua de acordo com a concepção e com o papel do professor na execução e 

avaliação curricular. Segundo Marcelo (1999), se a concepção do papel do 

professor for a de um técnico, um retransmissor de saberes externos à escola, seu 

desenvolvimento profissional ocorrerá em coerência com a imagem assumida pelo 

professor. 
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 Entretanto, se a concepção que se assume é a do professor como agente 

de desenvolvimento curricular, a formação contínua fortalece o desenvolvimento 

profissional dos professores. 

O desenvolvimento curricular é desenvolvimento profissional 
quando contribui para melhorar o conhecimento e a 
profissionalidade dos professores, quando, através dele, os 
professores conseguem transformações e melhorias, no âmbito do 
seu espaço de influências: as escolas, o currículo, o ensino (DAY, 
1990 apud MARCELO, 1999, p. 143). 

 

 Com relação ao professor enquanto profissional do ensino e sua relação com 

o desenvolvimento profissional, Marcelo (1999) ressalta que o docente padece com 

a proletarização de seu ofício e com a burocratização e o excesso de trabalho, o 

que resulta na diminuição de sua autonomia e capacidade de tomar decisões. 

 A feminização da profissão; que reflete a imagem social tida dos professores; 

o isolamento entre os professores, cada qual em sua classe sem interação com os 

demais; e a falta de incentivos na carreira são características do ensino enquanto 

profissão que a formação contínua precisa levar em conta para viabilizar o 

desenvolvimento profissional docente. Nesse sentido, 

[...] o desenvolvimento profissional dos professores está 
intrinsicamente relacionado com a melhoria das suas condições de 
trabalho, com a possibilidade institucional de maiores índices de 
autonomia e capacidade de ação dos professores individual e 
coletivamente (MARCELO, 1999, p. 145). 

 

 A formação contínua é uma atividade que concerne em provocar o 

desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, fomentando o trabalho e 

a reflexão coletivas para transformar as práticas escolares; uma atividade na qual 

estejam imbricados os aspectos atitudinais e emocionais dos docentes, suas 

subjetividades, sua constituição histórica e social. A formação em serviço pode 

fomentar a autonomia dos professores na gestão de seu próprio desenvolvimento 

profissional. 

 Imbernón (2010) propõe que as práticas tradicionais de formação docente 

sejam abandonadas. Tais práticas são identificadas como um modelo transmissor 

de estilo tecnocrático, amparado na racionalidade técnica do positivismo, em que o 

formador-treinador transmite receitas e o professor exerce o papel de aplicador de 
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técnicas pedagógicas na sala de aula em favor de uma formação que considere o 

professor como um sujeito historicamente constituído, com capacidade de análise, 

crítica e reflexão, que pode tomar decisões coletivas e reformular projetos, tanto 

pedagógicos como sociais em contextos determinados. 

 O desenvolvimento pessoal e profissional do professor está relacionado ao 

contexto no qual ele exerce sua atividade, ou seja, a escola e a comunidade. A 

escola é o lugar onde, além de ensinar, os professores aprendem (CANÁRIO, 

1998). As práticas de ensino inovadoras são possíveis quando há uma reflexão 

coletiva e partilhada entre docentes. Essa reflexão surge da necessidade de buscar 

soluções para as problemáticas específicas da unidade escolar. 

 O HTPC é atividade e espaço/tempo formativo privilegiado para a reflexão e 

a aprendizagem coletivas, a troca de experiências, a tematização das práticas 

docentes, a realização da pesquisa e da pesquisa-ação, o estudo de casos, a 

discussão sobre incidentes críticos, a interatividade e a efervescência das relações 

humanas, palco de conflitos, tensões e contradições. Se tomado como espaço de 

formação contínua, pode conferir à escola o papel de instituição formadora de 

formadores que produzem saberes.  

 Ainda que tradicionalmente a escola seja a instituição social responsável 

pela transmissão do conhecimento historicamente produzido e não produtora de 

conhecimentos, no HTPC, entendido como atividade coletiva em que cada sujeito 

é responsável pelo desenvolvimento de sua agência transformadora, é possível a 

inovação das práticas e a avaliação constante do que se faz e por que se faz. 

 Segundo Imbernón (2009), a formação contínua pode ir além do âmbito da 

aprendizagem docente, da mudança e da inovação. Pode constituir-se em 

movimento crítico a situações do cotidiano escolar como o abuso de poder, o 

sexismo, a proletarização, o individualismo. O espaço formativo também pode ser 

voltado ao combate à exclusão, ao racismo e à intolerância. 

 Ratificando a ideia da formação do professor centrada na escola, Imbernón 

(2009) afirma que os saberes profissionais do professor ultrapassam os limites 

restritos da formação técnica e disciplinar, avançando para o campo das suas 

práticas e de suas concepções, por meio das quais perpetra sua ação pedagógica. 

 Nesse sentido, a formação contínua pode tornar-se uma atividade social que 
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potencialize a reflexão sobre as práticas docentes, permitindo aos professores a 

oportunidade de analisar suas atitudes, suas teorias, suas crenças, e 

estabelecendo um processo permanente de autoavaliação de suas atividades e dos 

motivos inerentes a elas. 

 A formação contínua voltada para esse processo de reflexão exige uma 

postura crítica tanto do formador quanto da organização e da metodologia da 

formação, uma vez que se propõe a auxiliar os professores a reavaliarem os 

pressupostos ideológicos e atitudinais que estruturam suas práticas. Isso supõe 

que 

a formação permanente deve estender-se ao terreno das 
capacidades, habilidades, emoções e atitudes, devendo-se 
questionar permanentemente os valores e os conceitos de cada 
professor e professora e da equipe coletivamente (IMBERNÓN 
2009, p. 47). 

 

 Para que a formação contínua configure-se em atividade social 

transformadora, precisa estar imbricada com a prática docente. Uma formação 

distanciada da prática dos professores acaba por privilegiar os aspectos 

quantitativos sobre os qualitativos nos quais prevalece a lógica da transmissão 

prescritiva, do viés tecnicista, em detrimento de um ambiente formativo pautado na 

colaboração, na autonomia, na reflexão e na agência transformacional de seus 

atores. 

 Para Canário (1998) e Imbernón (2009), seria necessário estruturar a 

formação contínua centrada na escola a partir do trabalho em grupo, tendo como 

premissa o trabalho colaborativo para o enfrentamento de situações problemáticas 

específicas da escola e das demandas formativas do próprio grupo. Os autores 

concordam que as formações que visam a solução de problemas genéricos não 

levam em conta o contexto em que ocorrem as práticas educativas, a pluralidade 

dos saberes e das práticas dos professores, o desenvolvimento profissional 

diversificado dos docentes, o clima escolar e a cultura da instituição. 

 Essa formação generalizante remete-nos a um modelo formativo 

estandardizado, fazendo com que a formação contínua aproxime-se da noção de 

treinamento no qual o formador transmite verticalmente conhecimentos, 

estratégias, fórmulas prontas, num procedimento que mais se assemelha à 
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educação bancária, preconizada por Freire (2016, p. 120), que asseverava que “já 

agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém educa a si mesmo: os 

homens se educam em comunhão, mediatizados pelo mundo”. 

 A formação direcionada às situações problemáticas da escola implica na 

colaboração e participação ativa e consciente dos docentes, em que emerjam seus 

princípios éticos, seus valores, seus pressupostos ideológicos, suas emoções. 

Ainda que haja resistências no grupo frente ao processo formativo que busca a 

transformação, essas serão muito mais acentuadas se a formação tiver um caráter 

prescritivo e arbitrário. 

 Imbernón (2009) alerta que a vantagem de uma formação contínua realizada 

em um contexto de colaboração, de dialogicidade e de participação ativa e 

transformadora de todos os atores, reside em que a experiência docente permite 

sua atuação construtiva e criativa no processo de planejamento e decisão e no 

rompimento da dicotomia entre teoria e prática. Propõe, nesse sentido, alguns 

princípios em que a formação contínua pode fundamentar-se: 

 Aprender de forma colaborativa, dialógica, participativa, 
isto é, analisar, testar, avaliar e modificar em grupo; 
propiciar uma aprendizagem da colegialidade participativa 
e não uma colegialidade artificial. 

 Estabelecer uma correta sequência formativa que parta 
dos interesses e necessidades dos assistentes à formação. 

 Aprender mediante a reflexão e a resolução de situações 
problemáticas da prática; partir da pratica do professorado. 

 Aprender num ambiente de colaboração, de dialogo 
profissional e de interação social: compartilhar problemas, 
fracassos e êxitos. Criar um clima de escuta ativa e de 
comunicação. 

 Elaborar projetos de trabalho conjunto. 

 Superar as resistências ao trabalho colaborativo devido a 
concepções e formas de aprender diversas ou modelos de 
ensino-aprendizagem diferentes. 

 Conhecer as diversas culturas da instituição para 
vislumbrar os possíveis conflitos entre os colegas. 
(IMBERNÓN, 2009, p. 61) 

 
 Note-se que todos esses princípios remetem a um trabalho docente coletivo, 

compartilhado. Imbernón (2010) e Marcelo (1999) concordam que o isolamento e o 

individualismo são características marcantes do trabalho docente e que compõe 

sua construção identitária. 
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 A estrutura organizacional e arquitetônica das escolas não contribui para a 

realização de um trabalho colaborativo. As salas de aula individualizadas tornam-

se o santuário dos professores os quais colegas, pais, coordenadores, diretores, 

evitam violar. A hierarquização profissional, a divisão do ensino em séries ou ciclos 

e a especialização dos docentes em áreas do conhecimento dificultam um trabalho 

em conjunto. 

 A formação contínua pode se constituir em uma estratégia para o 

rompimento desse paradigma de isolamento e individualismo e contribuir para a 

construção de uma cultura colaborativa, reforçando o desenvolvimento coletivo de 

projetos, potencializando a autoestima coletiva, compartilhando a tomada de 

decisões, assumindo que no trabalho com pessoas a técnica não tem resposta para 

tudo, propiciando a participação da comunidade nos processos formativos 

(IMBERNÓN, 2010). 

 O “HTPC em Rede” pode ser esse espaço de formação contínua com 

características de atividade social que busque a transformação do objeto proposto 

pela SME, em objeto sonhado ou idealizado pelo grupo de professores e 

coordenador pedagógico em uma perspectiva de colaboração. 

 

 

CAPÍTULO 2: METODOLOGIA DE PESQUISA 

 

 Neste capítulo, apresento a metodologia que norteia esta pesquisa. Procuro 

justificar a opção pela Pesquisa Crítica de Colaboração (PCCol) e pelo paradigma 

crítico de pesquisa e as limitações deste trabalho e deste pesquisador para 

realização de intervenções no contexto escolar pesquisado. 

 

2.1 A Pesquisa Crítica de Colaboração 

 

 Esta pesquisa tem como fundamento metodológico a Pesquisa Crítica de 

Colaboração (PCCol), que pressupõe a intervenção do pesquisador em contexto 

escolar para promover ações colaborativas entre os atores escolares. 
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 A PCCol é resultado do trabalho da Profª. Drª. Maria Cecília Camargo 

Magalhães (PUC-SP), que, desde 1990, tem desenvolvido essa metodologia nas 

atividades do grupo de pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar 

(LACE), no qual exerce a liderança conjunta com a Profª. Drª. Fernanda Coelho 

Liberali. 

 A Pesquisa Crítica de Colaboração (PCCol) insere-se no paradigma crítico 

de pesquisa e busca a transformação da realidade em contexto, rompendo com a 

dicotomia entre teoria e prática na escola. Nesta metodologia, o pesquisador tem 

papel ativo e propositivo no contexto pesquisado para criar, junto aos sujeitos e 

objetos, espaços de transformações, sobretudo das práticas cristalizadas e 

naturalizadas que ainda predominam na escola e no fazer pedagógico de muitos 

docentes. 

 Nessa direção, a PCCol implica em construir processos de questionamentos 

de sentidos e significados para a produção coletiva de novos significados 

(VYGOTSKY, 2008) tanto na prática pedagógica dos docentes quanto, no caso 

desta pesquisa, nos espaços de formação contínua. Segundo Liberali; Schapper e 

Lemos (2012, p. 91), 

a perspectiva critico-colaborativa oportuniza pensar a participação 
de cada um dos envolvidos na pesquisa e na possibilidade de 
contribuição de reciprocidade para o grupo, envolvendo, portanto, 
uma situação de colaboração entre os participantes. 

 

 A PCCol insere-se no arcabouço teórico da TASHC e nos conceitos de 

Vygotsky e seus seguidores. Portanto, trabalha na perspectiva sócio-histórico-

cultural em que o sujeito, em suas relações com outros sujeitos e com os objetos, 

são mediados pelo contexto, pelas regras, pela cultura, pela linguagem, pela 

sociedade. 

 Esta pesquisa procura compreender criticamente como cada coordenador 

pedagógico, sujeito de pesquisa, realiza a formação contínua em sua unidade 

escolar, a partir de um tema formativo prescrito pelo órgão gestor da Educação 

Municipal de Peruíbe e denominado de “HTPC em Rede”.  

 Devido às limitações de tempo de pesquisa do Mestrado Profissional e 

também às peculiaridades do “HTPC em Rede”, a metodologia utilizada será a da 

pesquisa crítica com intenção colaborativa, uma vez que este pesquisador não 
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atuará diretamente junto aos demais atores escolares, no momento da formação 

em “HTPC em Rede”. 

 Não obstante, o Paradigma Crítico é norteador desta pesquisa e instrumento 

precípuo na análise de dados e na propositura de um modelo de formação inserido 

na perspectiva da emancipação social, pessoal e profissional dos docentes e na 

transformação de práticas naturalizadas e cristalizadas do fazer pedagógico. Para 

que as ações transformadoras ocorram, tanto o coordenador pedagógico quanto o 

grupo docente podem exercer suas capacidades de agência transformacional não 

só no âmbito da formação contínua como também no cotidiano escolar como um 

todo.  

 A formação contínua realizada de forma transmissiva e escolarizada acaba 

reproduzindo o status quo dominante. Assemelha-se à concepção bancária de 

educação (FREIRE, 2016) para a qual a educação é o ato de depositar, de 

transferir, de transmitir valores e conhecimentos. É acrítica, é irreflexiva. Por outro 

lado, a formação contínua crítica e reflexiva, realizada a partir da colaboração e 

interação entre os pares, da ressignificação dos conceitos e das práticas escolares 

e dos próprios sujeitos, contribui para a ampliação da consciência política e social 

dos atores escolares.  

 Como ensina Freire (2016), na formação crítica, formador e formando 

partilham de intenções comuns em relação à realidade. Ambos são sujeitos que 

tem por tarefa desvelar essa realidade e reconhecê-la criticamente para que 

possam recriá-la. “Ao alcançarem, na reflexão e na ação em comum, este saber da 

realidade, se descobrem como seus refazedores permanentes” (FREIRE 2016, p. 

120). 

 Segundo Liberali (2006), a formação crítica e reflexiva parte do pressuposto 

de que os sujeitos podem realizar transformações importantes em seu contexto e 

no contexto geral da sociedade. Para tanto, faz-se necessário que os sujeitos 

estejam dispostos a participar ativamente da formação, pensar criticamente, 

assumir responsabilidades, questionar e submeter seus valores e crenças à crítica 

e à avaliação. 

 Desse modo, ainda segundo Liberali (2006), a formação crítica proporciona 

aos participantes a oportunidade de observação de si próprios e do outro em um 
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processo de imersão na consciência de forma que debates e discussões sobre os 

aspectos teóricos na formação iluminem as práticas pedagógicas, gerando um 

movimento de emersão da consciência (FREIRE, 2016) que implique na 

conscientização social, política e cidadã dos participantes. 

 Assim, ao educador crítico cabe inserir o âmbito pedagógico no espectro 

político, assumindo uma postura e uma prática reflexivas e inseridas na luta contra 

as injustiças sociais, as desigualdades de toda ordem, as discriminações e pela 

cidadania plena e participativa (GIROUX, 1997). 

 Esta pesquisa apoia-se metodologicamente na PCCol e insere-se no 

paradigma crítico de investigação, mas, como já citado anteriormente, é uma 

pesquisa crítica com intenção colaborativa. Nesse sentido, a partir da produção de 

dados apresentarei uma proposta de formação em HTPC inserida nos 

pressupostos da Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural (TASHC). 

 O instrumento de produção de dados é a entrevista semiestruturada com 

dois coordenadores pedagógicos da rede de ensino municipal de Peruíbe-SP bem 

como a observação de duas reuniões de “HTPC em Rede”, sendo uma em cada 

escola focal, e a análise documental das pautas e da Proposta Pedagógica de cada 

escola. 

 Este estudo tem cunho qualitativo, portanto, não tenho a preocupação com 

a representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da compreensão 

do papel do coordenador pedagógico no “HTPC em Rede” que compreendo como 

atividade social. A pesquisa qualitativa busca desvelar os aspectos da realidade 

que não podem ser quantificados e tem como objetivo a análise e a explicação da 

dinâmica das relações sociais.  

 Segundo Minayo (2010), a pesquisa qualitativa ocupa-se com o universo de 

significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o que corresponde a 

um estudo aprofundado das relações, dos processos e dos fenômenos que não 

podem ser reduzidos a aspectos quantitativos. 

 Na abordagem investigativa de âmbito qualitativo, toda manifestação tem 

potencial para fornecer pistas importantes na construção e compreensão do 

fenômeno estudado e, sendo assim, o pesquisador pode analisar os dados em toda 

sua riqueza, respeitando, no possível, a forma de registro ou transcrição. 
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 Para Lüdke e André (2011), na pesquisa qualitativa o pesquisador está mais 

voltado para o processo do que para o produto. O interesse principal ao estudar um 

fenômeno é verificar como ele se mostra nas atividades, nos procedimentos e nas 

interações cotidianas. 

 No caso deste estudo de cunho qualitativo, buscarei, por meio das 

entrevistas semiestruturadas, demonstrar a perspectiva dos significados atribuídos 

pelos participantes ao seu papel perante o “HTPC em Rede”. A maneira como os 

sujeitos da pesquisa vivenciam e informam uma situação vivida, o significado ou 

sentido que eles dão aos fenômenos vivenciados é foco desta pesquisa qualitativa.  

 A entrevista semiestruturada possui a vantagem de não ter limite de duração, 

permitindo uma exploração maior de determinados assuntos. Além disso, permite 

uma boa interação entre o entrevistador e o entrevistado, favorecendo respostas 

espontâneas. As respostas espontâneas e a maior liberdade que os entrevistados 

têm, dado o caráter informal da abordagem, podem suscitar questões inesperadas 

para o entrevistador que poderão ser de grande utilidade na pesquisa. 

 Na entrevista semiestruturada, em que as perguntas não seguem uma 

ordem fixa e prescritiva, a construção de um clima favorável à interação é condição 

essencial para a espontaneidade e fluidez da explanação do entrevistado. Segundo 

Lüdke e André (2011, p. 34), 

[...] onde não há a imposição de uma ordem rígida de questões, o 
entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas 
informações que ele detém e que no fundo é a verdadeira razão da 
entrevista. Na medida em que houver um clima de estímulo e de 
aceitação mútua, as informações fluirão de maneira notável e 
autentica. 

 

 Na seção a seguir, apresento o local de pesquisa e o contexto do estudo de 

duas escolas municipais de Educação Infantil do município de Peruíbe-SP. 

 

2.2 O cenário da pesquisa: Peruíbe 

 

 Peruíbe é um município localizado no litoral Sul Paulista, na Região 

Metropolitana da Baixada Santista, no estado de São Paulo. A cidade é 
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reconhecida pelas belas e extensas praias, pelo turismo ecológico e pelo turismo 

rural. A sua população estimada pelo IBGE era de 65.907 habitantes em 2016. 

  

Figura 3: Vista para a cidade de Peruíbe 

Fonte: Fotografia tirada pelo autor. 2017 

 Sua rede municipal de ensino conta com 37 escolas, sendo 19 unidades de 

Ensino Fundamental, 18 escolas de Educação Infantil e 3 creches conveniadas com 

a Prefeitura. Ao todo são 357 professores, 28 coordenadores pedagógicos e 7.853 

alunos matriculados, segundo o último senso escolar. 

 Cerca de 30% dos professores possuem dois cargos na educação municipal 

e muitos acumulam cargo com a rede estadual. O salário inicial de um professor de 

educação básica é de R$ 2.677,37 para uma jornada de trabalho de 30 horas 

semanais. 

 A cidade é administrada pelo PSDB desde a última eleição, em 2016. 

Existem dois principais grupos políticos, com membros de diversos partidos, que 

compõe uma espécie de elite política no município. São esses grupos que se 

alternam no poder a cada eleição. A cidade possui 15 vereadores e atualmente o 

prefeito conta com uma base majoritária na Câmara Municipal. 

 As principais atividades econômicas da cidade são o comércio e o turismo 

que é sazonal. A população padece com o desemprego e a economia informal. 

Além disso, o município convive com problemas sociais graves como o tráfico de 

drogas, a prostituição infanto-juvenil e a presença de facções do crime organizado, 

sobretudo nos bairros periféricos que não recebem a devida atenção do poder 

público, mais atuante na região da orla turística. 
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 A diferença de classes é marcante na cidade que convive com alguns 

condomínios de luxo, habitados pela elite dominante da cidade, e favelas e 

habitações precárias, características dos bairros da periferia como o Caraguava, a 

Vila Herminda, o Jardim Veneza, a Vila Peruíbe, entre outros. 

 Ainda assim, o município possui Índice de Desenvolvimento Humano (IDH) 

considerado alto: 0.749 (562ª colocada no ranking nacional). 

 

2.3 O contexto de estudo 

 

 Esta pesquisa foi realizada em duas escolas de Educação Infantil da Rede 

Municipal de Ensino do município de Peruíbe-SP, aqui denominadas de Escola A 

e Escola B. Este pesquisador não atua em nenhuma das escolas focais de 

pesquisa. 

 A pesquisa ocorreu em um momento político conturbado do país. Um modelo 

de Estado que vigorava até o início de 2017, em que o poder público federal 

mantinha diversos programas sociais que possibilitaram ao pobre uma maior 

capacidade de consumo e de inserção na economia, foi substituído, por meio de 

um golpe parlamentar e midiático, por outro modelo de Estado cuja orientação é 

notadamente neoliberal, privatista e impõe políticas públicas que favorecem ao 

grande capital e ao agronegócio. 

 A Escola A situa-se em um bairro da periferia da cidade. Atende a uma 

comunidade pobre, que em sua maioria atua no mercado informal da economia e 

depende dos serviços públicos e dos programas sociais do governo para sua 

manutenção e sobrevivência. A unidade atua no segmento da Educação Infantil, 

conta com cerca de 360 alunos distribuídos em dois períodos: manhã e tarde. Nesta 

escola, funciona também o período integral (creche) para atender cerca de 80 

alunos cujos pais trabalham e necessitam deixar os filhos o dia inteiro na escola. 

No entanto, a escola não possui infraestrutura de creche. 

 A escola tem nove salas de aula, uma biblioteca, sala de professores, parque 

infantil, refeitório, sala da creche, cozinha e sanitários, além das dependências 

administrativas e a sala do coordenador. Não há quadra de esportes, sala de 

informática e sala de leitura. 



68 
 

 As dependências da escola não são acessíveis a deficientes físicos e a 

unidade não possui Atendimento Educacional Especializado para alunos com 

deficiência, que são atendidos na escola mais próxima onde há esse serviço no 

contra turno. 

 A Escola A conta com trinta e cinco funcionários: 18 são professores e 04 

são auxiliares de desenvolvimento infanto-juvenil que trabalham com as crianças 

da creche. Os serviços de merenda e limpeza são terceirizados e os funcionários 

desses setores pertencem à comunidade local e também são atendidos pela 

escola. 

 A comunidade do entorno escolar é carente de recursos materiais e sofre 

com as mazelas sociais, sobretudo a presença do crime organizado, do tráfico de 

drogas e do abandono por parte do poder público que investe pouco em serviços e 

equipamentos para a população local. Ela é constantemente invadida e assaltada 

nos finais de semana e a comunidade parece não identificar a escola como um 

patrimônio que lhe pertence. Nesse sentido, a relação escola comunidade é ainda 

inconsistente, apesar dos esforços realizados pela gestão para uma aproximação 

efetiva da escola com a comunidade. 

 Há um esforço da gestão para cumprir e aplicar, mesmo que precariamente, 

uma política de administração democrática e participativa no contexto escolar. A 

escola tenta estabelecer uma relação positiva com a comunidade escolar e local, 

mas o envolvimento da comunidade acontece apenas nos momentos de 

comemorações, festas e reuniões de final de bimestre. Poucos pais ou mães 

participam dos órgãos colegiados como Associação de Pais e Mestres e Conselho 

de Escola. 

 A coordenadora pedagógica da Escola A mantém um projeto com a 

comunidade que visa sua maior aproximação e participação na escola. Além disso, 

realiza reuniões mensais com os pais para discutir temas como ensino e 

aprendizagem, prestação de contas, políticas públicas, projetos escolares, entre 

outros. 

 Na proposta pedagógica da Escola A, escrita em seu Projeto Político 

Pedagógico vigente no quadriênio 2015-2018, consta o desejo expresso de 
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transformação da sociedade no sentido de sua libertação e a humanização como 

principal objetivo de formação. 

A escola deverá ter no centro das discussões a inovação, 
investigação e autonomia que, permitindo a construção de sua 
identidade e exercendo seu direito à diferença, à singularidade, à 
transparência, à solidariedade e a participação, transforme-se num 
instrumento de libertação para todos. 

Se o exercício da cidadania se coloca como missão primordial para 
a educação escolar deve-se entender que a liberdade compreende 
a formação do homem social, participativo, responsável, político, 
produtivo, mas acima de tudo humano (PROJETO POLÍTICO 
PEDAGÓGICO, 2015-2018, p. 12). 

 

 A proposta pedagógica da escola também propõe a formação crítica de seus 

alunos e a formação contínua de docentes em HTPC, que ocorre às terças-feiras, 

reunindo 14 docentes, e às quintas feiras, com 04 professores. A direção dessas 

reuniões de formação fica a cargo do coordenador pedagógico, também 

responsável pelo “HTPC em Rede”. 

 A Escola B localiza-se em um bairro mais próximo do centro da cidade, mas, 

como a Escola A, atende a uma comunidade pobre atingida pelo desemprego e 

com grande parcela ocupada na economia informal. Além da escola, o bairro possui 

um posto de saúde e uma quadra de esportes como os únicos equipamentos 

públicos para atender à sua população. 

 É uma escola de pequeno porte que oferece Educação Infantil. Conta com 

65 alunos em período integral e cinco docentes. Possui infraestrutura de creche, 

com 05 salas de aula, sala de professores, parque infantil, refeitório, cozinha, 

sanitários e secretaria. Ademais, não oferece acessibilidade a deficientes físicos, 

não possui biblioteca, sala de leitura e quadra de esportes. Seis funcionários 

compõe o quadro de apoio da escola. 

 A comunidade do entorno participa ativamente das atividades e projetos da 

escola. É boa a frequência às reuniões de pais e reuniões dos órgãos colegiados. 

A unidade não apresenta sinais de depredação e possui o patrimônio preservado e 

cuidado. 

 A escola realiza o HTPC às terças-feiras, após o período letivo, das 17h15 

às 19h15. A coordenadora pedagógica é responsável pelo HTPC e conta com a 

participação da diretora da escola. 
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 No seu Projeto Político Pedagógico, a proposta pedagógica da unidade 

escolar traz também, assim como na Escola A, a ideia de uma educação que possa 

transformar a vida das pessoas na comunidade. 

Entendemos que a aprendizagem precisa ser significativa, fazer 
sentido e produzir transformações na vida das pessoas. Precisa 
levar à consciência de que é papel de cada aluno ajudar a promover 
um mundo melhor. Isto só é possível, quando as pessoas são 
capazes de interpretar a realidade e interferir sobre ela visando o 
bem-estar comum (PROJETO POLÍTICO PEDAGÓGICO, 2015-
2018, p. 11). 

  

 A seguir, apresento e caracterizo os sujeitos da pesquisa assim como os 

critérios de escolha das duas coordenadoras pedagógicas entrevistadas. 

 

2.4 Os sujeitos de pesquisa 

 

 Para selecionar os sujeitos desta pesquisa, primeiramente elaborei um 

questionário de qualificação para levantar dados dos coordenadores como idade, 

estado civil, formação básica e acadêmica, tempo de experiência docente e na 

coordenação, experiência em formação, tempo de trabalho na rede municipal, entre 

outros, conforme modelo no Anexo VI. 

 Foram distribuídos questionários para os vinte e dois coordenadores da rede 

municipal de Peruíbe; vinte retornaram. O principal critério de seleção foi a 

participação do coordenador na maioria das edições do “HTPC em Rede”, seja 

como formador ou formando. Outro critério que julguei importante foi a experiência 

do coordenador como formador, não necessariamente nos espaços de HTPC, mas 

em tempos e espaços diversos. 

 A experiência do coordenador em formações, seja como formador ou 

formando, foi determinante para a seleção dos sujeitos de pesquisa. Os escolhidos 

foram aqueles que atendiam aos três critérios simultaneamente. Por fim, estabeleci 

como critério final a formação contínua do coordenador, em cursos de pós-

graduação, especialização e aperfeiçoamento bem como sua participação em 

eventos como fóruns, congressos, simpósios, etc. 
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 Por uma questão de ética e sigilo, as coordenadoras entrevistadas serão 

denominadas com pseudônimos neste estudo e as escolas em que atuam serão 

identificadas com letras do alfabeto. 

 A primeira entrevistada é Rita, coordenadora da Escola A. Ela tem 44 anos, 

é solteira, cursou o Ensino Fundamental em escola privada e fez o Magistério em 

escola pública. Além disso, possui licenciatura plena em Pedagogia pela Faculdade 

Dom Domenico, instituição privada que fica no município de Guarujá-SP.  

 Rita realizou uma pós-graduação lato sensu em Psicopedagogia no ano de 

2005 e uma em Gestão Educacional, também  lato sensu, em 2012. Tem dezessete 

anos de docência e ingressou na Rede Municipal de Educação de Peruíbe em 

2002, como professora de Ensino Fundamental I, e em 2009 tornou-se 

coordenadora pedagógica por meio de concurso público de provas e títulos. 

 Como coordenadora pedagógica, atua na Escola A e tem sob sua 

responsabilidade 18 professores e 04 auxiliares de desenvolvimento infanto-juvenil. 

Acumula com o cargo de coordenadora a função de professora dos cursos de 

graduação em Pedagogia na Faculdade Peruíbe. 

 Possui experiência como monitora de pós-graduação na Universidade Santa 

Cecília, entre 2011 e 2014 e atuou como tutora presencial de Educação a distância 

em cursos de graduação em Pedagogia, oferecidos pela Universidade Federal do 

Paraná no Polo Peruíbe da Universidade Aberta do Brasil, entre 2015 e 2016. Foi 

formadora do “HTPC em Rede” em três edições: 2013, 2014 e 2015. 

 Segundo Rita, a formação contínua é “aquela que amplia e inova 

conhecimentos para que possamos melhorar a qualidade do trabalho desenvolvido, 

tanto do coordenador pedagógico quanto do professor”. Ela não conta com a 

participação de sua diretora no HTPC ou no “HTPC em Rede”, que, no caso da 

Escola A, ocorrem em dois momentos, fragmentando o grupo de professores. 

 A entrevista com Rita ocorreu na própria Escola A, em sua sala, no final do 

dia letivo. Não houve interrupções ou quaisquer interferências externas. 

 A segunda entrevistada é Ana, coordenadora da Escola B. Ela é casada, tem 

34 anos e frequentou a educação básica na Rede Pública. Cursou magistério e 

graduou-se em Pedagogia pela Universidade Estadual de São Paulo (UNESP), em 

2005. 
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 Possui seis anos de experiência como docente e oito anos como 

coordenadora pedagógica. Está na Rede Municipal de Educação de Peruíbe há 14 

anos e realizou pós-graduação lato sensu em Psicopedagogia, Gestão Educacional 

e Mídias na Educação, na modalidade a distância, entre os anos de 2007 e 2014. 

 Ana é coordenadora pedagógica desde 2009, cargo que acessou por meio 

de concurso público de provas e títulos. Atualmente, atua na Escola B de Educação 

Infantil e coordena 05 professores e 03 educadores de creche, que no município 

são denominados como Auxiliar de Desenvolvimento Infanto-Juvenil. 

 Sua experiência como formadora inclui a atuação em todas as edições do 

“HTPC em Rede” como coordenadora pedagógica. Além disso, foi professora na 

Faculdade Peruíbe no curso de graduação em Pedagogia e trabalhou como 

formadora no Proinfo Integrado, um programa de formação voltado para o uso 

didático-pedagógico das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) no 

cotidiano escolar, mantido pelo Ministério da Educação (MEC). 

 Para Ana, a formação contínua 

[...] é aquela que acontece ao longo da carreira, por meio da busca 
do próprio sujeito e/ou ofertada pelo empregador com vistas à 
melhoria e desenvolvimento dos processos na área em que atua. 
Devido à produção contínua de ciência e a crença de que o 
conhecimento não é estático, a formação contínua é condição 
indispensável para desempenhar qualquer função nos dias de hoje. 

 

 Ana coordena o HTPC de sua escola e compartilha a pauta com sua diretora, 

que segundo ela, só participa do HTPC quando necessita passar informes 

administrativos. O HTPC da unidade ocorre após o horário letivo. 

 A entrevista ocorreu na própria escola, na sala dos professores, durante o 

período letivo. Em nenhum momento houve interrupções. 

 

2.5 A produção de dados de pesquisa 

 

 Os procedimentos de produção e coleta de dados para esta pesquisa foram 

desenvolvidos pela realização de entrevista semiestruturada com dois 

coordenadores pedagógicos em duas escolas de Educação Infantil. 
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  Para realizar as entrevistas, estruturou-se um roteiro que foi discutido nos 

seminários de qualificação e com a orientadora desta pesquisa, sendo observada 

a correspondência com os objetivos central e específicos deste estudo, bem como 

com suas questões principais. 

 

Quadro 4: Análise do Roteiro de Entrevista 

ENTREVISTA COM COORDENADORES PEDAGÓGICOS 

PERGUNTA OBJETIVO DA PERGUNTA 

1) O que você entende por formação 
contínua? 

Identificar a concepção de formação 
em serviço do CP4. 

2) Qual a sua opinião sobre o HTPC 
enquanto espaço formativo em serviço 
na escola? 

Saber se o CP entende o HTPC como 
espaço de formação ou destinado a 
outros fins. 

3) O que os professores pensam sobre 
o HTPC, na sua perspectiva? 

Identificar os sentidos e significados 
dos docentes acerca do HTPC, sob a 
ótica do coordenador pedagógico. 

4) O que é o “HTPC em Rede”? 
Saber como o CP compreende o 
“HTPC em Rede”. 

5) Qual a contribuição do “HTPC em 
Rede” para sua formação como 
coordenador? 

Analisar se o CP atribui valor 
autoformativo quando da aplicação do 
“HTPC em Rede” aos docentes. 

6) Qual a contribuição do “HTPC em 
Rede” para o HTPC da sua escola? 

Saber qual o valor que o CP atribui ao 
“HTPC em Rede” enquanto espaço 
formativo na unidade escolar. 

7) Qual a sua opinião a respeito do 
formato e da estrutura do “HTPC em 
Rede”? 

Analisar como o CP avalia o formato do 
“HTPC em Rede” enquanto espaço de 
formação contínua. 

8) Como se dá a sua atuação enquanto 
formadora no “HTPC em Rede”? Você 
tem a oportunidade de agir, de atuar 
como uma agente de transformação na 
unidade escolar? Exemplifique. 

Verificar se na formação do “HTPC em 
Rede” o coordenador pedagógico tem a 
possibilidade de exercer agência 
transformacional. 

9) De que forma o “HTPC em Rede” 
contribui para a melhoria das práticas 
pedagógicas dos professores? 

Saber se o CP entende o “HTPC em 
Rede” como fator de desenvolvimento 
profissional dos docentes. 

10) Você entende o “HTPC em Rede” 
como um espaço formativo em 
consonância com uma gestão 
democrática e participativa? 

Analisar a concepção pedagógica do 
CP em relação ao “HTPC em Rede”. 

                                                             
4 Coordenador Pedagógico. 
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11) Descreva uma reunião de um 
“HTPC em Rede” na Secretaria 
Municipal de Educação. 

Compreender como se dá a formação 
dos CPs para a realização do “HTPC 
em Rede”. 

12) Descreva uma reunião de “HTPC 
em Rede” na sua escola. 

Analisar que tipo de formação o PC 
realiza na unidade escolar e comparar 
com a formação que recebeu pela 
Secretaria. 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 Em um segundo momento, no intuito de situar a formação do “HTPC em 

Rede” no contexto específico de cada unidade escolar e observar o tipo de 

formação realizada, focalizo dois encontros de formação, um em cada escola 

pesquisada, registrando em áudio as formações e fazendo as observações e 

anotações de cada encontro. 

 Optei também por analisar as pautas que foram desenvolvidas em cada 

formação observada, bem como a pauta da formação que o coordenador 

pedagógico recebeu da SME para realizar o encontro de “HTPC em Rede” em sua 

escola. Além disso, julguei importante e consultei a proposta pedagógica de cada 

escola focal, que estavam expressas no Projeto Político Pedagógico (PPP), no 

sentido de verificar suas concepções de formação contínua e de educação. 

 Os dados produzidos pelas entrevistas foram coletados por meio de 

gravação em áudio. As transcrições em sua íntegra estão nos anexos VII e VIII 

desta pesquisa. 

 A observação do encontro de formação do “HTPC em Rede” da Escola A foi 

realizada em 30 de maio de 2017. Tratava-se do segundo, de um total de nove 

encontros dessa formação. A reunião de formação dos coordenadores 

pedagógicos pela SME para esse segundo encontro ocorreu em 07/04/2017. 

 Na Escola B, a observação foi feita em 13 de junho de 2017 e a 

coordenadora realizava o terceiro encontro de “HTPC em Rede”.  

 

2.6 Procedimentos de análise e credibilidade da pesquisa 

 

 A análise dos dados tem início com o exame detalhado das transcrições das 

entrevistas com os sujeitos de pesquisa e das observações realizadas nos dois 
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encontros de “HTPC em Rede”. Vincula-se à perspectiva da argumentação na 

formação docente, como produtora de interações, tensões, sentidos e significados. 

 Realizou-se a triangulação de dados, relacionando informações 

provenientes das diferentes fontes (entrevista semiestruturada, observação de 

campo, pautas e PPP das escolas), com o objetivo de confirmar ou não a hipótese 

inicial e responder as perguntas de pesquisa. 

 O exame das pautas do “HTPC em Rede”, tanto da formação realizada pelo 

coordenador pedagógico em sua unidade escolar quanto da pauta da formação 

recebida na SME para a realização do encontro, é essencial para a análise da 

atuação do coordenador e da sua possibilidade de agência transformacional. 

 A descrição do contexto de produção é parte do procedimento de análise 

nesta pesquisa. Procurei levar em conta o papel social e histórico dos sujeitos de 

pesquisa, assim como o contexto sócio-político das unidades escolares 

pesquisadas. 

 Para a análise das reuniões de “HTPC em Rede” observadas, utilizou-se as 

categorias Descrever, Informar, Confrontar e Reconstruir (SMYTH, 1992). Essas 

ações permitem o desenvolvimento de reflexão crítica sobre o objeto de estudo, 

amplia a discussão acerca do papel dos sujeitos na formação e explicita o contexto 

em que a formação ocorre. São ferramentas que auxiliam ao pesquisador na 

organização discursiva dos processos de ação, reflexão e proposição. 

 Conforme Liberali (2015), com base em Smyth (1992), o Descrever é a ação 

de narrar que revela as atitudes dos participantes da formação, suas práticas e 

experiências vividas no momento em que a formação ocorre. O Informar implica em 

problematizar e explicitar as ações da formação com o suporte teórico da pesquisa, 

narradas no descrever. O Confrontar é a ação de questionar as ações, os princípios 

e as teorias colocadas na formação a partir de um contexto sócio-histórico-cultural. 

O Reconstruir é a proposição de transformação das ações da formação, como 

resultado do descrever, informar e confrontar. 

 As entrevistas com os sujeitos de pesquisa foram analisadas por meio de 

seleção de excertos que validem ou refutem aquilo que foi observado nas reuniões 

de “HTPC em Rede” e analisados à luz das categorias Descrever, Informar, 

Confrontar e Reconstruir. 
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 Para garantir a credibilidade, esta pesquisa foi periodicamente submetida à 

discussão e reformulação a partir das intervenções do grupo de orientandos da 

Profa. Dra. Fernanda Coelho Liberali, nos seminários de qualificação realizados 

semanalmente durante o ano letivo. Também foi submetida e aprovada no exame 

oficial de qualificação na PUC-SP e registrada na Plataforma Brasil.  

 Esta pesquisa foi submetida e avaliada pelo Comitê de Ética da Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo – PUC-SP – em 26/10/2017, sob protocolo de 

pesquisa nº. 2.352.042 com parecer favorável à sua realização. 

 

 

CAPÍTULO 3: RESULTADO DA ANÁLISE DE DADOS: O “HTPC EM 

REDE” EM DUAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE PERUÍBE-SP 

 

 Neste capítulo, descrevo as reuniões de “HTPC em Rede” observadas e 

realizo a análise dos dados produzidos a partir do referencial teórico desta 

pesquisa. Examino as falas dos sujeitos de pesquisa em suas reuniões de “HTPC 

em Rede”, os excertos selecionados das entrevistas e as pautas de formação, 

fazendo a triangulação dos dados obtidos. 

 

3.1 Discussão e análise das pautas 

 

 As pautas descritas a seguir referem-se a duas reuniões de “HTPC em Rede” 

realizadas nas duas escolas focais. O propósito da apresentação das pautas é 

cotejar as descrições da observação dessas reuniões com as entrevistas das 

coordenadoras. 

 É importante ressaltar que o tema determinado pela SME para o “HTPC em 

Rede” de 2017 é “Reflexões sobre o currículo da Educação Infantil” para as escolas 

que oferecem essa modalidade de ensino. Estavam previstos nove encontros de 

formação de duas horas cada e mais quatorze horas de tarefas, o que implica em 

uma certificação, para docentes e coordenadores, de 32 horas. 
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 Abaixo, apresento a pauta do “HTPC em Rede” da escola A usada pela 

coordenadora Rita para realizar o segundo encontro da formação. 

 

Quadro 5: Pauta do 2º Encontro de “HTPC em Rede” da Escola A 

Pauta do Encontro de “HTPC em Rede” da Escola A em 30/05/2017 

Objetivos 

 Compartilhar a sequência do “HTPC em Rede. 

 Conhecer os fundamentos pedagógicos postos na 

BNCC. 

 Compreender como a BNCC é estruturada. 

 Iniciar a reflexão sobre o currículo: definições e 

propostas. 

Tema Reflexões sobre o currículo da Educação Infantil 

Acolhimento 
Leitura do texto: “A interdisciplinaridade em construção: 

tingindo a teoria de poesia”. 

1º momento Socialização da sequência do “HTPC em Rede” de 2017. 

2º momento 
Apresentação da Base Nacional Curricular Comum 

Curricular: processo de elaboração, princípios e conceitos. 

3º momento 
Mobilização do conhecimento – vídeo “O que define um 

currículo de qualidade?” (Fundação Lemann) 

4º momento 

Leitura do texto: “Fundamentos pedagógicos e 

competências gerais da Base Nacional Curricular 

Comum”. 

Fonte: Produzido pelo autor. 

  

 Rita, coordenadora da Escola A, reproduziu no encontro de “HTPC em Rede” 

com seus professores exatamente a mesma pauta que foi objeto de formação dos 

coordenadores pedagógicos na SME (Anexo II). Ou seja, Rita não acrescentou 

nenhum item na pauta, não introduziu nenhum assunto ou tema na pauta prescrita 

pela SME, apesar de ter liberdade para modificá-la se assim o desejasse. As pautas 

em tela encontram-se nos Anexos II e IV desta dissertação. 

 A formação proposta pela pauta remete a um tipo de formação com ênfase 

nos aspectos teóricos e no estudo de conceitos que deverão subsidiar a prática dos 

professores. A teoria é utilizada como fonte para explicar e transformar a prática. 

Sendo assim, a pauta remete a um tipo de formação voltada para a reflexão técnica, 
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em que se priorizam a eficiência e a eficácia para atingir os objetivos, sem levar em 

conta a possibilidade de crítica e de transformação desses objetivos (LIBERALI, 

2015). 

 O percurso da pauta deixa explícita a perspectiva de uma formação 

escolarizada e transmissiva, sobretudo quando analisadas as ações da formação 

que ficam a cargo do coordenador: compartilhar os conteúdos dos encontros, 

realizar leituras de textos, apresentar a Base Nacional Comum Curricular a partir 

de texto pré-determinado. 

 As condições propostas pela SME para a realização do “HTPC em Rede” 

relegam ao coordenador o papel de protagonista da formação. Centraliza as ações 

na figura desse profissional e não prevê nenhum momento de participação 

colaborativa e crítica dos docentes implicados na formação. 

 A respeito do papel do coordenador pedagógico na escola, Gouveia e Placco 

(2013) afirmam que ações colaborativas são cruciais na formação contínua de 

professores. Para as autoras, ao instituir uma relação de parceria, professores e 

coordenador pedagógico tornam-se corresponsáveis pela aprendizagem e 

libertam-se da formação calcada no isolamento, no qual o coordenador pedagógico 

assume o papel de protagonista da formação. 

 O quadro abaixo sintetiza a pauta de formação elaborada pela coordenadora 

Ana para o 3º encontro de “HTPC em Rede” da escola B. 

 

Quadro 6: Pauta do 3º Encontro de “HTPC em Rede” da Escola B 

Pauta do Encontro de “HTPC em Rede” da Escola B em 13/06/2017 

Objetivos 

 Refletir sobre aspectos do documento BNCC, 

aprofundando alguns conceitos. 

 Conhecer os seis direitos de aprendizagem da 

Educação Infantil que perpassam todos os Campos 

de Experiência. 

 Apreciar os Campos de Experiências propostos na 

BNCC. 

 Discutir a fotografia como recurso pedagógico. 

Tema Reflexões sobre o currículo da Educação Infantil. 

1º momento Socialização da tarefa do encontro anterior. 
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2º momento 

Questionamentos: O que é fotografia pra você? O que 

você fotografa para o seu trabalho de documentação 

pedagógica? 

3º momento 
Slide: “O olhar investigativo do professor através da 

fotografia” – André Carrieri 

4º momento 
Vídeo: “Fotografando as poéticas da Infância” – André 

Carrieri 

5º momento 
Reflexão: Aspectos da BNCC / Direitos de aprendizagem 

e Desenvolvimento. 

6º momento 

Proposta de tarefa: individualmente, exercitar o olhar 

investigativo sobre o campo de experiência sorteado e 

trazer algumas fotos que representem momentos de 

vivências que o abordem. 

Fonte: Produzido pelo autor. 

 Ana, coordenadora da Escola B, optou por reformular a pauta da formação 

do “HTPC em Rede” que recebeu da SME (Anexo III), introduzindo o tema 

relacionado à fotografia no trabalho pedagógico, proporcionando mais situações de 

estudo no encontro. 

 No desenvolvimento da formação, esse tema ocupou a maior parte do tempo 

e das discussões. Apenas os momentos quinto e sexto reproduziram a pauta da 

SME; ainda assim, com adaptação da coordenadora para provocar uma 

aproximação da pauta com o tema novo que trouxe para a formação. 

 Os momentos de formação indicados na pauta abrem a perspectiva de 

participação dos professores, sobretudo no 2º momento destinado a 

questionamentos relacionados ao tema que a coordenadora Ana introduziu. Não 

obstante, as ações da formação ficam a cargo da coordenadora que, apesar de 

trazer uma inovação na pauta formativa e procurar dar voz aos participantes, exerce 

o papel de protagonista, centraliza as ações e não proporciona participação 

colaborativa e crítica dos docentes.  

 Cunha e Prado (2010) alertam que a formação contínua de docentes precisa 

ocorrer na perspectiva de romper com o modelo prescritivo e escolarizado. Nesse 

sentido, ressaltam a ineficácia do formador que assume o papel de transmissor de 

conhecimentos, aniquilando as possibilidades de diálogo e colaboração. 
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 No quinto momento de sua pauta, Ana reproduziu um item da pauta da SME 

e a formação retomou o prescrito, assumindo o viés da reflexão técnica para atingir 

os objetivos, uma vez que transmite conceitos teóricos prontos e acabados da Base 

Nacional Curricular Comum, sem proporcionar momentos de questionamento ou 

reflexão sobre a teoria apresentada. 

 No quadro abaixo, descrevo as pautas do “HTPC em Rede” das escolas A e 

B nos moldes da Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural. 

 

Quadro 7: Componentes da Atividade na Pauta do “HTPC em Rede”  

Componentes Escola A Escola B 

Sujeitos Coordenadora Pedagógica e 

Professores. 

Coordenadora Pedagógica, 

Diretora e Professoras. 

Comunidade 

Secretaria Municipal de 

Educação, coordenador 

pedagógico, professores, pais 

e alunos. 

Secretaria Municipal de 

Educação, coordenador 

pedagógico, professores, pais 

e alunos. 

Divisão de 

trabalho 

 A SME prescreve o tema 

formativo.  

 O Coordenador Pedagógico 

transmite os conteúdos da 

pauta.  

 Os professores participam 

da formação. 

 A SME prescreve o tema 

formativo.  

 O Coordenador Pedagógico 

reformula a pauta de 

formação. 

 Os professores respondem 

aos questionamentos 

propostos. 

Objeto 

 Construção de 

conhecimentos sobre o 

Currículo da Educação 

Infantil. 

 Discussão sobre os 

conteúdos da formação. 

 Melhoria da qualidade do 

ensino. 

 Construção de 

conhecimentos sobre o 

Currículo da Educação 

Infantil. 

 Discussão sobre os 

conteúdos da formação. 

 Proposição para melhoria 

da qualidade do ensino. 

Regras 

 O Coordenador Pedagógico 

comanda o encontro.  

 Os professores devem 

manter assiduidade nos 

encontros. 

 O Coordenador Pedagógico 

explica os conteúdos e 

compartilha conhecimentos.  

 Os professores socializam 

as tarefas realizadas e 
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realizam as tarefas 

propostas. 

 Os professores devem ser 

assíduos na formação. 

Artefatos/ 

instrumentos/ 

ferramentas 

 Base Nacional Comum 

Curricular – BNCC. 

 Textos teóricos. 

 Vídeos. 

 Slide: “O olhar investigativo 

do professor através da 

fotografia” – André Carrieri. 

 Vídeo: “Fotografando as 

poéticas da infância” – André 

Carrieri.  

 Base Nacional Comum 

Curricular – BNCC. 

Fonte: Produzido pelo autor. 

 

 A análise da pauta de formação em “HTPC em Rede” da Escola A com 

fundamento na TASHC reforça a concepção de uma formação transmissiva e 

escolarizada do “HTPC em Rede”, como indicam os papéis do coordenador e 

professores no encontro. Nesse enfoque, o coordenador age como um 

retransmissor de saberes produzidos por outras instâncias; um reprodutor de 

práticas convencionadas como corretas, como o ensino diretivo e monocrático, sem 

o devido questionamento e a crítica dessas práticas. 

 Segundo Liberali e Fuga (2012), na perspectiva da TASHC a formação 

contínua é uma atividade criativa, inserida no âmbito sócio-histórico-cultural, em 

que as experiências individuais de cada sujeito são importantes para a constituição 

do coletivo. 

 Na pauta de formação em “HTPC em Rede” da Escola B, percebe-se a 

preocupação de Ana em diversificar o conteúdo formativo para adequar o tema à 

realidade de sua escola. No entanto, a pauta não prevê nenhum tipo de atividade 

ou ação que envolva práticas colaborativas ou reflexão crítica em torno do objeto 

formativo. Caracteriza-se, assim, como a pauta de Rita da Escola A, como um tipo 

de formação voltada para a reflexão técnica (LIBERALI, 2015). 

 Na próxima seção discuto e analiso os encontros de “HTPC em Rede” das 

escolas A e B na perspectiva da formação crítica, adotando como categorias de 

análise as ações do descrever, informar, confrontar e reconstruir (SMYTH, 1992). 
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3.2 Descrição e análise dos encontros de “HTPC em Rede” das escolas A e B 

 Nesta seção, descrevo e analiso, a partir da observação, o encontro de um 

“HTPC em Rede” de cada escola focal e realizo a análise de excertos das 

entrevistas realizadas com as coordenadoras pedagógicas, sujeitos desta 

pesquisa. 

 Os trechos de diálogos realizados nas reuniões de “HTPC em Rede” 

observadas são grafados em itálico, enquanto os excertos selecionados das 

entrevistas com as coordenadoras estão com moldura simples.  

 

3.2.1 Encontro de “HTPC em Rede” da Escola A em 30 de maio de 2017 

 

 O encontro de “HTPC em Rede” ocorreu na sala dos professores da unidade 

escolar e teve início às 17h15. A sala é composta por uma mesa central e cadeiras, 

há uma geladeira e um freezer, um forno de micro-ondas e uma mesa pequena. 

 Os professores estavam reunidos em torno da mesa retangular. Eram onze 

professoras e apenas um professor. Alguns, por falta de espaço na mesa, estavam 

acomodados nas imediações e acabaram por ficar distantes do centro da reunião. 

Rita estava sentada à mesa e iniciou a reunião com uma leitura deleite, como forma 

de acolhimento aos professores. Após a leitura, distribuiu a pauta do encontro e 

realizou, ela própria, a leitura da pauta. 

 A coordenadora utilizou como artefatos de mediação para compor a 

atividade (Liberali, 2009; Leontiev, 1979/2004; Engeströn, 1999) alguns textos 

extraídos da Base Nacional Comum Curricular, um vídeo sobre currículo e o projeto 

do “HTPC em Rede”. Fez uso de seu notebook e projetou, por meio de um 

datashow que estava sobre a mesa, os slides dos textos e o vídeo na parede da 

sala. 

 Antes de iniciar a leitura, Rita afirmou: “Eu decidi não mudar nenhum item da 

pauta que foi passada para nós na SME porque achei que ela está bem completa”. 

 A decisão de Rita aproxima-se da concepção tecnicista de formação, uma 

vez que anuncia que apenas transmitirá os conteúdos da pauta prescrita. A esse 

respeito, Imbernón (2009) afirma que, com atividades e estratégias de formação 
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prescritas, transmitidas verticalmente por um especialista – nesse caso o 

coordenador pedagógico – a formação docente assume o caráter de treinamento, 

em que o formador transmite técnicas a serem reproduzidas pelos docentes. 

 Após a leitura da pauta, Rita realizou a leitura do texto projetado na parede 

em voz alta sobre a sequência da formação, cumprindo o item dois da pauta que 

trazia como título “socialização do ‘HTPC em Rede’”.  

 Os professores acompanharam a leitura em silêncio, a maioria com olhos 

voltados para a projeção, demonstrando atenção. Os mais afastados da mesa 

pareciam incomodados, movimentando-se com frequência no assento, e tinham 

expressões faciais de cansaço e enfado. 

 Em seguida, a coordenadora projetou slides que apresentavam o processo 

de elaboração da BNCC, extraídos do texto oficial do documento. Em meio a leitura, 

perguntou aos professores: “Alguém quer comentar alguma coisa? Vocês sabem 

que eu começo igual a uma metralhadora, super acelerada”. Muitos riram, mas 

nenhum professor teceu comentários. 

 Ao afirmar que é “igual a uma metralhadora”, Rita demonstra que chama 

para si a centralidade da formação e aponta para uma formação de cunho 

personalista, com monopólio da fala, já que previne que é “super acelerada”.  

 É importante relacionar essa postura de Rita com o pensamento de 

Imbernón (2010) quando alerta que a formação em contextos individualistas e/ou 

personalistas resulta em um processo de formação descontextualizado, que não 

leva em conta a realidade dos sujeitos ou mesmo do grupo. Esse tipo de formação 

pode contribuir para o acréscimo de cultura letrada ao docente, mas não para a 

mudança e para a inovação. 

 Rita retomou a leitura comentando: “não vou falar pra vocês que está claro 

pra mim tudo na BNCC. Não. Tem muita coisa que não está claro. Eu vou precisar 

me apropriar e espero que a gente se aproprie durante o percurso”. Na sequência, 

ela perguntou aos professores se já conheciam a BNCC, explicando que essa era 

uma das expectativas de aprendizagem do “HTPC em Rede”. Ninguém se 

manifestou e Rita solicitou que todos acessassem a BNCC e lessem ao menos os 

conteúdos da Educação Infantil. 
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 Uma professora perguntou se Rita iria disponibilizar o material projetado para 

os professores. Seu rosto expressava cansaço. A coordenadora informou que 

enviaria por e-mail a todos e a professora fez um gesto com a mão indicando 

positivo. Essa foi a primeira vez que alguém, além de Rita, fez uso da palavra. 

 Em seguida, Rita informou aos professores que as tarefas do “HTPC em 

Rede” seriam atividades que os professores realizariam em classe com seus alunos 

e deveriam registrar com fotos e relatórios. Perguntou a todos o que achavam 

desse formato de atividades, mas houve silencio e alguns assentiram com a 

cabeça. 

 Rita projetou novo slide da BNCC e uma outra professora questionou como 

seria implantada a Base e o professor indagou da necessidade da Base, uma vez 

que já existiam os Parâmetros Curriculares Nacionais. A coordenadora disse que a 

construção de uma base nacional curricular estava prevista na Lei de Diretrizes e 

Bases – LDB, porém, não respondeu ao primeiro questionamento da professora. 

 Uma professora que ainda não havia se manifestado afirmou que havia 

conhecimentos que os alunos deveriam saber e que constavam da parte 

diversificada do currículo. A professora e a coordenadora iniciaram um breve 

debate. A professora disse: “Acho que a gente tem que começar a ver na parte 

diversificada o que pesa para o aprendizado das crianças para o objetivo...” e Rita 

respondeu: “Ver o que realmente vai fechar o foco. Vamos começar a enxugar, a 

selecionar o que realmente é importante, o que vai fazer parte da vida das crianças. 

Percebe que temos duzentos dias letivos e aqui tem seiscentas atividades...”. 

 Seguiu-se um momento em que vários professores falaram ao mesmo 

tempo, uns tentando falar para todos ouvirem, outros conversando com o colega 

ao lado. Rita retomou a leitura dos slides e em seguida exibiu um vídeo intitulado 

“O que define um currículo de qualidade”, produzido pela Fundação Lemann. Após 

a exibição, exclamou: “Comentários? Ela é muito boa, esse vídeo dela é muito bom. 

Comentários?”. Diante do silêncio, tomou a palavra para comentar sobre a ausência 

de um currículo na rede e ressaltar a importância da formação para a construção 

do currículo. 

 Em seguida, Rita distribuiu aos professores um texto de quatro laudas 

digitadas “Fundamentos pedagógicos e competências gerais da Base Nacional 
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Comum Curricular” e fez a leitura na íntegra. Alguns professores acompanharam a 

leitura com os olhos voltados para o texto. Outros não ficaram com o texto em mãos, 

mas mantiveram silêncio. Os professores que estavam afastados da mesa 

realizavam outras atividades fazendo uso de seus diários de classe. 

 A professora que havia falado por último criticou a ausência de um currículo 

da Rede Municipal, gesticulando muito e demonstrando indignação. O professor 

afirmou que em toda discussão sobre educação tem-se a impressão de que 

começamos do zero. Sua expressão facial também revelava indignação e ao 

mesmo tempo ironia. 

 Rita comentou sobre um documentário que havia visto sobre escolas que 

adotam currículos alternativos em países escandinavos. O professor tomou a 

palavra para dizer que “Devemos ir atrás de uma solução nossa e não de outros 

países e outros modelos”.  Após a fala do professor, Rita encerrou o encontro, às 

19h. 

 Rita conduziu o “HTPC em Rede” centralizando as ações e estabelecendo 

uma relação de poder e de hierarquia que inibiam a construção de um ambiente 

colaborativo. Conforme evidenciado na observação, monopolizou a fala e realizou 

um tipo de formação calcada no conhecimento técnico, de maneira transmissiva, 

priorizando aspectos teóricos. A respeito do “HTPC em Rede”, na entrevista Rita 

afirmou: 

 

O HTPC em rede fica só no conceitual. Trabalho muito com teoria e o que dá para 

levar para prática tudo bem o que não dá tudo bem também e paciência. Agora 

quando eu trago outras demandas que não são do HTPC em rede aí eu consigo 

trabalhar o procedimental e o atitudinal que eu também acho que são tão 

importantes quanto (Rita). 

  

 Rita compreende o “HTPC em Rede” como um espaço formativo para 

transmissão de conceitos. A teoria é foco principal em um modelo de formação 

próximo do conceito de treinamento, em que o coordenador é o detentor do saber 

que deverá ser transmitido aos professores (IMBERNÓN, 2010). No entanto, ela 

afirma que em contextos distintos do “HTPC em Rede” ela consegue trabalhar “o 
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procedimental e o atitudinal” que também julga importante, ou seja, a coordenadora 

é capaz de trabalhar a formação sob outros parâmetros que não o treinamento. 

Fica evidenciado que o modelo transmissivo do “HTPC em Rede” ocorre por força 

daquilo que é prescrito pela SME, já que Rita reproduz, de modo transmissivo, a 

pauta determinada pela Secretaria Municipal de Educação. 

 A maneira diretiva como Rita conduziu o “HTPC em Rede” dificultou formas 

colaborativas de participação. Para que a colaboração ocorra na formação, 

Magalhães e Liberali (2011) explicam que é necessário criar contextos 

colaborativos, que levem em conta as preocupações de todos os participantes da 

atividade, significa criar o contexto do “Nós” em detrimento do “Eu”, ou seja, é 

condição primordial para o desenvolvimento da totalidade. 

 A atividade formativa não teve caráter colaborativo uma vez que todas as 

ações – a fala, a argumentação, a direção do encontro, a escolha dos artefatos, as 

estratégias – ficaram centralizadas na coordenadora pedagógica.  

 O caráter transmissivo da formação inibiu a possibilidade da crítica, da 

reflexão e da colaboração na formação realizada por Rita. Segundo Liberali (2015), 

uma formação de educadores ancorada na perspectiva crítico-colaborativa 

pressupõe que os sujeitos sejam capazes de realizar transformações em seus 

contextos e na comunidade em que atuam. Para isso, é necessário romper com 

práticas escolares cristalizadas e rotinizadas, baseadas na relação entre o 

educador detentor do conhecimento e o educando receptor, que foi o paradigma da 

formação realizada por Rita. 

 Essa relação transparece no discurso de Rita, quando oferece esta 

contribuição na entrevista: 

 

Na formação quando o coordenador domina o conteúdo, o tema que ele tá 

trabalhando, eles (os docentes) se envolvem. Quando não domina, quando eles 

percebem que não vai impactar em nada na sala de aula deles ou que tá muito 

longe da realidade que a gente tem que trabalhar, eles se dispersam, eles não 

levam a sério, daí começam as piadinhas né, começa a sair da sala toda hora para 

atender telefone, pra mexer no celular (Rita). 
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 A fala de Rita consolida a necessidade do coordenador de domínio do tema 

e do conteúdo da formação, mas ao mesmo tempo deixa transparecer a relação de 

subordinação entre aquele que detém o saber e aquele que será o receptor desse 

saber. Nessa relação não há espaço para processos de reflexão coletiva ou para a 

produção, também coletiva, de novos significados como se espera em uma 

formação em que a colaboração é entendida, nos dizeres de Imbernón (2010, p. 

72), “não como uma tecnologia que se ensina, mas sim, como um processo de 

participação, implicação, apropriação e pertencimento”. 

 O eixo central do encontro girou em torno dos conteúdos da BNCC. Rita 

optou pela exposição sistemática e pelo esclarecimento de conceitos explícitos nos 

textos. Trabalhou conhecimentos técnicos e científicos sempre de maneira 

expositiva. Desse modo, transmitiu conhecimentos prontos e exteriores ao grupo e 

à escola. 

 Entretanto, Rita demonstra ter clareza de que pode interferir na pauta do 

“HTPC em Rede” e propor uma formação diferente daquela prescrita, apesar de 

reproduzir fielmente a pauta da SME em sua formação. 

 

Olha em relação ao HTPC em rede, a gente precisa seguir de certa forma a pauta 

que nos foi proposta, ainda que ela tenha uma abertura. Algumas vezes a gente 

consegue fazer intervenção e outras vezes a gente não consegue. Só que eu não 

gosto de cumprir protocolo só, então eu faço sim a minha intervenção (Rita). 

  

 Rita entende que é possível reformular a pauta prescrita do “HTPC em 

Rede”, que possui autonomia para isso e afirma que realiza intervenções, pois não 

gosta de “cumprir protocolo”, numa clara referência de que não se sente confortável 

em apenas transmitir aos professores aquilo determinado pela SME. Entretanto, 

Rita não realiza nenhuma modificação na pauta ou nas estratégias no encontro de 

“HTPC em Rede” observado. Repassa aos professores a formação que recebeu, 

revelando uma contradição entre o que acredita ser possível realizar e o que 

efetivamente realiza. 

 O encontro de “HTPC em Rede” coordenado por Rita realizou-se com foco 

na transmissão de teorias e, segundo Imbernón (2010), a formação com caráter 

transmissor implica na supremacia de uma teoria que, trabalhada no processo 
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formativo de maneira descontextualizada, distancia-se dos problemas práticos dos 

docentes e de seus contextos.  

 Ainda segundo Imbernón (2010), na formação distante da prática docente os 

aspectos quantitativos são mais valorizados que os qualitativos. Para o autor, a 

formação contínua precisa abandonar o conceito tradicional de que formação de 

professores significa atualização científica e didática e avançar no terreno das 

capacidades, habilidades, emoções e atitudes. 

 Os conhecimentos propostos na formação não estabeleciam relação com o 

cotidiano pedagógico dos professores e a estratégia de Rita, centralizada nas 

ações, implicou em uma postura passiva dos docentes na formação. Os docentes 

mantiveram-se como ouvintes, sem atuação efetiva no encontro.  

 As raras intervenções dos professores no momento da formação, foram de 

cunho genérico, insuficientes para caracterizar a reunião de “HTPC em Rede” como 

momento de formação crítica e colaborativa. 

 Na análise de Imbernón (2009), esse modelo de formação que atribui ao 

coordenador pedagógico o caráter de especialista e que tem como papel a 

atualização do professorado, implica na concepção de professor passivo, que 

recebe formação daquele que sabe. Esse tipo de ação formativa, segundo o autor, 

não contribui com a transformação das práticas escolares nem com o 

equacionamento das problemáticas próprias de uma unidade escolar.  

 No entanto, na opinião de Rita, o tema do “HTPC em Rede” precisa estar em 

sintonia com os desejos do grupo. Isso implica, segundo Cunha e Prado (2010), na 

necessidade de se instituir na formação contínua uma cultura de colaboração, de 

interlocução sobre as práticas, demandas e interesses dos professores, tomando a 

experiência docente como oportunidade de diálogo da prática com a teoria. Na 

entrevista, Rita afirma: 

 

Quando (o “HTPC em Rede”) é significativo para as práticas do professor, quando 

ele vai ao encontro dos anseios do professor e quando ele vem pra dar uma luz 

sobre isso ele é excelente na escola, porque o grupo se envolve, discute e coloca 

em prática, dá devolutiva né. Agora quando não é assim vira uma discussão e uma 

bagunça e o que acontece? Você perde a credibilidade no grupo. Então a gente 
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tem que tomar muito cuidado com o HTPC em rede, com que a gente vai fazer e 

vai apresentar porque a última coisa que o coordenador pode perder dentro do 

grupo dele é a credibilidade porque se ele perder a gente não põe só a perder o 

grupo, a gente põe a perder todas as crianças que estão na escola porque as 

práticas dos professores vão ficar fragilizadas (Rita). 

  

 Na opinião de Rita, a formação tem significado quando atende aos desejos 

do grupo, portanto, é necessário que o coordenador tenha cuidado com as ações 

que irá realizar na formação, sob risco de perder sua credibilidade perante ao 

grupo. É razoável supor que para que o “HTPC em Rede” seja um espaço formativo 

que vá ao encontro dos anseios do professor, como afirma Rita, faz-se necessário 

um diagnóstico das suas necessidades formativas e do contexto em que realiza 

seu trabalho.  

 Segundo Marcelo (1999), o diagnóstico de prioridades formativas baseado 

na escola é importante na medida em que são os próprios professores que podem 

identificar suas necessidades de formação e isso representa um processo 

construtivo, reflexivo e de aprendizagem docente. 

 A postura passiva dos professores justifica-se pela dinâmica de formação 

estabelecida por Rita, que se centrou na transmissão de conhecimentos em 

detrimento da discussão e do debate. Dessa forma, não houve espaço para a 

construção de conhecimentos ou transformação do objeto original em objeto novo 

e compartilhado, mas a coordenadora tem consciência de que a formação em 

“HTPC em Rede” pode ser transformadora de práticas, como afirma nesta 

contribuição: 

 

Quando você tem um objetivo claro eu acredito que (a formação) venha para 

transformar sim. Ela tem que ser uma prática transformadora. Ela tem que ser uma 

formação transformadora de prática sim, e pra melhor, pelo menos para provocar 

reflexão sobre a prática que a gente já tem. Porque a gente sempre vai ter alguma 

coisa pra melhorar, pra mudar, pra repensar, pra fazer de outra forma (Rita). 

  

 Apesar de sua afirmação em entrevista, Rita assumiu o papel de detentora 

do conhecimento e do poder no encontro de formação, como observado em suas 
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colocações e sua postura, privilegiando os conteúdos e o cumprimento da pauta da 

formação. Portanto, as possibilidades de participação efetiva dos professores, de 

colaboração solidária na construção de conhecimentos, não ocorreram, nem foram 

estimuladas. 

 Os reflexos da formação realizada na Escola A para a comunidade escolar 

são a reafirmação das relações verticais de poder na escola, a permanência de 

uma cultura escolar cristalizada, de valorização e transmissão de teorias formais 

construídas por instâncias distantes do contexto escolar, além do fortalecimento da 

crença na eficácia da reprodução de práticas consideradas corretas, sem o 

necessário questionamento (LIBERALI, 2015). 

 Nesse sentido, não há conhecimento novo e produção de novos sentidos e 

significados na reunião de “HTPC em Rede”. A formação permitiu aos professores 

ampliar seu arcabouço teórico, mas não estabeleceu tensões e conflitos que, por 

meio da dialogicidade e do confronto dialético de posições, possibilitaria a 

transformação do objeto da atividade. 

 O tipo de formação estabelecido no encontro, fundamentado na reflexão 

técnica, impossibilitou o diálogo e a participação que poderiam romper as barreiras 

do conhecimento prescritivo e escolarizado transmitido por Rita, uma vez que não 

foram criadas práticas colaborativas na formação; trabalhos em conjunto; tensões 

que permitissem a negociação de sentidos em que as diversas vozes presentes na 

atividade pudessem ser ouvidas, contraditas e questionadas para a construção de 

um novo objeto compartilhado (LIBERALI; FUGA, 2014). 

 Os conteúdos trabalhados na formação não faziam correspondência com o 

cotidiano da escola ou com as problemáticas da comunidade escolar e da 

comunidade mais ampla. Foram conteúdos técnicos que não tinham relação com a 

realidade da escola ou da comunidade. 

 Rita demonstra compreender os problemas e o contexto social da escola, 

bem como as necessidades de transformação e a importância da formação nesse 

sentido. 

 

Tem uma coisa muito bacana, que eu resgato do PPP e está lá, que é: Por que 

essa escola foi fundada? Essa escola foi fundada aqui para transformar a realidade 
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das pessoas, a realidade de pobreza das pessoas. Eu falei para eles: “Nós 

conseguimos transformar isso? Olha em volta, a gente conseguiu melhorar essa 

realidade?”. Então nós temos que pensar que prática nós vamos ter para que eles 

(comunidade) tenham ferramentas e mecanismos para alterar essa realidade deles. 

E se eu trago uma bandeira de que na escola eu ensino a ler, eu ensino a escrever, 

calcular e que isso vai impactar a melhoria de vida deles mais pra frente, então eu 

tenho que fazer valer isso desde que eles são pequenininhos. Então a gente tem 

que pensar em tudo isso, toda vez que vamos propor alguma coisa com os 

professores (Rita). 

  

 A despeito dessa consciência, a formação em “HTPC em Rede” distancia-

se da ação pedagógica dos professores, não estabelece conexão com o seu fazer 

no dia a dia em sala de aula. Nessa direção, as potencialidades de transformação 

das práticas escolares, de transformação da comunidade e dos atores escolares, 

são escamoteadas. 

 Para Cunha e Prado (2010), o professor é sujeito histórico e sua historicidade 

justifica determinados interesses e necessidades. Desse modo, formar adultos 

implica estabelecer processos colaborativos, sem a dicotomia entre teoria e prática. 

A formação contínua deixa de ser um espaço de transmissão de conteúdos para 

ser assumida como possibilidade de crescimento, emancipação e perspectiva de 

transformação das estruturas alienantes. Aqui caberia perguntar se Rita possui 

formação teórico-metodológica que a permitisse realizar uma formação nesses 

parâmetros. 

 A formação realizada por Rita caracterizou-se por transmitir informações em 

detrimento de promover o diálogo, a colaboração, as possibilidades de 

transformação do objeto da formação. Nesse sentido, a formação exerceu a função 

de manter estruturas cristalizadas na educação, fundadas na transmissão de 

conhecimentos produzidos fora da escola. 

 Assim, Rita acabou por atender a interesses burocráticos e institucionais, 

reproduzindo fielmente a pauta e cerceando, com o imperativo da informação 

técnica, as capacidades de interação e colaboração que a reunião de doze 

professores com propósitos comuns poderia suscitar. 
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 Na seção abaixo, discuto e analiso o encontro de “HTPC em Rede” da escola 

B, a partir das categorias do descrever, informar, confrontar e reconstruir (SMYTH, 

1992), a exemplo do que realizei para a análise da escola A. 

 

3.2.2 Encontro de “HTPC em Rede” da Escola B em 13 de junho de 2017 

 

A reunião começou às 17h15 na sala dos professores da escola. Na sala 

havia uma mesa redonda, ao redor da qual todos se sentaram, uma geladeira, um 

forno de micro-ondas, um mural na parede e uma pequena estante.  

A diretora participou da reunião e iniciou sua fala agradecendo a participação 

dos docentes na festa junina. Além da diretora, participaram quatro professoras 

(aqui identificadas como P.1, P.2, P.3 e P.4) e Ana, a coordenadora pedagógica. 

Uma professora estava em licença médica. 

 Ana deu início ao “HTPC em Rede” comunicando que, como de hábito, fez 

algumas alterações na pauta da SME. Informou que iria apresentar um trabalho de 

fotografia que conheceu em um congresso de educação: “Hoje o tema na realidade 

como vocês já sabem eu faço algumas alterações na pauta que vem da Secretaria, 

então o tema é sobre a Base, mas eu inseri um conteúdo de fotografia que foi uma 

das palestras que eu assisti no Congresso. Foi gratificante pra mim conhecer uma 

outra perspectiva do trabalho com fotografia e como vocês, na maioria, usam a 

fotografia, colocam no grupo, estão sempre filmando, fotografando, então eu acho 

que pra vocês é mais uma ideia que vai acrescentar”. 

Em seguida, distribuiu a pauta do 3º encontro de “HTPC em Rede” e cópias 

das pranchas de PowerPoint sobre a Base Nacional Comum Curricular. Ana não 

contava com um projetor, então usava seu notebook para mostrar os slides a todos. 

Na sequência, solicitou que cada professora fizesse um relato da atividade 

prática que propôs no encontro anterior. Uma professora (P.1) leu seu relato de 

atividade: uma dinâmica de mercado com as crianças do Infantil II. Apresentou fotos 

da atividade e um vídeo que ela mesma produziu.  
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P.1: Eu fiz a brincadeira do faz de conta da ferinha. Primeiramente conversei com 

os alunos como iria ser a brincadeira. Então orientei que imitassem uma feira de 

verdade. (...) No início fiquei supervisionando, interferi pouco. Depois deixei que 

brincassem livres e continuaram se organizando bem. 

P.2: Você deu saquinhos para eles porem, que bonitinho. 

P.3: E o Juan? 

P.1: O Juan ficou bravo porque acabou. Não queria que acabasse. Aí chorou, 

chorou... 

 

Após o relato da P.1, cada uma das demais professoras fez o seu relato de 

atividade. As participantes demonstraram disposição e estavam animadas em 

relatar o que produziram com seus alunos. 

Segundo Almeida (2009), o coordenador pedagógico possui as funções 

formadora, articuladora e transformadora. A articulação e a transformação estão 

imbricadas no papel de formador do coordenador e, segundo a autora, a formação 

transformadora de conhecimentos, sentimentos e ações é aquela que tem 

referência na atividade cotidiana do professor, é significativa e faz sentido para ele.  

 Ana iniciou a formação com elementos significativos para as professoras, 

como o relato de suas práticas e a discussão da fotografia como registro 

pedagógico. Depois desse momento, retomou a palavra para dar continuidade à 

sua pauta e fez um questionamento às professoras: 

Ana: Eu trouxe alguns questionamentos sobre fotografia pra gente começar. Pra 

levantar o conhecimento do que vocês pensam sobre isso. Então alguém pode 

escolher começar, vocês gostam muito de falar. O que é fotografia pra vocês? 

P.2: Registro, lembranças. 

P.4: A gente olha a foto e se autoavalia, né? A gente faz uma autoavaliação, estou 

gorda, estou magra. 

Ana: O que você fotografa para o seu trabalho de documentação pedagógica? 
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As professoras responderam esse questionamento alegando que tiram fotos 

do trabalho cotidiano, das atividades de movimento e dos processos escolares. P.3 

afirmou que pede para os pais mandarem fotos das crianças para trabalhar a 

questão da identidade. 

Após os relatos das professoras, a coordenadora passou a relatar a palestra 

sobre fotografia e apresentou slides em seu notebook sobre ela. Ana deu 

continuidade à exposição do tema, falando sobre o lugar da curiosidade na 

documentação pedagógica: 

 

Ana: O professor é um ser curioso (...) porque a curiosidade é a busca pelo porquê 

das coisas, a busca pelo conhecimento. (...) A gente tá tão preocupada em garantir 

a foto do rosto deles e acaba perdendo o processo. 

P.2: Verdade. Sempre que eu vou tirar fotos eu quero tirar fotos do todo, nunca 

penso nas partes envolvidas, no processo. 

Ana: Você precisa garantir pensando no seu espectador. Se você tem uma reunião 

pra fazer, se você tem uma exposição que você vai colocar, se você vai mostrar de 

algum jeito essas fotos para os pais, eles querem ver que o filho participou. 

 

 A coordenadora começou a mostrar imagens da palestra e a ler as legendas. 

Ana indagou as professoras sobre a opinião delas a respeito das imagens e das 

legendas e as docentes teceram comentários acerca do exposto. Ana provocou as 

professoras a relacionar as fotos e os procedimentos do fotógrafo com suas 

práticas pedagógicas. 

 A coordenadora exibiu em seu notebook um vídeo de 10 minutos de André 

Carrieri sobre fotografia na prática pedagógica, mesmo autor da palestra a qual 

assistiu e trouxe para o “HTPC em Rede”.  

 Conforme foi apresentando as imagens de crianças em atividade escolar, as 

professoras relatavam experiências com fotografia em suas práticas pedagógicas 

e casos individuais de seus alunos. 

 Ana priorizou na reunião o tema que ela própria pesquisou e levou para 

discussão. A reflexão sobre a fotografia como documentação pedagógica, assunto 
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que não estava na pauta da SME, ocupou quase todo o tempo do espaço formativo. 

Ana trouxe para o “HTPC em Rede” um tema em que pudesse relacionar teoria e 

pratica. Desse modo, a coordenadora discutiu conceitos sobre o registro fotográfico 

com o grupo para subsidiar suas as professoras com conhecimentos que pudessem 

ser renovados na discussão e aplicados em uma prática já consolidada na escola.

 A atitude de Ana aproxima-se da análise de Liberali (2015), quando a autora 

aponta que a teoria é a voz de outrem que redimensiona a prática do sujeito. A 

(re)construção de conceitos é um processo que passa pela forma como diferentes 

vozes da teoria são incorporadas à prática do formador. 

 Faltando cerca de trinta minutos para o término do encontro, a coordenadora 

introduziu a Base Nacional Comum Curricular e propôs que as professoras 

fizessem uma ligação com o tema da fotografia: Agora que a gente já falou sobre 

foto, a gente vai falar um pouquinho sobre a Base, depois a gente vai “linkar” o 

trabalho de foto com o conteúdo do HTPC. (...) Eu fiz uma seleção de slides pra 

gente estudar um pouquinho. 

 Ana passou a ler os slides sobre a BNCC extraídos do site oficial desse 

documento. Ela não fez uma leitura fiel e na íntegra; conforme lia, explicava os 

conceitos para as professoras que, além de ouvirem demonstrando atenção, 

levantavam questões e dialogavam com a coordenadora. 

 Por fim, Ana propôs uma tarefa para as professoras: fazer a leitura sobre os 

campos de experiências da BNCC, realizar uma atividade em classe fundamentada 

na leitura e registrar com fotografias essa atividade.  

 Às 19h, encerrou-se o encontro de “HTPC em Rede” da Escola B. 

Ana conduziu o “HTPC em Rede” focalizando um conteúdo que não estava 

na pauta da SME. Ao abordar o tema “fotografia na ação pedagógica”, a 

coordenadora estimulou a participação das professoras por meio da oralidade. Ana 

democratizou a fala, propiciando, com suas indagações, a intervenção de todas as 

professoras. Ana entende que o êxito da formação em “HTPC em Rede” está 

relacionado ao papel do formador: 
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E eu acho que depois que a rede começou com esse projeto de formação, eu acho 

que foi muito produtivo, acho que temos conseguido alcançar alguns frutos, temos 

conseguido implementar algumas ações. É lógico que depende do formato do 

HTPC e do domínio que o formador tem, mas acho que é produtivo que ele atenda 

aquilo que é necessidade da escola e na medida em que o formador se coloca 

como um estudante, como um pesquisador que vai buscar realmente o conteúdo, 

que vai buscar aquilo que é realmente necessário para sua escola. Não estar só 

repassando os assuntos, seguindo um prospecto sem estudar (Ana). 

  

 Ana destaca a importância do “HTPC em Rede”, mas salienta a necessidade 

de uma formação contínua voltada para as problemáticas da escola e o trabalho de 

pesquisa e estudo do coordenador para realizar a formação em consonância com 

essa necessidade. 

 Ao afirmar que o êxito da formação depende do formato do HTPC e que não 

é papel do Coordenador apenas transmitir saberes, mas trazer para a formação 

temas que sejam pertinentes para a escola, Ana revela uma postura que contraria 

a lógica prescrita do “HTPC em Rede”, que é a reprodução da formação que os 

coordenadores recebem na SME. 

 Condizente com sua afirmação de que o coordenador deve buscar o que 

entende como realmente necessário para a escola, Ana realizou interferências na 

pauta prescrita para o “HTPC em Rede”, trazendo um tema para estudo que não 

estava previsto pela SME. 

 O objeto de estudo trazido por Ana relacionava-se diretamente com a prática 

cotidiana das professoras de realizar registros de suas ações pedagógicas por meio 

de fotografias. Essa atitude de Ana pode ser compreendida com base em Almeida 

(2009) quando a autora afirma que, para que a formação docente tenha um caráter 

transformador, a formação precisa ser pautada nas atividades que os docentes 

realizam e em suas práticas pedagógicas. 

 Ana leva em consideração os desejos de seu grupo de professores na 

realização do “HTPC em Rede”, como demonstra na entrevista: 
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Eles (os professores) terminam o ano satisfeitos por serem atendidos em alguma 

demanda, alguma coisa que eles gostariam de estudar, porque eu sempre procuro 

trazer alguma coisa. Sempre que eu tenho alguma possibilidade eu trago alguma 

coisa que é aquilo que é o anseio do grupo, a não ser quando é algo mandado; 

imposto pela SME, determinado que não pode alterar nada, “Faça assim”, 

“Trabalhe este conteúdo”, que eu não consigo inserir nada (Ana). 

  

 A fala de Ana demonstra seu desconforto com a imposição do modelo de 

“HTPC em Rede” pela SME. Ela considera importante trazer para a formação 

contínua os objetos que satisfaçam os anseios do grupo e, para isso, Ana subverte 

o prescrito incluindo um objeto de estudo alheio à pauta determinada pela SME, 

mas também procura cumprir com aquilo que foi imposto, reproduzindo os saberes 

determinados de maneira transmissiva no encontro de “HTPC em Rede”. 

 Nessa direção, Ana realizou boa parte da formação sob a égide da reflexão 

prática, em que a reflexão acontece num contexto de debate sobre ocorrências da 

prática pedagógica que são narradas pelas participantes, inserindo na narrativa 

suas avaliações e impressões pessoais (LIBERALI, 2015). 

 A formação proposta por Ana, ancorada na racionalidade prática, pode ser 

compreendida nos termos da análise de Liberali (2015), quando afirma que, na 

reflexão prática, o docente busca entender suas ações a partir de sua experiência 

e sua visão de mundo. Os problemas da prática são analisados a partir de sua 

perspectiva, com pouca relação com o contexto educacional mais amplo e com o 

mundo externo. Esse tipo de reflexão, conforme a autora, pode levar a uma atitude 

baseada apenas no senso comum. 

 A formação realizada por Ana buscou uma reflexão a partir das práticas 

docentes e a propositura de novas práticas com o recurso da fotografia. Não teve 

caráter colaborativo, uma vez que ela centralizou as ações e determinou a pauta, 

em contrapartida, incentivou a participação das professoras e soube promover o 

diálogo, como fica evidente na descrição da observação. 

 Ana reconhece que pode flexibilizar a pauta e mudar de estratégias mesmo 

com um tema de “HTPC em Rede” prescrito pela SME: 
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Quando tem formação eles vêm preparados, a gente percebe que é o momento 

que eles mais têm concentração. Eu apresento a pauta, a gente faz o estudo da 

pauta, e os professores tem voz então eles questionam. Se tem dúvida eles falam, 

se tiver que parar a gente para pra mudar ou pra repensar alguma coisa. De repente 

eles falam “Ah mas não é bem assim” a gente conversa e assim na medida do 

possível a gente muda, altera um pouco aquilo que é proposto para estudo. 

Procuro, quando eu que faço o HTPC, sempre ter alguma coisa prática junto, 

alguma coisa que a gente faz, alguma vivência (Ana). 

  

 Nessa fala, Ana demonstrou realizar uma gestão democrática do “HTPC em 

Rede”, uma vez que valoriza as proposições de seus professores para a formação, 

buscar o consenso e a mudança coletiva da pauta, e propor o diálogo, que, segundo 

Freire (1968/2016), é uma exigência existencial e, portanto, não se reduz ao ato de 

um sujeito depositar ideias em outro sujeito; pelo contrário, o diálogo é o encontro 

solidário entre o refletir e o agir de sujeitos mediatizados pelo mundo. 

 Ao promover o diálogo, Ana assumiu uma postura flexível e solidária na 

formação e exerceu a habilidade de ouvir o outro que, segundo Almeida (2008), é 

uma dimensão relacional importante na formação docente. De acordo com a autora, 

quando o professor é ouvido e compreendido, isso traz uma mudança na percepção 

de si mesmo por sentir-se valorizado e aceito.  

 Enquanto o grupo trabalhou com o tema da fotografia, o conhecimento foi 

construído nas relações e interações entre os pares. Houve troca de informações 

e de estratégias para o registro pedagógico com o recurso da fotografia. 

 As professoras mantiveram uma postura participativa, ainda que restrita à 

oralidade. Entretanto, quando Ana passou a tratar do tema prescrito pela SME, já 

no final do encontro, a formação assumiu um caráter transmissivo e as professoras 

passaram ao papel de ouvintes passivas do discurso da coordenadora. A respeito 

do formato do “HTPC em Rede”, Ana contribui afirmando: 
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Na realidade foi colocado um tema obrigatório para todos. Não foi um tema que a 

escola pediu. Todos os meus professores elencaram um tema, só que eles (SME) 

fizeram o que eles queriam. Todos queriam que a vontade fosse respeitada. Mas 

não foi o tema que minha escola pediu. E é assim. O conteúdo do HTPC colocado 

pela SME é bom, a gente vai falar sobre currículo, um conteúdo importante, um 

conteúdo que está em vigor. E eu vou tentar enxertar o tema que meus professores 

precisam, mas não sei até que ponto eu vou conseguir porque estou percebendo 

que esse ano está bem engessado, não dá pra fazer grandes mudanças (Ana). 

  

 Nessa contribuição, Ana pontua que a escola tinha consciência de sua 

necessidade formativa, havia elencado um tema formativo, mas foi obrigada a 

realizar o “HTPC em Rede” prescrito pela SME. Nesse enquadre, a formação 

contínua passa a ser realizada para os professores, e não com eles. Quando Ana 

afirma que o “HTPC em Rede” está “engessado”, é porque não vê abertura para 

realizar interferências ou modificar estratégias, restando apenas cumprir o 

determinado. 

 Dessa forma, a oportunidade de se realizar uma formação na perspectiva 

crítica e reflexiva, pautada na colaboração e ancorada em uma teoria consistente, 

torna-se muito difícil de acontecer, uma vez que a formação é decidida de cima 

para baixo. Com relação a isso, Imbernón (2010) ressalta que esse tipo de 

formação a partir do prescrito faz dos professores meros objetos de formação, 

instrumentos nas mãos de outros, quando deveriam ser sujeitos de sua formação. 

 Ana centraliza as ações de formação em que pese sua atitude de promoção 

do diálogo e do debate. A partir disso, Ana procura estabelecer relações entre o 

objeto de conhecimento que trouxe para a formação e que não constava da pauta 

da SME com a realidade das professoras e seu cotidiano pedagógico. 

 Nesse aspecto, a formação não consolida as relações de poder tradicionais 

e prescritivas na escola. Ana propôs e incentivou a participação das professoras na 

reflexão do objeto de conhecimento. Torna horizontais as relações de poder, pois 

se coloca como parceira e ouvinte atenta das contribuições e relatos das 

professoras. 
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 A respeito das relações de poder entre coordenador e professores na escola, 

Souza e Placo (2009) ressaltam que a autoridade do coordenador pedagógico na 

escola não é dada a priori, mas construída nas práticas sociais que sublimam 

necessidades, desejos e valores dos sujeitos em interação. Sua autoridade emerge 

do exercício da responsabilidade, do respeito e da autonomia. 

 A formação que Ana realiza enquanto trabalha com o objeto de 

conhecimento que trouxe como inovação da pauta formativa provoca impactos na 

comunidade escolar no sentido da promoção e valorização do debate e da reflexão 

entre teoria e prática. No entanto, apesar da presença marcante do diálogo e da 

oportunidade de participação dos membros, o encontro de formação da Escola B 

não possibilita a ação colaborativa entre os participantes, pois não há um contexto 

para a produção coletiva, entre os participantes, de um novo objeto de 

conhecimento que seja fruto da ação e reflexão conjunta, da produção coletiva de 

novos sentidos e significados. 

 A coordenadora reconhece as dificuldades de gerir a formação no “HTPC 

em Rede” em uma perspectiva colaborativa, democrática e participativa com as 

prescrições da SME: 

 

O “HTPC em Rede” é participativo e democrático na medida em que ele atende o 

que a escola solicita. O que é da necessidade dos professores e também casa com 

a necessidade detectada pelo coordenador. Agora, se ele vem com um tema 

imposto, não. Porque na realidade se a escola tem um projeto político pedagógico, 

se ela tem uma proposta pedagógica e se o coordenador e os professores 

entendem que determinado tema deve ser estudado, a escola deveria ter 

autonomia para trabalhar aquele tema (Ana). 

  

 Ana reivindica nesse excerto a autonomia da escola para realizar uma 

formação contínua articulada com os pressupostos do Projeto Político Pedagógico 

da escola. Reconhece que o “HTPC em Rede” só se constitui em espaço de 

formação participativo e democrático na medida em que a formação incida sobre 

as problemáticas da escola e os anseios dos professores. É lícito concluir que a 
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formação estruturada em ações democráticas, colaborativas e participativas abre 

espaço para a reflexão e a crítica. 

 Nesse aspecto, a afirmativa de Ana encontra respaldo em Liberali (2010) 

quando a autora pontua que, para a formação docente promover processos amplos 

de transformação, é preciso vinculá-la aos desejos que satisfaçam as necessidades 

do grupo a partir do engajamento de seus membros. O produto da formação deve 

emergir como um objeto de desejo compartilhado. 

 Ana proporciona um tipo de formação voltada para a reflexão prática em que 

as professoras, por meio de relatos sobre o uso da fotografia em seu cotidiano 

pedagógico, primaram por discorrer sobre a prática, sem relação com conceitos 

teóricos, mas a partir de suas experiências e seu conhecimento de mundo. 

 Quando retoma assuntos da pauta prescritos pela SME, já no final do 

encontro, Ana aproxima-se da reflexão técnica, reproduzindo um conhecimento 

teórico que não se relaciona diretamente com as práticas escolares do grupo. 

 Desse modo, a formação não produziu tensões e contradições que poderiam 

ser geradoras de novos significados compartilhados. Apesar do conteúdo que Ana 

desenvolve na maior parte da formação ter relação direta com o cotidiano e a 

realidade da unidade escolar, a reflexão corrobora práticas estabelecidas sem abrir 

possibilidades de transformação. 

 Indagada se acredita que o “HTPC em Rede” é transformador dos processos 

escolares, Ana declara: 

 

Ele pode ser, mas nem sempre é. Vai depender de como ele é organizado, se ele 

está atendendo a demanda da escola, se o coordenador está estudando para 

trabalhar aquele assunto, se ele busca um envolvimento, porque eu acho que o 

coordenador tem que buscar envolvimento, se ele está lá fazendo o papel dele, ele 

é transformador e se tem atendido a demanda da escola. Algumas vezes a gente 

até consegue fazer com que o “HTPC em Rede” seja tão envolvente, que mesmo 

que não seja a demanda da escola a gente acaba conseguindo fazer alguma 

transformação. Mas se for a demanda da escola com certeza a transformação vai 

ser maior (Ana). 
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 Ana busca atender aos interesses coletivos trazendo para a pauta formativa 

um tema que se relaciona à realidade de seu grupo e de suas práticas, ainda que 

a forma de trabalhar o conteúdo abordado não tenha proporcionado práticas 

colaborativas na formação. Ao final, Ana acaba por privilegiar práticas 

transmissivas e escolarizadas de formação, quando retoma o prescrito pela SME. 

 O quadro abaixo traz os componentes dos encontros de “HTPC em Rede”, 

das escolas A e B nos parâmetros da TASHC. 

 

 

 

Quadro 8: Encontro do “HTPC em Rede” nas escolas 

Componentes 
Encontro de “HTPC em 

Rede” Escola A 

Encontro de “HTPC em 

Rede” Escola B 

Sujeitos 
Coordenador pedagógico e 

professores. 

Coordenador pedagógico, 

diretora e professores. 

Comunidade 

SME, Coordenador pedagógico, 

Professores, Pais e Alunos. 

SME, Coordenador 

Pedagógico, Diretora, 

Professores, Pais e Alunos. 

Divisão de 

trabalho 

 O coordenador pedagógico 

conduz a reunião e cumpre a 

pauta determinada pela SME. 

 Os professores assistem à 

exposição da coordenadora. 

 Três professoras e o 

professor fazem algum 

questionamento. 

 A coordenadora 

pedagógica expõe um 

tema que inova a pauta e 

indaga os professores. 

 As professoras participam 

expondo relatos de 

experiência e levantando 

questões. 

Objeto 

 Construção de 

conhecimentos sobre o 

Currículo da Educação 

Infantil. 

 Discussão sobre os 

conteúdos da formação. 

 Melhoria da qualidade do 

ensino. 

 Construção de 

conhecimentos sobre o 

Currículo da Educação 

Infantil. 

 Discussão sobre os 

conteúdos da formação. 

 Troca de experiências. 
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Regras 

 O coordenador pedagógico 

comanda o encontro.  

 Os professores devem manter 

assiduidade nos encontros. 

 Os professores devem 

realizar uma tarefa em classe 

com seus alunos. 

 Os professores fazem 

questionamentos. 

 A coordenadora 

pedagógica expõe e 

discute os temas.  

 Os professores participam 

oralmente. 

 Os professores fazem 

questionamentos. 

 Os professores deverão 

realizar uma tarefa em 

classe com seus alunos. 

Artefatos/ 

instrumentos/ 

ferramentas 

 Base Nacional Comum 

Curricular – BNCC 

 Textos teóricos 

 Vídeos  

 Apresentação oral da 

Coordenadora. 

 Base Nacional Comum 

Curricular – BNCC 

 Textos teóricos 

 Vídeos 

 Relatos das professoras. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Após a análise dos dados produzidos nesta pesquisa, cumpre-se retomar às 

questões que a nortearam: 

 

1. Como os coordenadores se apropriam inicialmente das propostas do 

“HTPC em Rede”? 

 A observação das reuniões de “HTPC em Rede” e a análise das pautas 

permitem concluir que tanto Ana como Rita assumem a formação prescrita pela 

SME. As coordenadoras ora acrescentam algum tema ou alguma prática na pauta 

decidida pela SME, ora reproduzem fielmente essa pauta. 

 Em nenhum momento nas reuniões de “HTPC em Rede” observadas houve 

questionamento sobre os temas da pauta formativa, sobre a formação em si, sobre 

as possibilidades de uma ação formativa com potencial transformador de 

realidades. 

 Em que pese a iniciativa da coordenadora Ana de trazer para sua formação 

algo novo, como o estudo da fotografia como registro pedagógico, a lógica da 

formação foi a transmissão de saberes. As coordenadoras se apropriam das 

propostas do “HTPC em Rede” sob a ótica da reflexão técnica, portanto, o foco da 



104 
 

formação é a apresentação e a explicação de conceitos teóricos para que os 

professores se apropriem desses conceitos e os articulem com suas práticas. 

 Não houve, nas formações de “HTPC em Rede”, a constituição de agência 

transformacional por parte das coordenadoras, o que poderia levar à construção de 

um objetivo coletivo e à ressignificação das práticas docentes. Desse modo, as 

coordenadoras se apropriam do “HTPC em Rede” como uma cadeia reprodutiva de 

conhecimentos que não suscita processos de colaboração, de reflexão crítica ou 

de transformação. 

 Liberali (2015) entende que reflexão crítica é um ato consciente de repensar 

as ações no sentido de transformá-las, com o objetivo e o desejo de mudanças, o 

que leva a um questionamento tanto das ações quanto do próprio sujeito. O 

questionamento, os conflitos e o entrelaçamento de vozes, primordiais para a 

realização de uma formação crítica, reflexiva e colaborativa, não estiveram 

presentes nos “HTPC em Rede” observados.  

 

2. Quais as propostas de formação realizadas pelos coordenadores a partir 

do “HTPC em Rede”? 

O “HTPC em Rede” é uma modalidade de formação contínua estruturada na 

e pela SME. Os coordenadores pedagógicos do município de Peruíbe são 

profissionais que gozam de relativa autonomia e podem adequar o “HTPC em 

Rede” às suas respectivas realidades escolares desde que atendam ao prescrito 

pela Secretaria. 

 Ao se ater àquilo que é prescrito, o coordenador pedagógico encontra 

dificuldades para realizar uma formação contínua ancorada em pressupostos que 

não sejam puramente retransmissão de conceitos. Também aqui cabe ressaltar as 

contradições entre o que as coordenadoras afirmaram em relação ao “HTPC em 

Rede”, como espaço de transformação de práticas naturalizadas e aquilo que 

efetivamente realizaram na formação, ou seja, a reprodução – ainda que com 

nuances de inovação no caso do “HTPC em Rede” de Ana – da formação prescrita 

pela SME. 

 As propostas formativas das coordenadoras limitam-se à reprodução da 

formação que receberam na SME para efetivar o “HTPC em Rede”, com a 
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introdução de algum assunto ou tema extra à pauta quando possível. Sob a égide 

do prescrito não ocorre a criação de espaços para a reflexão crítica, a 

ressignificação dos saberes, a interpretação das ações dos professores e dos 

próprios coordenadores, nem a transformação de si, do outro e do contexto. 

 Nessa direção, não foi observado, nas reuniões de “HTPC em Rede”, a 

constituição da agência transformacional das coordenadoras pedagógicas, ou seja, 

não exerceram ações que levassem à transformação do espaço formativo, da 

escola ou do entorno. 

 Desse modo, não há propostas de formação dos coordenadores mediante o 

“HTPC em Rede”. O que ocorre são pequenos ajustes, a introdução de algum 

assunto ou estudo de algum tema fora da pauta imposta pela SME. O “HTPC em 

Rede” configura-se como uma formação acrítica, baseado na transmissão dos 

conteúdos da pauta pelos coordenadores pedagógicos de forma expositiva e 

informativa, sem propiciar processos de reflexão e problematização no interior do 

grupo participante. 

 

3.2.3 À guisa de reconstrução 

 

 Para realizar uma formação que implique na valorização de aspectos sociais, 

históricos e culturais, que permita a constituição da agência transformacional de 

seus atores para criar possibilidades de transformação, as coordenadoras 

pedagógicas poderiam ter observado alguns procedimentos relevantes, tais como: 

 Iniciar a atividade fazendo o levantamento dos conhecimentos prévios dos 

professores acerca dos conteúdos propostos na pauta. 

 Ao valorizar os saberes dos docentes, a coordenadora abre a possibilidade 

da parceria e do comprometimento dos professores com a atividade formativa. 

Começar a formação com a fala dos docentes pode provocar no coletivo o sentido 

de que essa atividade pertence e é de responsabilidade de todos. 

 Com relação ao compromisso dos professores com a formação contínua 

Imbernón (2010) declara ser importante que, na formação contínua, os professores 

assumam a condição de sujeitos da formação, compartilhando sentidos e 
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significados, desenvolvendo a identidade pessoal e profissional para que não sejam 

apenas transmissores de saberes produzidos por terceiros. 

 Discutir com os professores a reconstrução da pauta de formação, de modo 

a agregar temas que estejam imbricados com a realidade da escola e da 

comunidade. 

 Desse modo, as questões problemáticas que afligem a escola, os docentes 

e a comunidade podem ser o objeto da atividade a ser transformado, partindo do 

pressuposto de que a formação contínua objetiva a mudança do sujeito e das 

práticas escolares prescritivas e sedimentadas.  

Perante essa perspectiva, Imbernón (2010) afirma que, quando a formação 

contínua é baseada em situações problemáticas da escola e centrada nos 

problemas práticos do cotidiano escolar, a escola passa a ser foco do processo de 

ação-reflexão-ação e constitui-se como unidade básica de mudança, 

desenvolvimento e inovação. 

 Abrir o debate sobre a BNCC, priorizando as condições sociais e políticas 

de sua construção e as intencionalidades desse instrumento. 

 É possível estabelecer a reflexão crítica acerca do que é instituído 

verticalmente com vistas a ressignificá-lo. O debate político e a crítica social são 

aspectos importantes na formação docente, pois contribuem para a 

conscientização dos professores e podem romper com a alienação que caracteriza 

as ações rotineiras da escola. 

 Para Freire (2016), a existência humana, que não pode ser muda, deve 

nutrir-se de palavras verdadeiras com as quais os homens transformam o mundo. 

Existir é pronunciar o mundo, problematizá-lo e tornar a pronunciá-lo, “não é no 

silêncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na ação-reflexão” 

(FREIRE, 2016, p. 134). 

 Incentivar o diálogo propositivo e participativo de forma que todos os 

professores tenham a oportunidade e a segurança de expor suas 

impressões e opiniões. 
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 O diálogo esteve presente na formação da Escola B, ainda que de modo 

expositivo de situações da prática das professoras, porém, esse fator foi ausente 

no encontro formativo da Escola A. 

 Na perspectiva da formação crítica docente, o diálogo entre teoria e prática, 

a interatividade entre docentes, a geração de tensões e contradições são 

elementos que permitem a desconstrução do senso comum e a formação de uma 

consciência reflexiva (LIBERALI; FUGA, 2014).  

 Nas relações sociais que permeiam a atividade, em que as vozes de todos 

são consideradas, a reconstrução de saberes e a construção de novos significados 

tornam-se possíveis. 

 Trazer para a discussão as experiências dos professores em sala de aula na 

execução do currículo real e do currículo oculto. 

 Os saberes oriundos da experiência docente são considerados importantes 

pelos professores e podem se constituir em objeto de formação continua, 

submetido à reflexão e à crítica, compartilhado com os pares. Com relação ao saber 

docente, Tardif (2014) afirma que os professores são sujeitos do conhecimento e 

produtores de saberes específicos de seu ofício. O saber experiencial dos 

professores, construído ao longo de seu trabalho e de sua carreira, é mobilizado 

em seu espaço de trabalho cotidiano para executar todas as ações, para mediar 

conflitos e para lidar com as relações sociais em que está inserido. 

 Essa experiência prática, do trabalho pedagógico e social realizado no chão 

da sala de aula, esse saber oriundo do próprio trabalho, quando inseridos em pauta 

formativa, reafirmam a identidade docente e valorizam tanto o sujeito quanto o 

coletivo, facilitando a constituição do grupo e abrindo espaço para a ação 

colaborativa. 

 Descentralizar a gestão da formação e empoderar de forma equitativa todos 

os participantes da formação de modo a desconstruir as relações de poder. 

 A escola está imbuída de relações hierárquicas de poder. O coordenador 

pedagógico ocupa um posto acima do corpo docente, mas pode estabelecer com 

este uma relação de parceria fundada no respeito pessoal e profissional, no espírito 

fraterno e colaborativo. 
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 Com relação a essas relações de poder na escola, Souza e Placco (2009) 

enfatizam que um coordenador pedagógico consciente de seu papel de formador, 

induzido pelas concepções de gestão democrática na educação, poderá construir 

uma autoridade que exclua a coerção e a prescrição como meios de conquista, 

exercitando a responsabilidade e a reflexão constantes sobre seus próprios valores 

e os valores do outro. 

 Na formação contínua de docentes é estabelecida uma relação de poder 

verticalizada e a colaboração, se ocorrer, perde o caráter de espontaneidade e de 

compromisso coletivo para a transformação. Torna-se cumprimento de tarefa, 

esvaziando-se de sentido. 

 A formação contínua em “HTPC em Rede” pode ser um espaço de exercício 

democrático, com descentralização das ações, das falas e promoção da 

dialogicidade. O diálogo, segundo Freire (2016), é uma exigência da existência 

humana e existir significa pronunciar o mundo para modificá-lo. “O diálogo é este 

encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronunciá-lo, não se 

esgotando, portanto, na relação eu-tu” (FREIRE, 2016, p. 135). 

 Nessa direção, o coordenador pedagógico possui um leque de 

possibilidades de realizar no “HTPC em Rede”, conforme Imbernón (2010), uma 

formação contínua em que se promova e valorize a colaboração, levantando as 

problemáticas da unidade escolar, tematizando as práticas docentes, construindo 

as pautas coletivamente com os professores, considerando seus saberes 

experienciais, desconstruindo com o grupo as relações de poder e transformando-

as em relações de parceria e, sobretudo, promovendo o diálogo. 
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CAPÍTULO 4: PROPOSTA DE FORMAÇÃO 

 

 O objetivo deste capítulo é apresentar uma proposta de formação para o 

“HTPC em Rede” considerando os pressupostos teóricos e metodológicos da 

TASHC a partir do conceito de Cadeia Criativa. 

 Nesse sentido, e refletindo acerca das possibilidades de um HTPC que tenha 

realmente um caráter formativo e possibilite a seus atores a oportunidade e o 

compromisso da colaboração, o conceito de Cadeia Criativa de atividades 

(LIBERALI, 2010, 2015) vem ao encontro dos anseios de uma formação contínua 

de professores inserida em uma perspectiva sócio-histórico-cultural, pois considera 

o sujeito como ser histórico com capacidade de transformação de si, do outro e do 

contexto em que está inserido. 

 Uma Cadeia Criativa pressupõe pessoas envolvidas em uma atividade 

produzindo significados que, compartilhados, podem fazer parte dos sentidos que 

esses sujeitos irão compartilhar com outros. Esses novos sujeitos também 

produzirão sentidos, mas em um contexto diverso da produção primeira. Nessa 

relação, novos significados são produzidos de forma criativa e trazem consigo as 

marcas dos significados determinados na atividade de origem (LIBERALI, 2010). 

Ainda segundo Liberali (2010), a palavra ‘cadeia’, que compõe o conceito Cadeia 

Criativa, não está associada à prisão ou ao cerceamento. Ao contrário, relaciona-

se à ideia de conexão, articulação, rede intencionalmente interligada. 

 Nessa direção, a ligação entre as atividades é eivada de historicidade, uma 

vez que, ao considerarmos uma cadeia de três atividades, situadas em 

determinados tempo e contexto, a segunda atividade pode criar significados novos 

para os sentidos, que retornam à atividade primeira, ao passo que incidem também 

na atividade terceira. Aqui não há uma relação de causa e efeito, mas a ideia de 

que novos significados são produzidos criativa e coletivamente, mantendo os traços 

e a historicidade dos significados compartilhados na primeira atividade (LIBERALI, 

2010). 

 Inserir a formação contínua de docentes no âmbito da Cadeia Criativa de 

atividades implica assumir as atividades educativas como ações para uma 

transformação sócio-histórico-cultural mais ampla da comunidade, a partir da 

transformação de cada sujeito. Sendo assim, o compromisso social e político com 



110 
 

a melhoria das condições de vida da comunidade é fundamental no 

estabelecimento de uma rede de atividades em Cadeia Criativa para a formação de 

professores em contexto escolar. 

 A Cadeia Criativa compreende a realização de ações conjugadas e 

articuladas umas às outras; são ações de parceria com divisão de trabalho, 

buscando resultados a serem compartilhados por todos. É importante que na 

Cadeia Criativa as atividades sejam orientadas para um objeto que seja de anseio 

coletivo do grupo. 

 Segundo Liberali (2015), a formação de professores na esfera da Cadeia 

Criativa, objetivando processos de transformações sociais que atinjam não só a 

comunidade escolar como também a comunidade mais ampla, precisa ser 

estruturada conforme os objetos, ou desejos, de um grupo social determinado. 

Esses desejos são alcançados na medida em que os atores escolares se engajam 

no processo de desenvolvimento da atividade. 

 Assim, esta pesquisa oferece a proposta de um Plano de Gestão para a 

formação em “HTPC em Rede” que envolva os profissionais da educação lotados 

na SME (supervisores e coordenadores) e os coordenadores pedagógicos das 

unidades escolares, com vistas à formação de uma Cadeia Criativa extensiva aos 

professores e às comunidades escolar e ampla (LIBERALI; FUGA, 2012). 

 O Plano de Gestão implica no desenvolvimento de atividades e ações 

estruturadas e no engajamento de todos no grupo para atingir objetivos 

compartilhados, satisfazendo a necessidade do coletivo e os objetivos de cada 

unidade escolar. Com isso, para Liberali e Lemos (2014), os Planos de Gestão são 

artefatos culturais que permitem ampliar o conceito de gestão em educação em 

detrimento de uma gestão tecnicista calcada em modelos prescritivos. Nessa 

direção, essa proposta identifica-se como artefato cultural que fomenta atividades 

de formação contínua de coordenadores e professores em Cadeia Criativa por se 

constituir em uma proposta que considera fundamentais o diálogo, o 

entrelaçamento das vozes, a colaboração, a crítica e a reflexão. 

As atividades devem ser planejadas de modo que se constituam em uma 

cadeia de atividades intencionais no compartilhamento de significados e na 

recriação de novos significados com resquícios de sentidos e significados da 

atividade precedente. As atividades precisam estar interligadas e compartilhadas 

de modo a se constituírem em uma Cadeia Criativa. 
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As atividades críticas em Cadeia Criativa são fundamentais para o 

envolvimento de todos no Plano de Gestão do “HTPC em Rede” e compreendem 

ações que envolvam todos os participantes nas categorias do Estudas, Formar e 

Acompanhar, assim como indicado por Liberali e Lemos (2014). Para tanto, faz-se 

necessária a reflexão constante sobre o planejamento, a organização dos espaços 

e do tempo para estudar, formar e acompanhar o desenvolvimento do objeto de 

desejo coletivo e traçar estratégias para a realização das atividades. Ainda, 

segundo Liberali (2010), as ações de Estudar, Formar e Acompanhar estruturam a 

formação contínua em Cadeia Criativa em um processo organizado 

intencionalmente para a ressignificação de conceitos a cada atividade realizada. 

 Os quadros a seguir sintetizam o Plano de Gestão do “HTPC em Rede” 

focalizando o planejamento da atividade nos momentos de estudo, formação e 

acompanhamento. 

 

Quadro 9: Plano de Gestão do “HTPC em Rede” 

PLANO DE GESTÃO PARA A FORMAÇÃO EM “HTPC EM REDE” 

Evento Dramático Objeto de Desejo Compartilhado 

No “HTPC em Rede” o tema e as 
estratégias da formação que se realiza 
com o corpo docente é prescrito pela 
SME. Todas as unidades escolares 
realizam a mesma formação para os 
docentes a despeito das problemáticas e 
das características de cada unidade 
escolar e de cada grupo docente. 

Constituição do “HTPC em Rede” 
como espaço de formação 
colaborativa, crítica e reflexiva a partir 
das problemáticas de cada unidade 
escolar, com vistas à transformação 
dos atores escolares e dos contextos 
sociais. 

ATIVIDADES 

ESTUDAR FORMAR ACOMPANHAR 

Encontros de 
supervisores e 
coordenadores para 
estudo e levantamento 
de diagnóstico de 
necessidades formativas 
de cada unidade escolar. 

Reuniões de formação 
para supervisores e 
coordenadores com 
consultoria externa 
especialista na TASHC. 
 

Observação participativa 
nos encontros de “HTPC 
em Rede”. 

Momentos individuais 
para estudo e 
aprofundamento teórico, 

Formação com todos os 
coordenadores 
pedagógicos para 
planejamento de ações 

Momentos entre os 
supervisores e 
coordenadores com a 
consultoria externa para 
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registros e produção de 
devolutivas. 

crítico-colaborativas para 
o “HTPC em Rede”.  

análise do 
acompanhamento dos 
encontros formativos nas 
unidades escolares. 

Momentos coletivos de 
estudo e revisão 
bibliográfica com 
supervisores e 
coordenadores, na 
perspectiva da TASHC. 

Reunião de supervisores 
e coordenadores para 
socialização e interação 
dos diagnósticos das 
unidades escolares. 

Reunião entre os 
supervisores e os 
coordenadores para 
alinhamento dos 
processos de estudar, 
formar e acompanhar a 
partir da interação dos 
supervisores no contexto 
escolar. 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 O evento dramático da proposta de formação faz parte do problema que 

motivou esta pesquisa e também emergiu a partir do estudo do contexto das 

escolas pesquisadas, da observação das reuniões de “HTPC em Rede” e das falas 

das coordenadoras pedagógicas sujeitos da pesquisa. O evento dramático é o 

problema que se quer resolver. 

 A proposta se ampara na TASHC pois essa teoria, como explicitado na 

seção 1.2, cria condições para o posicionamento crítico, político e participativo de 

todos os sujeitos envolvidos, permitindo a possibilidade de transformação, tanto 

dos sujeitos como do contexto e da realidade escolar. 

 O objeto de desejo compartilhado é a proposta de mudança, definida com 

base na fundamentação teórica da pesquisa e na análise dos dados produzidos. 

Para atingir o objeto de desejo compartilhado, a proposta de gestão contempla as 

ações descritas a seguir. 

Quadro 10: Ações da atividade Estudar 

ATIVIDADE ESTUDAR 

Atividade Carga horária Objeto idealizado 

Reunião de estudo e 
planejamento com 
supervisores e 
coordenadores. 

Quatro encontros 
semanais de 4 horas. 

Estudar metodologias 
para o “HTPC em Rede” 
em que se oportunize o 
entrelaçamento das 
vozes dos docentes e se 
promova a dialeticidade. 



113 
 

Momentos individuais 
para estudo e 
aprofundamento teórico. 

Seis horas por semana 
na jornada de trabalho. 

Apropriar-se da Teoria da 
Atividade Sócio-
Histórico-Cultural. 

Momentos coletivos de 
estudo com Supervisores 

e Coordenadores. 

Duas horas por semana 
na jornada de trabalho. 

Socializar 
conhecimentos e 

formular de propostas de 
ações colaborativas para 

o “HTPC em Rede”. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

 Na ação de Estudar, os sujeitos envolvidos são os coordenadores 

pedagógicos e os supervisores de Ensino. No primeiro encontro de estudo será 

apresentada a proposta de formação aos participantes para a organização de 

agenda e cronograma de ações. 

 Os objetos de estudo serão textos teóricos sobre a TASHC e sobre formação 

contínua na perspectiva crítica, reflexiva e colaborativa. Aqui pretende-se que o 

estudo e o debate sobre a teoria fomentem uma nova prática formativa. 

 Os momentos individuais de estudo serão para aprofundamento teórico, 

enquanto que os momentos coletivos servirão para a troca de informações e 

saberes e formulação de ações que promovam a colaboração para o “HTPC em 

Rede”. 

 O quadro abaixo sintetiza as ações da esfera do Formar. 

 

Quadro 11: Ações da atividade Formar 

ATIVIDADE FORMAR 

Atividade Carga horária Objeto idealizado 

Reuniões de formação 
para supervisores e 
coordenadores com 
consultoria externa 

especialista na TASHC. 

Dois encontros 
quinzenais de 4 horas. 

Dar suporte a 
supervisores e 

coordenadores para o 
desenvolvimento de 

diretrizes crítico-
colaborativas para o 
“HTPC em Rede”. 
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Formação com os 
coordenadores 
pedagógicos e 

consultoria externa. 

Encontros mensais de 4 
horas. 

Subsidiar os 
coordenadores para 

planejamento de ações 
em “HTPC em Rede” na 
perspectiva da TASHC. 

Reunião de supervisores 
e coordenadores. 

Encontros mensais de 4 
horas. 

Planejamento de ações 
crítico-colaborativas a 

partir do diagnóstico das 
escolas. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

 As ações de Formar incluem o trabalho de uma consultoria externa, com 

profissional que tenha conhecimentos sólidos sobre a TASHC. Os sujeitos da 

formação serão também os coordenadores pedagógicos e os supervisores, que 

terão como instrumentos de trabalho textos teóricos que discutam a formação 

contínua na perspectiva crítica, reflexiva e colaborativa. 

 Na esfera do formar, reitera-se a importância da TASHC como importante 

referencial teórico para análise do “HTPC EM Rede”, pois parte-se do princípio de 

que na atividade, a ação do sujeito é mediada por artefatos e direcionada a um 

objeto, em um contexto situado histórica e culturalmente. 

 A intenção é que os participantes adquiram subsídios para promover 

questionamentos e problematizações em relação à teoria e às práticas 

pedagógicas, reconhecer e valorizar o entrelaçamento das vozes nos encontros, 

assumir o conflito e as posições contrárias como oportunidade de ressignificação 

de conceitos a partir das relações dialéticas. 

 O quadro abaixo sintetiza as ações da esfera do Acompanhar. 

 

Quadro 12: Ações da atividade Acompanhar 

ATIVIDADE ACOMPANHAR 

Atividade Carga horária Objeto idealizado 
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Observação participativa 
do supervisor nos 

encontros de “HTPC em 
Rede”. 

Dois encontros de 
“HTPC em Rede” (4 

horas). 

Participar dos encontros 
de formação em “HTPC 
em Rede” para posterior 
tematização da prática 

do coordenador no grupo 
grande. 

Momentos entre os 
supervisores e 

coordenadores com a 
consultoria externa. 

Encontros mensais de 4 
horas. 

Análise conjunta das 
propostas de formação 

de cada unidade escolar. 

Reunião entre os 
supervisores e os 
coordenadores. 

Encontros mensais de 4 
horas. 

Tematização da prática 
do coordenador em 
“HTPC em Rede”. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

 A ação de Acompanhar envolve a participação direta dos supervisores nas 

reuniões de “HTPC em Rede” nas escolas sob sua responsabilidade. A tematização 

da prática do coordenador na formação contínua será parte do Acompanhar, em 

reunião de supervisores com coordenadores. 

 O objeto idealizado será a observação da gestão do “HTPC em Rede” não 

como uma ação fiscalizadora, mas, propositiva, com foco na consideração do 

conflito, do contraditório, do consenso e do dissenso como meios de promover a 

reflexão crítica. 

 A coordenação das ações do Acompanhar ficará a cargo da consultoria 

externa que também poderá subsidiar a equipe de supervisores e coordenadores 

para a propositura de ações que promovam formas colaborativas de formação em 

“HTPC em Rede”. 

 Para a implementação dessa proposta de Plano de Gestão para o “HTPC 

em Rede”, algumas condições estruturais e administrativas seriam essenciais para 

o êxito da formação enquanto espaço crítico-colaborativo. Nessa direção, entende-

se como parte integrante dessa proposta inovadora de “HTPC em Rede” as 

seguintes condições: 

a) Legalização do “HTPC em Rede” por meio de portaria ou outro instrumento 

jurídico, e sua devida regulamentação; 
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b) Realização do “HTPC em Rede” durante o período letivo, com dispensa das 

atividades com estudantes; 

c) Participação dos professores no “HTPC em Rede” por adesão, com 

remuneração aos cursistas. 

 A expectativa é que, por meio desta proposta, o “HTPC em Rede” seja uma 

formação em Cadeia Criativa de atividades, em que os atores escolares possam 

engajar-se de maneira comprometida e construtiva para a ressignificação desse 

espaço formativo, com vistas a transformarem práticas escolarizadas e 

ultrapassadas de formação e também transformarem a si mesmos. 

 Desse modo, essa proposta enfatiza a importância da formação construída 

a partir da problemática de cada unidade escolar, sem que temas e estratégias 

formativas sejam prescritas pela SME. Não obstante, é de fundamental importância 

a participação e o envolvimento engajado da SME, por meio de seu corpo de 

supervisores, na construção e inovação da formação contínua e como elo propulsor 

do “HTPC em Rede” enquanto Cadeia Criativa.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 Iniciei o Mestrado Profissional com o entusiasmo e o ímpeto de transformar 

o mundo que me cerca assim como a Educação como um todo. Com o processo 

de aprendizagem e de reflexão que essa pós-graduação me proporcionou, tomei 

consciência de que, sozinho, não vou revolucionar a Educação, mas posso oferecer 

alguma contribuição, por menor que seja, para tentar transformar o contexto em 

que atuo como profissional da educação. 

 Esta pesquisa transcorreu nessa direção. Busquei pesquisar aquilo que mais 

me causava inquietação e desconforto em minha prática pedagógica: o espaço de 

formação contínua de professores, em geral, e o “HTPC em Rede”, em particular, 

que são realizados de forma escolarizada e transmissiva, a partir de temas 

genéricos que não levam em conta as necessidades formativas da escola e de seu 

grupo de professores. 

 O intuito desta pesquisa foi realizar uma reflexão acerca do “HTPC em Rede” 

para apontar caminhos que possam romper com o modelo de formação contínua 

de docentes baseado na transmissão de conhecimentos, como uma cadeia 

reprodutiva, que não considera a condição sócio-histórica dos sujeitos 

participantes, suas contradições, os conflitos inerentes à atividade de grupo ou o 

contexto em que a escola está inserida. 

 O objetivo principal deste estudo foi investigar a atividade de formação do 

“HTPC em Rede” para entender se ocorre a constituição da agência 

transformacional dos coordenadores pedagógicos. Ou seja, investigar e 

compreender as possibilidades do coordenador pedagógico na gestão da formação 

contínua para a realização de um anseio coletivo e para a ressignificação das 

práticas docentes. 

 Para alcançar esse intento, os objetivos específicos da pesquisa foram 

descrever e analisar o tipo de formação em “HTPC em Rede” como declarada por 

duas coordenadoras pedagógicas de diferentes escolas; analisar as pautas de 

formação determinadas pela SME e as pautas construídas pelas coordenadoras; 

descrever e analisar o tipo de formação materializada em duas reuniões de “HTPC 

em Rede” realizadas pelas participantes da pesquisa. 
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O desenvolvimento da pesquisa foi norteado por duas questões: 1) Como os 

coordenadores se apropriam inicialmente das propostas do “HTPC em Rede”? e 2) 

Quais as propostas de formação realizadas pelos coordenadores a partir do “HTPC 

em Rede”? 

Como respostas a essas perguntas, a pesquisa revela que os 

coordenadores assumem e cumprem as propostas do “HTPC em Rede” de acordo 

com o prescrito pela SME; realizam modificações na pauta que não alteram o 

caráter escolarizado da formação; e não realizam propostas alternativas de 

formação em relação ao que é determinado pela SME: uma formação baseada no 

repasse de saberes teóricos. 

A metodologia escolhida que fundamentou este trabalho foi a Pesquisa 

Crítica de Colaboração (PCCol), que possibilita a intervenção nas práticas 

escolares e o entendimento do contexto sócio-histórico-cultural em que a escola 

está inserida. Entretanto, este pesquisador não interveio diretamente durante o 

“HTPC em Rede”, o que leva a caracterizar este trabalho como pesquisa crítica 

com intenção colaborativa. 

Como suporte teórico, esta pesquisa ancorou-se na Teoria da Atividade 

Sócio-Histórico-Cultural (TASHC) por entender que essa teoria permite uma análise 

crítica da atividade e possibilita, também por meio da crítica, desvendar realidades 

concretas para além das aparências. A partir da TASHC foi possível entender que 

o “HTPC em Rede” tem a possibilidade de se constituir como uma atividade que se 

realiza em determinado contexto sócio-histórico-cultural, cujos sujeitos envolvidos 

podem realizar conjuntamente um processo formativo pautado na dialeticidade, no 

diálogo, na colaboração mútua, na produção de significados compartilhados, 

voltados para a transformação desses mesmos atores e das práticas pedagógicas. 

 Entretanto, o que a pesquisa revelou foi que, diante de tudo que é prescrito 

pela SME para o “HTPC em Rede”, os coordenadores pedagógicos têm sua 

atuação como formadores cerceada e limitada, pois demandas externas ao 

contexto escolar acabam por se impor no processo de formação dos docentes. Na 

formação contínua, vigora o que foi determinado pela SME, em detrimento das 

necessidades e das problemáticas específicas da escola. 
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Na análise dos dados produzidos, foi possível verificar a hegemonia de um 

“HTPC em Rede” realizado de forma transmissiva, escolarizada, instrucional, sem 

promover a reflexão crítica e as interações necessárias para impulsionar a 

transformação no âmbito escolar. A pesquisa revelou também que o coordenador 

pedagógico, enquanto formador, tem espaço e flexibilidade, mesmo diante do 

prescrito, para realizar o “HTPC em Rede” de acordo com suas convicções e 

crenças, agregando temas e estratégias à pauta de formação, realizando a 

formação conforme suas concepções políticas e sociais. No entanto, acaba 

cumprindo o determinado pela SME. 

Além disso, a pesquisa mostrou que há coordenadores que seguem 

fielmente aquilo que é imposto pela SME para o “HTPC em Rede”, como também 

há aqueles que transgridem, em parte, o prescrito. Ainda assim, o “HTPC em Rede” 

não se constitui como uma formação docente nas perspectivas crítica, reflexiva e 

transformadora, pois os coordenadores, mesmo quando modificam a pauta e as 

estratégias determinadas pela SME, realizam a formação reproduzindo saberes de 

forma transmissiva. 

Como resultado de investigação, confirma-se a hipótese inicial de pesquisa: 

o “HTPC em Rede” estabelece limites e oportunidades ao coordenador pedagógico 

em seu papel de formador e as possibilidades desse espaço formativo de se 

constituir como atividade transformadora da realidade escolar, do contexto e dos 

sujeitos da formação estão relacionadas ao modelo de gestão pedagógica que o 

coordenador realiza. 

Ficou evidente na análise do “HTPC em Rede” que, diante de um modelo 

prescrito de formação, professores e coordenadores veem como limitada sua 

capacidade crítica para atuar na escola, com o objetivo de reconstruir sentidos e 

significados e transformar das práticas escolares por meio da emancipação coletiva 

dos sujeitos. 

Por fim, embora consciente das limitações deste trabalho, espero que este 

contribua a outros profissionais da educação que se dedicam à formação de 

formadores, a pesquisadores da área e a todos aqueles que desejam uma 

educação emancipadora que transforme a vida das pessoas. 
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ANEXOS 

 

ANEXO I – COMUNICADOS INTERNOS SOBRE A REALIZAÇÃO DE “HTPC EM 

REDE” NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PERUÍBE-SP 
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ANEXO II – PAUTA DO 2º ENCONTRO DE HTPC EM REDE DA SME 
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ANEXO III – PAUTA DE 3º ENCONTRO DE HTPC EM REDE DA SME 
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ANEXO IV – PAUTA DO 2º ENCONTRO DE HTPC EM REDE DA ESCOLA A 
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ANEXO V – PAUTA DO 3º ENCONTRO DE HTPC EM REDE DA ESCOLA B 
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ANEXO VI – MODELO DE QUESTIONÁRIO APLICADO AOS COORDENADORES 

PEDAGÓGICOS PARA SELEÇÃO DOS SUJEITOS DE PESQUISA 

 

QUESTIONÁRIO DE QUALIFICAÇÃO APLICADO AOS SUJEITOS DE PESQUISA 
 
Título da Pesquisa: O coordenador pedagógico no município de Peruíbe-SP e seu papel frente ao 
“HTPC em Rede”. 
Pesquisador: Paulo Henrique Rodrigues 
 
Informações Gerais 
 
Nome: ____________________________________________________ 
Idade: _______________________________________________ 
Estado civil:____________________________________________ 
 
Escolarização na educação básica: 

a) Ensino Fundamental: (     ) Escola Pública   (     ) Escola Privada 

b) Ensino Médio: (     ) Escola Pública   (     ) Escola Privada 

c) (     ) Magistério   (     ) CEFAM   (     ) Regular 

 
Ensino Superior: 
Graduação (curso, instituição e ano de conclusão): 
Pós-Graduação (curso, instituição, ano de conclusão, título da monografia): 
 
Experiências profissionais: 
Tempo de experiência como Docente: ____________anos 
Tempo de experiência como Coordenadora: ___________anos 
Tempo na Rede Municipal de Educação de Peruíbe: _____________anos 
 
Atualmente você atua em qual (s) escola (s)? 
Acumula cargo público ou exerce outra atividade remunerada? Qual? 
 
Atende à quais modalidades de ensino? 
(     ) Educação Infantil   (     ) Ensino Fundamental I 
(     ) Fundamental II     (     ) EJA 
 
Há quanto tempo você exerce a função de Coordenador Pedagógico nesta escola? 
 
Quantos alunos a sua escola atende? 
 
Quantos professores você coordena? 
 
Como é composta a equipe gestora de sua escola? 
 
Quais os dias e horários de HTPC? 
 
Quem realiza o HTPC em sua escola? 
 
Qual a sua visão sobre o HTPC?  
 
O que é formação contínua para você? 
 
Qual a sua experiência como formadora? 
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ANEXO VII - TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA COM COORDENADORA 
PEDAGÓGICA RITA DA ESCOLA A (ABRIL/2017) 

 
Pesquisador -. Entrevista com a coordenadora pedagógica da escola A. Boa tarde 

e muito obrigado pela sua participação. Vamos começar, o que você entende por 

formação contínua? 

Rita - Bom, formação continua pra mim dentro da experiência que eu tenho é aquela 

que amplia os conhecimentos que a gente tem e renova né, uma ressignificação de 

conhecimento ela é necessária porque a escola, ela tá ligada, ela tem um vínculo 

histórico social né. 

P. - A formação contínua? 

Rita - Dentro da formação contínua existe. Por que, porque eu estou propondo para 

a escola o que a sociedade necessita e vice-versa né. De alguma forma a escola 

tem que se ressignificar assim como a cultura se ressignifica. Então a formação 

contínua tem que fazer esse papel, ela tem que ressinignificar o conhecimento do 

professor renovar, inovar. 

P. - Entendo. Qual a sua opinião sobre o HTPC, o HTPC em geral, enquanto espaço 

formativo em serviço na escola? O HTPC comum. 

Rita - Olha, hoje com grupo sólido construído que compreende que esse é um 

espaço de discussão, de decisão, de construção em grupo, hoje para nós ele é 

proveitoso quando estou com o grupo todo. 

P. - Entendi. E o que que os professores pensam sobre HTPC na sua visão, na sua 

perspectiva? 

Rita - Olha, eu vejo duas coisas: a primeira que é explícita é que eles estão 

cansados, que é um momento em que eles não queriam estar na escola. Inclusive 

sempre solicitam dispensa, “Ah, vai ter hoje mesmo, tem que ficar?” que eles já 

deram a ideia de ser opcional, “eu ganho se eu ficar, e eu não ficar eu não preciso 

ganhar, é uma opção minha” o que eu acho justo. Porém as decisões que a gente 

toma quando elas são levadas adiante que foram consensuadas em HTPC eu 

percebo que nesse momento, esse espaço eles aproveitam, aproveitam para 

discutir muita coisa porque eles se articulam entre eles para fazer solicitação, 

apontamento, tirar conclusões, em determinadas situações tirar dúvidas. Então 

assim ele é necessário, elas sabem que é necessário, mas elas não gostariam que 

fosse toda semana como é, principalmente para os professores que dobram na 

mesma unidade. Não gostariam de estar fazendo duas vezes por semana, eles 

gostariam de estar fazendo uma só, porque realmente a carga horária é cansativa 

porque o professor que dobra na escola fica 13 horas aqui. Então essa é a 

reclamação mesmo sobre o HTPC. E uma coisa que é bem apontada é: na 

formação quando o coordenador domina o conteúdo, o tema que ele tá trabalhando, 

eles se envolvem. Quando não domino, quando eles percebem que não vai 

impactar em nada na sala de aula deles ou que tá muito longe da realidade que a 
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gente tem que trabalhar, eles se dispersam, eles não levam a sério, daí começam 

as piadinhas né, começa a sair da sala toda hora para atender telefone pra mexer 

no celular. 

P. - E agora o que é o “HTPC em Rede”? O que ele é? 

Rita - Ele é uma formação. É um estudo feito pelos coordenadores e desse estudo 

que a gente se reúne de 15 em 15 dias para fazer, trazemos esse estudo para 

escola voltado para a prática do professor. Esse é o HTPC em rede hoje, para 

impactar a prática do professor. Acredito eu hoje que o tema que a gente tá 

trabalhando nesse momento é um tema interessante, pelo menos os meus 

professores se interessaram. Por que fala não só da parte da leitura e da escrita 

ele fala da parte da construção mesmo da criança, até mesmo dentro da cidadania 

ele é voltado para crianças pequenas coisas que a gente sempre volta o foco para 

crianças de quatro, cinco, seis anos e esse é voltado para bebês e crianças de até 

quatro anos. Então para nós hoje isso é interessante porque muitas vezes a gente 

não sabe o que fazer com bebês na escola. E os apontamentos estão sendo bem 

bacanas, os professores têm gostado. Mas já tivemos formações que eles não 

gostaram, que eles não compreenderam e isso foi apontado para eles (da 

Secretaria). Formações que não foram decididas por nós. Quando não são 

decididas por nós elas não funcionam. 

P. - Então não houve HTPC em rede que o tema formativo não foi discutido?  

Rita – Foi imposto. Foi imposto pela Secretaria de Educação de alguma forma sem 

nenhuma consulta prévia e não deu certo. 

P. - Ok. Pensando ainda no “HTPC em Rede”, qual a contribuição do “HTPC em 

Rede” para sua formação enquanto coordenadora? 

Rita - Eu acredito que não seja bem só na formação como coordenador né. Como 

profissional docente direto. Porque a primeira formação que a gente tem é a da 

docência como professor, eu me coloco como professora. É como se eu fosse a 

professora docente que estivesse participando naquela formação. 

P. - Mas gostaria que você pensasse enquanto coordenadora. 

Rita - Agora enquanto coordenadora, ele dá um alinhamento ao trabalho né. A 

gente consegue discutir com outros coordenadores, às vezes me acrescenta coisas 

que eu não conhecia, que eu não entrava em contato, com material, outras vezes 

eu revisito esse material, esses materiais que a gente já conhece. Eu 

particularmente gosto desse estudo em grupo, eu acho interessante para mim, 

mesmo revisitando coisas que eu já conhecia, buscando coisas novas, porque 

sempre aparece um apontamento ou uma ótica que a gente não tinha pensado 

ainda, por conta até da discussão ou do material que foi proposto. Então assim, 

amplia os nossos conhecimentos, faz a gente pensar de forma diferente. 

P. -Ainda em contribuição, qual a contribuição do “HTPC em Rede” para o HTPC 

da sua escola. 



140 
 

Rita -Olha a gente volta a questões anteriores quando ele é significativo para as 

práticas do professor, quando ele vai ao encontro dos anseios do professor, quando 

a gente percebe, observando as avaliações externas e as avaliações próprias, que 

a gente tem falhas, necessidades, deficiência no processo de ensinar e aprender 

no nosso trabalho e quando ele vem pra dar uma luz sobre isso ele é excelente na 

escola, porque o grupo se envolve, discute e coloca em prática. Dá devolutiva né. 

Agora quando não é assim vira uma discussão e uma bagunça e o que acontece, 

você perde a credibilidade no grupo. Então a gente tem que tomar muito cuidado 

com o HTPC em Rede, com que a gente vai fazer e vai apresentar porque a última 

coisa que o coordenador pode perder dentro do grupo dele é a credibilidade porque 

se ele perder a gente não põe só a perder o grupo, a gente põe a perder todas as 

crianças que estão na escola, porque as práticas dos professores vão ficar 

fragilizadas. Isso é uma coisa que nós como coordenadores, acho que estou 

começando a perceber agora porque é uma profissão nova, ela é muito recente, 

então nós estamos começando a perceber que quando as nossas práticas são 

frágeis com eles, elas impactam diretamente nas salas de aula, as práticas dos 

professores serão frágeis com os alunos. Porque significa que: “Ninguém está se 

importando, por que eu vou me importar? Por que que eu vou esquentar minha 

cabeça?”. Não é só uma questão salarial na sala de aula né, é uma questão de 

postura também.  

P. - Você entende que a formação deva provocar transformações nas práticas 

escolares? 

Rita - Depende, eu acho que toda a escola tem duas funções né, ela tem a função 

de tanto de permanecer, de fazer com que as coisas continuem como elas estão, 

como de transformar. O que a gente quer transformar? É isso que a gente precisa 

saber porque só sair falando: “vou transformar o mundo” isso é utópico e ridículo 

né. Mas o que eu quero transformar né? Porque eu quero transformar isso? Se eu 

tenho isso claro, eu acredito que tenha sim, se não está fazendo isso por nada, está 

perdendo tempo né. Quando você tem um objetivo claro eu acredito que ela venha 

para transformar sim. Ela tem que ser uma prática transformadora. Ela tem que ser 

uma formação transformadora de prática sim, e pra melhor, pelo menos para 

provocar reflexão sobre a pratica que a gente já tem. Porque a gente sempre vai 

ter alguma coisa pra melhorar, pra mudar, pra repensar, pra fazer de outra forma 

até porque são pessoas diferentes que estão entrando e saindo da escola. Eu não 

posso fazer tudo igual o tempo todo. 

P. - E você entende que o “HTPC em Rede” cumpre essa função? 

Rita - Ás vezes, não sempre. 

P. - Vamos lá, qual sua opinião a respeito do formato do “HTPC em Rede” proposto 

pela Secretaria da Educação? 

Rita - Ele não tem um formato muito claro né, porque entra gestão e sai gestão o 

formato muda. Vou falar do formato que eu mais gosto então, digamos assim a 
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gente, trabalhar hoje, que é o formato que estamos fazendo hoje, a cada 15 dias 

com os professores, que foi estabelecido aqui na escola, e já passar as datas e a 

gente discutir o eixo, discutir o assunto, discutir o material entre coordenadores, 

trazer para a escola, trabalhar esse material dentro da nossa realidade podendo 

fazer as nossas interferências nele, se eu tenho consciência do que eu quero, se 

eu tenho um objetivo acho válido. Então nesse formato de hoje eu acredito que ele 

possa funcionar bem. 

P. - Com o tema definido pela Secretaria da Educação? 

Rita - Nem sempre. É que esse tema veio a calhar com a necessidade da minha 

escola. Eu não posso responder pelas outras. Então hoje o tema que a gente tá 

discutindo que é “Diretrizes em ação” que é a prática com crianças pequenas para 

minha escola está sendo importante porque eu precisava impactar justamente 

infantil dois né, e causar esse impacto no infantil três e no quatro, eles perceberem 

as necessidades das crianças pequenas, ter um olhar para as crianças como 

crianças muito pequenas porque eu tenho bebês aqui. É infantil dois mas a gente 

estava até comentando, são bebês que mal conseguem falar e eu precisava, a 

gente precisava de alguma coisa que mostrasse como lidar com esses bebês e isso 

provocou uma boa discussão, a gente tá aqui, no começar, começamos um 

encontro e provocou uma boa discussão mas fico pensando se em outras escolas 

isso é válido ou não, eu não sei. Eu teria que escutar os meus colegas então eu 

posso responder pela minha escola que hoje ele foi interessante. 

P. - Você começou a responder essa questão dizendo que ia falar sobre o formato 

que você gosta. Que formato você não gosta? 

Rita - Aquele formato que a gente tem que trabalhar toda semana em cima do 

material, que eu tenho que dar devolutiva toda semana em cima desse material ele 

é estressante. Porque nós temos demandas próprias da escola nós precisamos 

desse tempo. Então começa daí. Outra coisa, uma das tarefas está dentro do 

formato que é a ata reflexiva. Meus professores não gostam de fazer ata, quem faz 

todas as atas sou eu e eu achei melhor respeitar isso, porque não acho que isso 

seja um grande motivo de briga. As atas são lidas por todos são discutidas e depois 

se a gente precisar modificar alguma coisa não tem problema. Para mim é até bom 

porque eu retorno essa ata. Tomei para mim essa tarefa. Então tive que repensar 

esse formato com eles. Eu acho que esse tipo de coisa eu não gosto, quando é 

tudo muito imposto. Eu gosto da parte mais aberta mesmo; a gente aproveita o 

material eu posso trabalhar com ele da forma que eu quero. 

P. - Você considera o HTPC em Rede imposto com relação ao tema formativo? 

Rita - Ah sim. Quantas vezes nós conseguimos escolher o tema do HTPC aqui? 

Acho que nenhuma, uma vez só. Nós conseguimos escolher o tema que fica aberto 

em grupos, foi só. 

P. - Nos demais? 



142 
 

Rita - Das outras vezes nenhuma. A demanda veio da Secretaria de Educação. É 

aquilo que a gente fala, quando o tema dá, vamos dizer assim, dá sorte, e não é 

sorte é estudo, quando existe o estudo sobre o que é necessário e a gente traz 

esse tema, dá certo. Quando você simplesmente coloca o tema porque você acha 

que você tem colocar aquilo porque tá todo mundo falando que é moda não dá, e 

é a maior parte das vezes é o que acontece, porque dificilmente uma Secretaria de 

Educação ela é dirigida para uma pessoa da educação a gente sabe disso, da 

Educação do próprio município. Então quando isso não acontece, a pessoa nem 

sabe que tá fazendo alí e começa a delegar uma série de coisas que não tem noção 

de como funciona na escola. 

P. - Entendo. Falamos de você. Como se dá a sua atuação, enquanto formadora 

no HTPC em rede, você tem a oportunidade de agir, de atuar como uma agente de 

transformação na unidade escolar? 

Rita - Olha em relação ao HTPC em rede, isso é uma pergunta complicada de 

responder, porque a gente precisa seguir de certa forma a pauta que nos foi 

proposta ainda que ela tenha uma abertura. Algumas vezes a gente consegue fazer 

essa intervenção e outras vezes a gente não consegue, não é sempre. Só que eu 

não gosto de cumprir protocolo só, então eu faço sim a minha intervenção e eu falo, 

“olha isso que foi apresentado pra nós e eu acho legal e isso eu não acho, o que 

vocês acham?” “Isso eu acho interessante isso não acho”. “Isso aqui ó tá mostrando 

para você a gente pode pular, querem pular? Vamos que para nós não serve”. 

Então eu faço isso sim e eu tenho outras práticas que não tem a ver com “HTPC 

em Rede”, mas que eu trago para o HTPC na escola que eu acho mais importante. 

Então o meu foco no trabalho como coordenadora não fica só no “HTPC em Rede”; 

eu tenho outras formações dentro da escola que são só nossas que não geram 

horas de certificado, que o que traz o “HTPC em Rede” é a certificação, na verdade 

o pessoal cumpre porque quer a certificação para a progressão, e que sem 

certificação nem nada eu tenho uma adesão grande. Então eu consigo, é este 

formato de quinze em quinze dias dá para a gente conseguir equilibrar isso, as 

demandas que são da escola, os estudos que são da escola, o que é próprio da 

nossa situação aqui. 

P. - Mas essas demandas internas da escola você consegue trabalhar no “HTPC 

em Rede”? 

Rita - Não. Essas não. 

P. - Não? 

Rita - Não, são coisas completamente diferentes. Eu diria assim, no HTPC a a gente 

trabalha com três conteúdos: conceitual, procedimental e atitudinal. 

P. - Sim. 

Rita - O “HTPC em Rede” ele fica só no conceitual. 

P. - Entendo. 
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Rita - Trabalho muito com teoria e o que dá para levar para prática tudo bem o que 

não dá tudo bem também e paciência. Agora quando eu trago outras demandas 

que não são do “HTPC em Rede” aí eu consigo trabalhar o procedimental e o 

atitudinal que eu também acho que são tão importantes quanto, e é isso. Não 

menosprezando o HTPC em Rede que eu acho bacana ele, só que a gente tem 

que tomar cuidado. 

P. - Ok. De que forma o HTPC em rede contribui para a melhoria das práticas 

pedagógicas dos professores? 

Rita - Olha, é uma pergunta que eu tô fazendo há muito tempo porque a gente teve 

aqui há uns anos atrás a formação em arte. Ficou maravilhoso, a formação foi 

excelente, eu conseguia ficar com os professores a pedido deles às vezes até 

depois do horário porque eles queriam terminar aquela prática que a gente tava 

fazendo. E eu falei: “Nossa” essa foi uma formação que eu falei: “Essa não vai sair 

da escola”. Aí o ano que eu terminei essa formação, eu troquei de escola porque 

eu quis acompanhar os alunos que saíram daqui para a escola do ensino 

fundamental e queria ver como é que eles iam se desenvolver lá. Voltei três anos 

depois e não vi nenhuma pratica dessa formação em arte que foi tão bacana na 

escola foi tão bem feita, tão bonita eles se empenharam mesmo na sala, a gente 

comprou todo material que estava precisando. Então essa é uma pergunta que eu 

tenho me feito bastante, por um acaso é o meu termo de estudo, vai ser esse, por 

que que as formações não impactam a prática do professor efetivamente, por que 

que elas são tão frágeis? Porque o professor depois de uma formação dessas que 

eu achei que fosse realmente transformar a prática educativa, ela é frágil. Eu 

percebi que ela precisa do coordenador estar todo o tempo falando: “Vamos fazer 

isso”, “Vocês lembram daquilo?”. Voltei o ano passado para essa escola, consegui 

resgatar uma parte dela e esse ano tô colocando de novo essa coisa da formação 

em artes, “Vocês lembram do material?” revisitando material, mostrando, “olha a 

arte, não é assim que a gente trabalha” “tem outras formas de trabalhar que são 

muito mais interessantes para crianças que vão impactar diretamente o 

desenvolvimento delas”. Então eu percebi a fragilidade, foi um ano de estudo, 

fizemos uma feira cultural maravilhosa aqui e isso os professores compreenderam 

bem, se divertiram fazendo, o que eu acho importante, você tem que estar 

interessado, foi um desafio, foi divertido, aprenderam coisas diferentes com 

técnicas simples que fazem a diferença na educação das crianças e quando eu 

saio daqui da escola eu descobri que ela ficou extremamente frágil, porque ela não 

permaneceu com um grupo onde sessenta por cento do grupo permanece na 

escola. Então, ou seja, a maioria dos professores estava aqui que fizeram essa 

formação. Porque que essa prática não se estabeleceu? 

P. - Você entende HTPC em rede como espaço formativo em consonância com 

uma gestão democrática e participativa? 
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Rita - Depende do que se entende. Se fosse democrática e participativa os 

professores poderiam escolher se eles querem participar ou não, e eles não têm 

escolha, eles são obrigados a participar. Eu acho que deveria ter essa escolha. 

P. – E em relação ao formato? 

Rita - Como assim? 

P. - Você entende como uma atividade relacionada à uma gestão democrática e 

participativa? 

Rita - Não. 

P. - Me explique melhor. 

Rita - Então, eu acredito que se fosse democrática ela seria por adesão. Tudo que 

é democrático é por adesão, eu quero ou não participar. Então eu não acho que 

seja democrático. 

P. - Nem em relação ao tema? 

Rita - Não, não é por adesão, eu não aderi ao tema. Falaram assim: “Vamos 

estudar, e vamos porque não tem mais nada pra gente fazer” mais ou menos isso. 

Não é democrático. É o que eu falei, tem duas pessoas falando aqui ao mesmo 

tempo: eu, a coordenadora que está aqui nesta escola neste momento gostei do 

tema e pra mim foi ótimo, mas se eu não quisesse aderir a esse tema, eu não teria 

opção. Então não é democrático. 

P. - Agora eu queria que você descrevesse pra mim uma reunião em “HTPC em 

Rede” lá na Secretaria com os coordenadores. Como funciona? 

Rita - É, é uma convocação, então a gente a gente percebe colegas interessados 

e colegas que não estão tão interessados assim. Eu acho que ela deveria ser mais 

voltada para a formação mesmo e menos para tantos recados, eu acredito que seja 

pouco tempo de estudo porque três horas, três horas e meia é o tempo que a gente 

se reúne de quinze e quinze dias é pouco tempo para se aprofundar no estudo de 

verdade, quando a gente quer estudar de verdade pelo menos um dia inteiro a 

gente precisa. Ainda que a maior parte dos colegas não queira ficar um dia inteiro, 

não tenha vontade e muitas vezes quando tem que ficar o dia inteiro muitos vão 

embora, “Ah, eu tenho que fazer outra coisa”, então acredito que não é muito levado 

a sério por todos. 

P. - Como que é o formato lá? 

Rita - Formato como? Você quer saber do que exatamente? 

P. - Como é a reunião?  

Rita - Ah, a gente se reúne, tem uma pauta, essa pauta é compartilhada com a 

gente, ela é lida no começo, já pra dar um start no que a gente vai fazer, tem os 

objetivos da reunião, que muitas vezes os objetivos que estavam lá propostos a 

gente não consegue alcançar, porque normalmente não dá tempo de terminar a 



145 
 

pauta. A pauta começa primeiro com todos os recados que a Secretaria tem que 

dar para a gente, então só esses recados vai uma hora, que cada recado que dá 

uma discussão sem fim. As pessoas não mantém o foco, eu acho isso complicado 

até os formadores tem dificuldade de manter o foco, os representantes da 

Secretaria também tem dificuldade em manter o foco e é claro que muita gente se 

aproveita disso. Depois disso a gente começa o estudo normalmente vem com o 

material teórico, vídeo, discussão, discussões em grupo, depois socialização da 

discussão, fechamento da pauta que vai vir para o “HTPC em Rede”, ainda que a 

gente faça uma adequação na escola e é esse o formato. 

P. - A pauta e o material vem pronto? 

Rita - Vem pronto. A gente não constrói o material lá. Nós podemos agregar o 

material, podemos modificar a pauta, mas ela vem pronta.  

P. - Ok. E agora eu quero que você me descreva uma reunião sua, aqui na escola, 

de HTPC em rede. 

Rita - Meu “HTPC em Rede”, a gente já tem as datas pré-estabelecidas, os 

professores já sabem, são os HTPC que quem quer a certificação não vai poder 

faltar, então já sabe que naquele dia não pode marcar compromisso porque uma 

coisa muito, uma prática muito comum dos professores é tirarem abonada, 

atestado, TRE no dia do HTPC porque eles estão cansados e eu compreendo os 

meus professores sim, ainda que eu precise deles nesse momento aqui na escola, 

eu sugeriria de pensar. Muito tempo da criança dentro da escola não garante que 

a educação dela seja de qualidade, aja visto que no primeiro mundo estão 

reduzindo o tempo das crianças na escola e a gente aqui, querendo aumentar. Não 

garante, o que garantiria uma educação de qualidade era as vezes aumentar o 

tempo do professor de trabalho e diminuir o tempo da criança na escola e aumentar 

o tempo de estudo dele dentro da carga horária, então se ele fosse dentro da carga 

horária daquelas jornadas de quatro cinco horas, para o professor seria excelente, 

eu acredito que o HTPC funcionaria muito bem. Porque eles estariam estudando 

dentro da jornada, sem se desgastar, porque a gente não pode se eximir de falar 

da responsabilidade financeira, os professores dobram, trabalham em dois três 

lugares diferentes para poder se sustentar. Então a nossa subsistência tá sendo 

colocado acima de tudo, por isso que eles estão cansados eu acredito que esse 

seja um fator do HTPC seja ele em rede ou não, mas em rede também não 

funcionar bem. Por outro lado a gente segura os professores porque, por conta da 

certificação que vai dar um enquadramento que vai aumentar um pouquinho do 

salário deles. Agora, voltamos, se os professores ganhassem sei lá, o que seria 

merecido por todo o trabalho que a gente tem ou se ganhassem a mesma coisa, 

mas esse horário de trabalho, se todas as crianças fossem dispensadas tal dia da 

semana, três horas mais cedo naquele dia da semana, ou a cada quinze dias não 

tivesse horário para determinado período para todos pararem para estudar, seria 

muito melhor, infinitamente melhor. Porque a gente pararia para ver quem são as 

nossas crianças, compararia o tema que está sendo discutido mesmo com o que 
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gostaríamos de trazer para nossa realidade. Agora, duas horas de estudo a cada 

quinze dias é quase para inglês ver isso. A gente tenta fazer um milagre, mas 

vamos lá, e venho com a pauta que a secretaria me mandou ressignificando a pauta 

porque eu limpo sim a pauta, eu tiro algumas coisas que eu acho que não vai fazer 

sentido, coloco outras que são mais importantes né, modifico tarefa porque eu sei 

que são tarefas que eles não vão me entregar e outras eu sei que eles vão me 

entregar e são muito mais significativas. Então eu faço esse tipo de coisa e a gente 

corre muito no horário porque tenho os recados administrativos, eu tenho que 

discutir com a diretora e botar ela para fora para conseguir fazer, tem que combinar 

com ela o dia que ela não vai poder abrir a boca porque ela participa da formação 

também o que eu acho positivo, ela tem que saber o que tá acontecendo né, que 

alguns diretores não participam e eu já tive diretores que não participavam. Então 

assim, mas é isso, vem aquela pauta, a gente vai discutindo os itens da pauta, vai 

trabalhando basicamente no mesmo formato que foi trabalhado na secretaria, só 

que se lá já era enxuto em três, quatro horas, imagina aqui em duas né? Aqui é 

praticamente o resumo da resenha. 

P. - Você citou que altera a pauta. 

Rita - Altero. 

P. - Quando você altera, qual a sua intenção? 

Rita - A minha intenção é impactar o meu grupo, eu tô olhando para o meu grupo e 

as necessidades dele. Eu acredito que tenham coisas que não faça sentido pra 

eles. Conhecendo o grupo que eu tenho não faz sentido, eu quero que seja 

significativo, não quero que eles sintam que eu tô colocando uma coisa para eles 

imposta, eu quero que eles percebam que eu tenho uma preocupação real com 

trabalho deles. 

P. - Quando você imprimi as suas concepções na pauta você está pensando em 

transformar práticas? 

Rita - Sim, sempre em melhorar em transformar porque quando eu coloco na pauta 

é porque eu já tô fazendo um link com tudo que eu já conversei com eles, com todo 

material que eles já me colocaram. Nem sempre a gente pode chegar pro professor 

e falar: “A sua prática aqui não funciona.” Eu tô percebendo que ela não tá dando 

certo, mas quando você traz essa discussão em grupo isso fica muito mais fácil 

para aquele professor e normalmente o que está deficitário numa prática de um 

professor não tá de um só, tá geralmente nos parceiros, tá na turma toda então 

você precisa impactar uma turma, não a turma toda mas tá naquele segmento, se 

eu tenho três professores que trabalham juntos, normalmente o que está deficitário 

em um está deficitário nos outros dois também porque eles estão trabalhando 

juntos, e isso não quero dizer que é culpa de alguém, não é culpa de ninguém, mas 

a gente precisa melhorar, a gente já estudou, já percebeu que não deu certo, não 

está tendo resultado, eu preciso interferir de alguma forma. Porque eu percebo a 

angustia do próprio professor com isso, porque ele está fazendo, fazendo e 



147 
 

fazendo, mas não está conseguindo o resultado esperado. Aí você escuta aquela 

fala “As crianças não aprendem” ou então “Eu ensino, eles que não aprende” aí 

meu bem se você tá ensinando alguém que não tá aprendendo, você não tá 

ensinando ninguém, só que não é sempre que a gente pode falar isso para o 

professor né. Então a gente vê o motivo, porque não estavam aprendendo. “Talvez 

essa estratégia que essa professora esteja usando não esteja boa, e se eu 

colocasse essa estratégia aqui que era a que eu gostaria que ele usasse?”, eu vou 

buscar material, principalmente vídeo que todo mundo gosta de ver vídeo né, vídeo 

que case com o texto, que mostre uma prática diferenciada daquela anterior, que é 

uma prática parecida com a que ele tá usando agora. Então eu penso assim nisso. 

Eu acho que a expressão vestir a camisa é muito importante pra gente, quando a 

gente vai fazer essas modificações você tem que pensar no seu público alvo, meu 

público alvo na finalidade são os alunos sim, mas o meu público alvo é o professor 

né, é ele que eu tenho que impactar, o resto quem vai fazer é o professor, mas eu 

preciso fazer isso com ele né, eles são meu material de trabalho e são meus 

parceiros de trabalho, pra haver essa transformação. E tem uma coisa muito 

bacana, que eu resgato o PPP e tá lá, por que que essa escola foi fundada? 

Primeira vez que eu trouxe isso pra eles em 2011 eles tomaram um susto, essa 

escola foi fundada aqui para transformar a realidade das pessoas, a realidade de 

pobreza das pessoas. Eu falei para ele: “Nós conseguimos transformar isso? Olha 

em volta, a gente conseguiu melhorar essa realidade? Tem professores que estão 

aqui praticamente desde que essa escola foi fundada” e isso impacta muito os 

professores, então nós temos que pensar que prática nós vamos ter para que eles 

tenham ferramentas e mecanismos para que eles tenham como alterar essa 

realidade deles. E se eu trago uma bandeira de que na escola eu ensino a ler, eu 

ensino a escrever, calcular e que isso vai impactar a melhoria de vida deles mais 

pra frente, então eu tenho que fazer valer isso desde que eles são pequenininhos. 

Então a gente tem que pensar em tudo isso, toda vez que vamos propor alguma 

coisa com os professores é por isso que eu modifico sim a minha pauta, se eu acho 

que não vai impactar eles eu não vou dar pra eles, se eu acho que vai eu opino, eu 

mostro, eu trago a coisa, agrego coisa, eu vô falando. E eu peço a opinião deles: 

“O quê que vocês acham” “Vamos tentar fazer” “não, já tá muito difícil” “O que que 

vocês precisam?” e quando a gente se envolve desse jeito a gente tem uma adesão 

grande, eles sabem quando a gente se envolve. 

P. - Ok. Eu quero agradecer muito a sua participação, Muito obrigado.  
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ANEXO VIII - TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA COM COORDENADORA 

PEDAGÓGICA ANA DA ESCOLA B (ABRIL/2017) 

 

Pesquisador - Podemos começar? 

Ana - Sim 

P. - Então vamos lá. Pesquisa com a Coordenadora Pedagógica da Escola B 

P. - O que você entende por Formação Continua? 

Ana - Bom, eu entendo por Formação Continua uma formação que ela acontece 

continuamente com o processo, no caso da educação, no caso do professor é um 

processo ao longo de toda carreira, ele não para, ele não finda, ele está junto do 

trabalho do professor. Enquanto o professor está trabalhando ele está sendo 

formado por uma rede, por um especialista, por um curso, enfim, é isso. 

P. - Ok. Agora vamos falar do HTPC, HTPC como um todo. Qual sua opinião sobre 

o HTPC enquanto espaço formativo na escola? 

Ana - Então, eu acredito, enquanto professora, que eu não tive esse espaço. Eu 

nunca fui formada em um HTPC. 

P. - Você fazia HTPC? 

Ana - Fazia mas não tinha formação. E eu sentia alguns HTPCs muito soltos. 

Também houve um tempo aqui na rede em que não existia um coordenador por 

escola, então a gente não tinha uma dimensão realmente de formação dentro do 

HTPC. Dependia da boa vontade do Coordenador de estar formando, estar levando 

um assunto, de estar entendendo a realidade. E eu acho que depois que a rede 

começou com esse projeto de formação, eu acho que foi muito produtivo, acho que 

temos conseguido alcançar alguns frutos, temos conseguido implementar algumas 

ações. É lógico que depende do formato do HTPC e do domínio que o formador 

tem, mas acho que é produtivo que ele atenda aquilo que é necessidade da escola 

e à medida que o formador se coloca como um estudante, como um pesquisador 

que vai buscar realmente o conteúdo, que vai buscar aquilo que é realmente 

necessário para sua escola. Não estar só repassando os assuntos, seguindo um 

prospecto sem estudar. 

P. - Entendo. Quando você disse que quando você fazia HTPC você sentia que 

“era tudo muito solto enquanto professora”, você pode me dar um exemplo de como 

assim “solto”? 

Ana - Então, lá era assuntos gerais, então hoje íamos falar sobre páscoa? Então 

hoje era páscoa. Amanhã ia falar de um evento que ia ter na escola? Ia ser sobre 

um evento que ia ter na escola. Hoje a gente ia construir sequência? A gente 

construía meio que sozinho. Não tinha assim um “olha, hoje a gente vai falar sobre 

a importância da leitura e a gente vai estudar isso”. Muitas vezes nem tinha a 

presença do coordenador pedagógico na rede, então você ficava na mão do diretor 

com assuntos administrativos. 
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P. - Entendo. O que os professores pensam sobre o HTPC na sua visão, na sua 

perspectiva? 

Ana - Então, eu penso assim: Eu tenho um número de professores – hoje eu tenho 

oito professores – e a gente tem vários pensamentos. Eu tenho professor que, 

assim a grande maioria, entende como um momento de formação. Eles (os 

professores) terminam o ano satisfeitos por serem atendidos em alguma demanda, 

alguma coisa que eles gostariam de estudar, porque eu sempre procuro trazer 

alguma coisa. Sempre que eu tenho alguma possibilidade eu trago alguma coisa 

que é aquilo que é o anseio do grupo, a não ser quando é algo mandado; imposto 

pela SME, determinado que não pode alterar nada, “Faça assim”, “Trabalhe este 

conteúdo”, que eu não consigo inserir nada (Ana). 

P. - Mandado por quem você diz? 

Ana - Secretaria da Educação, por exemplo, a questão da inclusão. Quando veio o 

“HTPC em Rede” da inclusão não tinha como você enxertar nada, é aquilo e pronto. 

Por exemplo, naquele ano não tinha uma criança de inclusão. 

P. - Na sua unidade não tinha? 

Ana - Na minha unidade não tinha, então assim o anseio dos meus professores 

naquele momento não era aquele tema. Então eu não tinha como dar conta do 

conteúdo obrigatório e enxertar coisas necessárias. 

P. - Especificamente nesse “HTPC em Rede”, você entende que não atendeu a 

demanda formativa? 

Ana - Não, não atendeu a demanda formativa dos professores. 

P. - Legal, e falando nisso, queria que você dissesse para mim o que é o “HTPC 

em Rede”. 

Ana - Então, quando a gente iniciou no município o “HTPC em Rede”, eu entendia 

que o “HTPC em Rede” era um HTPC para a rede toda, um tema. No começo, 

como tínhamos pouca formação, o primeiro “HTPC em Rede” da educação infantil 

foi em relação ao desenho. Então assim, era um tema em que todo mundo tinha 

anseio, porque nunca teve aquele tema, nunca teve uma formação em rede, uma 

formação para todos. Então ele atendeu a demanda naquele ano. 

P. - Ok. E qual a contribuição do “HTPC em Rede” para o HTPC como um todo na 

escola? 

Ana - Eu acho que ele dá uma responsabilidade maior para o HTPC. Eu vejo que 

assim, quando tem a formação, por exemplo, aqui os professores não marcam 

abonada para este dia, eles não faltam. O HTPC ganha uma cara formativa porque 

tem um curso lá em vigor, tem uma formação, eu sinto que a escola ganha outra 

qualidade no HTPC que se fosse um estudo solto, não que um estudo solto também 

não fosse produtivo, talvez assim “Vamos estudar essa semana este tema, este 

outro tema” eu não vivi isso, desde que eu entrei na rede é “HTPC em Rede”. Não 

sei como seria um ano, por exemplo, em que a gente pudesse estudar temas soltos, 
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mas também estudar, formar, buscar conhecimentos de temas soltos mas não sei 

como seria. 

P. - Entendo. Qual a sua opinião a respeito do formato do “HTPC em Rede” 

proposto pela Secretaria da Educação? 

Ana - Na realidade foi colocado um tema obrigatório para todos. Não foi um tema 

que a escola pediu. Todos os meus professores elencaram um tema, só que eles 

(SME) fizeram o que eles queriam. Todos queriam que a vontade fosse respeitada. 

Mas não foi o tema que minha escola pediu. E é assim. O conteúdo do HTPC 

colocado pela SME é bom, a gente vai falar sobre currículo, um conteúdo 

importante, um conteúdo que está em vigor. E eu vou tentar enxertar o tema que 

meus professores precisam, mas não sei até que ponto eu vou conseguir porque 

estou percebendo que esse ano está bem engessado, não dá pra fazer grandes 

mudanças 

P. - Nos outros anos também havia um tema formativo? 

Ana - Sim 

P. - E qual a sua opinião sobre isso? Sobre o tema formativo ser determinado. 

Ana - Então, no ano passado não foi determinado, foi o que a gente buscou, então 

foi super produtivo. Música sempre foi um anseio dos professores, eles sempre 

acharam que com música eles não iam conseguir trabalhar, então atendeu a 

demanda. A arte atendeu a demanda. Matemática, quando a gente fez em 2012, 

2013 atendeu a demanda também. Eu acho que os únicos que não atenderam a 

demanda são aqueles que fogem da prática direta. Tem que ter relação com a 

prática direta do professor em sala de aula, que no caso, foi a questão da inclusão 

geral e a do PPP que também foi geral. Não que o professor não deva saber a 

importância do PPP, mas um ano inteiro estudando isso, a gente sentiu que ficou 

mais longe da vivência de sala. Mas eu acho que é interessante essa coisa do tema, 

só acho que tem que ser respeitada a necessidade de cada escola. 

P. - Entendo. Como se dá a sua atuação enquanto formadora no “HTPC em Rede”? 

Você tem a oportunidade de agir, de atuar como agente de transformação em sua 

unidade escolar? 

Ana - Bom eu vou te dar um exemplo então do ano passado. No ano passado nosso 

tema foi o movimento. Eu tinha, ano passado, alguns professores que pediram pelo 

tema movimento, a maioria deles, estavam entre movimento e matemática, e a 

maioria deles escolheu movimento e ficou no movimento. E eles tinham 

dificuldades, tinham dúvidas, ficavam mesmo na brincadeira no parque, brincadeira 

de roda. Chegava a seguir uma sequência mas não inovava muito. O que a gente 

fez, a gente foi começar a pesquisar, foi buscar e conseguimos resgatar muitas 

brincadeiras e fazer modificações na prática que a gente consegue ver até hoje. 

Então a aula de movimento passou a não ser somente para cumprir aquele horário 

de ter que fazer aquilo entendeu? De ter de tirar a criança de dentro da sala de 

aula. De ter, sabe “estou fazendo mas não sei como fazer”, “estou fazendo mas 
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estou fazendo meu mínimo”, “estou fazendo porque tem que fazer. Não, eles 

começaram a brincar junto. Então a gente tanto resgatou brincadeiras tradicionais 

como trouxe outras brincadeiras que eles nem imaginavam, como as “brincadeiras 

voadoras” que a gente estudou bastante. E está trazendo, este ano quando a gente 

foi retomar a sequência dos planejamentos anuais eu vi que eles pararam para 

pensar: “A gente tem que colocar isso, que a gente fez ano passado”. 

P. - Então você entende que essa transformação vem da sua atuação em ““HTPC 

em Rede””? 

Ana - Sim. Da atuação do ““HTPC em Rede””, da minha atuação. Porque assim, 

tem uma situação a se cumprir, eles têm uma tarefa. Tudo o que eles tinham no 

HTPC eles tinham que levar para a sala de aula, tudo. Então tudo que a gente fazia 

tudo que eles estudavam eles tinham que levar era a tarefa, eles tinham que 

exercitar na prática. 

P. - Você acredita que o ““HTPC em Rede”” em si é transformador? Ou você 

acredita que a atuação do coordenador no ““HTPC em Rede”” é que pode gerar 

transformações? 

Ana - É a direção do coordenador. Porque na realidade, nesse HTPC no caso, eu 

fiz todo o projeto. A gente fez um grupo de coordenadores, mas assim, eu que 

comecei o projeto, alguns enxertaram algum conteúdo, mas a maioria do conteúdo 

fui eu quem coloquei, eu que busquei, eu que fui vendo o que é que dava para 

minha escola, o que era possível. E atuação é convencimento, é mostrar que dá, é 

ir junto, é buscar formas, eu trazia vídeo de uma escola, trazia vídeo de outra, 

mostrava que era possível com uma, mostrava o vídeo de prática. “Ah, mas não 

consigo”, mas dá pra fazer assim. É desse jeito que a gente consegue. 

P. - Você me disse que esse trabalho teórico aliado a pratica no seu HTPC teve 

reflexos na prática dos professores. Você acredita que você conseguiu produzir nos 

professores sentidos novos, significados novos? 

Ana - Sim, com certeza eles falam isso, eles tem outro olhar hoje, para o brincar. 

P. - Muito legal, vamos lá. De que forma o ““HTPC em Rede”” contribui para a 

melhoria das práticas pedagógicas dos professores? 

Ana - Eu acredito que fundamentando, uma fundamentação teórica, porque a gente 

acaba buscando na teoria explicações, então no caso o exemplo foi a 

psicomotricidade, enfim, a gente vai buscando a fundamentação teórica, a prática, 

então a gente fez diversas práticas, por exemplo, quando a gente foi trabalhar 

brincadeira cantada eu tive que brincar com eles para que eles brincassem com os 

alunos. Quando a gente brincou de twister corporal, eu tive que fazer com eles para 

eles fazerem com os alunos. Então eu acho que o “HTPC em Rede” vai tanto de 

forma teórica quanto de forma prática quanto por meio de tarefa, que é também 

uma situação em que eles têm interesse, e eles tem interesse no certificado, então 

eles acabam tendo que fazer a tarefa mesmo àqueles que são mais resistentes. 

Mesmo aqueles que são mais resistentes acabam por fazer. Eu não tive o problema 



152 
 

em dizer assim que o professor não fez a tarefa, não aconteceu, todos fizeram, 

muitas vezes um até empurrava o outro – faziam juntos. Então quando a gente fez 

o circuito de faz de conta, duas salas juntas, fizeram um circuito, eu filmei então 

eles me chamam, eles querem que eu olhe. Então eu acho que contribui sim pra 

prática. 

P. - Você entende o “HTPC em Rede” como um espaço informático em consonância 

como uma gestão democrática e participativa? 

Ana – O “HTPC em Rede” é participativo e democrático na medida em que ele 

atende o que a escola solicita, o que é da necessidade dos professores e também 

casa com a necessidade detectada pelo coordenador. Agora se ele vem com um 

tema imposto, não. Porque na realidade se a escola tem um projeto político 

pedagógico, se ela tem uma proposta pedagógica e se o coordenador e os 

professores entendem que determinado tema deve ser estudado, a escola deveria 

ter autonomia para trabalhar aquele tema. 

P. - A escola não tem essa autonomia? 

Ana - Esse ano não teve uma autonomia porquê de cara foi falado que vai ter que 

fazer os dois; o que foi proposto e o que a escola quer. Só que não tem como fazer. 

E eu acabei a reunião colocando que eu não poderia fazer porque não tem como, 

não tem tempo hábil pra fazer dois HTPC. Então o que acontece, se eu deixo de 

dar o HTPC, se eu batesse o pé e dissesse “Não, minha escola vai fazer tal tema”, 

toda a rede vai ter um tema e minha escola não vai ter. Então fica assim a situação, 

um professor vai vir me falar “Poxa todo mundo sabe tal coisa, todo mundo estudou 

tal coisa e a gente não”. Então você fica em uma situação em que você perde um 

pouco autonomia do que fazer. 

P. - Entendo. Agora eu queria que você descrevesse uma reunião de “HTPC em 

Rede” lá na Secretaria Municipal de Educação. Como que é essa reunião 

preparatória do “HTPC em Rede”. Como que acontece? 

Ana - Então ela já aconteceu de diferentes maneiras. Então a gente já teve, por 

exemplo, vários coordenadores responsáveis então teve ano, por exemplo, que 

tivemos uma formação em música, com um profissional da música e não foi 

exatamente assim: “esse é o primeiro encontro, está aqui o conteúdo”. Não, a gente 

estudou e do estudo cada um criou seus próprios encontros. Então era como se 

todo mundo tivesse estudando o mesmo tema, mas cada um teve que criar a sua 

formação. Tem momentos em que a reunião é exatamente assim: “A reunião é 

essa, o conteúdo é esse, a pauta é essa” e você segue podendo fazer modificações, 

algumas alterações, embora não de pra fazer muito, porque ou você trabalha 

aquele conteúdo ou não se trabalha.  

Então você pode fazer alterações na estratégia. Por exemplo hoje, a gente vai ver 

um vídeo a gente vai trabalhar diretrizes em ação, na coordenação foi pedido para 

começarmos pelo vídeo dois, porque alguns coordenadores já haviam trabalhado 

o vídeo um então vamos trabalhar o vídeo dois, vamos fazer alguns 



153 
 

questionamentos em cima do vídeo dois, vai apresentar um acolhimento, uma 

leitura de acolhimento. Eu não vou fazer desse jeito. Eu vou começar pelo vídeo 

um, por que do que vai adiantar começar pelo vídeo dois se não vimos o vídeo um, 

não acho certo. Depois eu vou ter que dar meu jeito pra que eu dê conta de tudo, 

não sei como vou fazer ainda, mas eu vou começar pelo vídeo um vou fazer outro 

acolhimento que não é aquele porque eu já passei aquele livro, a tarefa eu já tinha 

feito e impresso a tarefa e agora tem outra. Eu não vou pegar e destituir todo meu 

material. Eu vou dar a minha tarefa e depois eu vou enxertar a outra tarefa que eles 

querem. 

P. - Eles a Secretaria? 

Ana - É. 

P. - Sim, legal. Eu queria que você descrevesse uma reunião de “HTPC em Rede” 

na sua escola. 

Ana - Então, eu percebo assim, quando tem formação que nem hoje eu já falei, eles 

já sabem; eu já cheguei aqui cedo, sete horas da manhã e já falei “Hoje tem 

formação”. Quando tem formação eles vêm preparados, a gente percebe que é o 

momento que eles mais têm concentração. Eu apresento a pauta, a gente faz o 

estudo da pauta, e os professores tem voz então eles questionam. Se tem dúvida 

eles falam, se tiver que parar a gente para pra mudar ou pra repensar alguma coisa. 

De repente eles falam “Ah mas não é bem assim” a gente conversa e assim na 

medida do possível a gente muda, altera um pouco aquilo que é proposto para 

estudo. Procuro, quando eu que faço o HTPC, sempre ter alguma coisa prática 

junto, alguma coisa que a gente faz, alguma vivência. 

P. - Legal. 

Ana - Quando eu consigo. 

P. - Quando consegue, por que tem vez que não consegue? 

Ana - É, quando o conteúdo vem de cima pra baixo, não. Quando o conteúdo “É 

esse que tem que estudar” eu não tenho como dar conta em duas horas de enxertar 

a prática. Hoje por exemplo não tem como começar a falar em matemática sem 

falar em teoria. Como o tempo é curto eu vou ter que fazer o momento teórico de 

matemática vivencial mais o momento da vivência de currículo. 

P. - Sim. Você acredita que o “HTPC em Rede” é transformador para as práticas 

escolares? Dos processos escolares como um todo? 

Ana - Ele pode ser, mas nem sempre é. Vai depender de como ele é organizado, 

se ele está atendendo a demanda da escola, se o coordenador está estudando 

para trabalhar aquele assunto, se ele busca um envolvimento, porque eu acho que 

o coordenador tem que buscar envolvimento, se ele está lá fazendo o papel dele, 

ele é transformador e se tem atendido a demanda da escola. Algumas vezes a 

gente até consegue fazer com que o “HTPC em Rede” seja tão envolvente, que 

mesmo que não seja a demanda da escola a gente acaba conseguindo fazer 
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alguma transformação. Mas se for a demanda da escola com certeza a 

transformação vai ser maior. 

Paulo - Legal. Ana, quero expressar minha gratidão pela sua participação, muito 

obrigado. Se você tiver alguma dúvida pode me contatar a qualquer momento, 

qualquer problema que você tiver em relação a essa pesquisa, a essa participação 

eu estou à sua disposição. Muito Obrigado. 

Ana - De nada. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


