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E o remédio era beijo e proteção 

Tudo voltava a ser novo no outro dia  

Sem muita preocupação 

 

É que a gente quer crescer 

E quando cresce, quer voltar do início 

Porque um joelho ralado  

Dói bem menos que um coração partido 
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É que a gente quer crescer 
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Porque um joelho ralado  

Dói bem menos que um coração partido 
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RESUMO 

MICOSSI, Milena Marques. Formação continuada: vivências de professoras 

alfabetizadoras. 2018. 131 fls. Trabalho final (Mestrado Profissional) – Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo, 2018. 

A presente pesquisa tem por objetivo investigar como a formação continuada docente pode 

contribuir para a reflexão e mudanças das práticas dos professores alfabetizadores da Rede 

Municipal de São Paulo. A política de formação desse contexto pauta-se nos pressupostos 

formativos do Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa – PNAIC. Para investigar 

como a formação continuada pode contribuir para a mudança das práticas docentes, o estudo 

propõe a análise dos elementos do itinerário formativo que podem promover a reflexão e a 

possível mudança. Analisa também a ação do formador como mediador no processo de 

reconstrução e ressignificação das práticas, além de verificar se houve indicadores de mudança 

das práticas a partir da formação continuada oferecida e mediada pelos pressupostos do Pnaic. 

As referências teóricas adotadas neste estudo são Freitas (2007), Placco e Souza (2015), Larrosa 

(2002), Almeida (2002) e Tardif (2014). O estudo foi realizado em uma unidade educacional 

municipal de ensino fundamental da região de São Mateus, zona leste da cidade de São Paulo 

no ciclo de alfabetização. Os sujeitos da pesquisa são cinco professoras alfabetizadoras que 

realizaram a formação continuada em contexto no ano de 2016. A metodologia de pesquisa é 

qualitativa com o objetivo de estudar as contingências dos sujeitos em condições reais de 

trabalho. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados o questionário, a entrevista 

individual e a entrevista coletiva, sempre semiestruturadas. A análise dos dados revelou que a 

formação continuada poderá promover a mudança das práticas quando o formador considerar a 

trajetória formativa e profissional dos professores como o ponto de partida das reflexões, sendo 

a própria prática docente o objeto de estudo e investigação diante da proposição de um itinerário 

formativo que privilegie as vivências de experiências significativas que afetem o docente e o 

levem a buscar novas práticas pedagógicas. Para tanto o estudo também comprovou que a 

formação deverá estabelecer processos dialógicos que privilegiem a escuta ativa e o olhar atento 

por parte do formador com o grupo de professores, rompendo com o discurso da desconstrução 

conceitual e pragmática para o discurso da ressignificação pragmática mediada pela própria 

trajetória docente. A pesquisa também comprovou que a prática como objeto de estudo 

promoveu sua aproximação com a fundamentação teórica o que permitiu, além da legitimação 

do trabalho dos professores alfabetizadores, a mudança das práticas docentes no ciclo de 

alfabetização. 

Palavras-chave: Formação continuada, professores alfabetizadores, práticas docentes. 

  



ABSTRACT 

MICOSSI, Milena Marques. Continuing education: experiences of literacy teachers. 2018. 

131fls. Final Work (Professional Master's) - Pontifical Catholic University of São Paulo, 2018. 

The present research aims at investigating how teachers’ continuing professional development 

is able to bring about reflection and contribute to the change of literacy teachers’ practices in 

municipal schools in the city of São Paulo. The development policy within this context is guided 

by the training suppositions of the Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa – PNAIC 

(National Pact for Literacy at the Right Age). To look into how continuing professional 

development can contribute to the change of teachers’ activity, the study proposes the analysis 

of aspects of the training route which may promote reflection and eventual change. It also 

investigates the action of the former as a mediator in the process of reconstructing and 

resignifying literacy teachers’ methods, as well as identifies whether there were changes in 

practice through continuing professional development offered and measured by the 

suppositions of PNAIC. The theoretical background deployed is composed by Freitas (2007), 

Placco and Souza (2015), Larrosa (2002), Almeida (2002) and Tardif (2014). The study was 

conducted at a municipal school of basic education in the region of São Mateus, East Zone of 

São Paulo. The subjects of the research are five literacy teachers who took part in the 2016’s 

continuing professional development program. The methodology is qualitative, with the 

objective of studying the contingencies of the subjects under actual working conditions. Data 

was collected through a questionnaire and individual and collective interviews, always semi-

structured. The analysis of the data has revealed that continuing professional development will 

likely promote change of practices as long as the professional and formative trajectory of the 

teachers is taken as a starting point for the reflections, being teaching activity itself the object 

of study and investigation in the face of the proposition of a formative itinerary which favors 

meaningful experiences that affect the former and leads to looking for new pedagogical 

practices. For this purpose, the study has also confirmed that the development must establish 

dialogical processes which emphasize an active listening and an attentive look from the former 

towards the groups of teachers, breaking with the conceptual and pragmatic deconstruction 

discourse to promote the pragmatic resignification mediated by teachers’ trajectory discourse. 

The research has also testified that the practice as the object of study has fostered its 

approximation to the theoretical basis, which aroused, besides legitimating literacy teachers’ 

work, changes of teaching activity in the literacy period. 

Key words: Continuing Professional Development, literacy teachers, teaching activity. 
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CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

Os seres humanos precisam narrar.  

Não para se distrair, não como uma forma lúdica de 

relacionamento, mas para alimentar e estruturar o espírito, 

assim como a comida alimenta e estrutura o corpo. 

MARINA COLASANTI 

Narrar as inquietações que moveram esta pesquisa exige uma retomada da minha 

própria história. Um quase memorial que revela a trajetória marcada pelo encantamento sobre 

a vida escolar desde muito cedo. 

Sou a filha mais velha de um jovem casal que se uniu em meados dos anos de 1970 e 

acreditava que somente os estudos poderiam mudar uma realidade de luta e de muitos 

sacrifícios. Aos cinco anos de idade, inicio o antigo grupo pré-escolar com a exigência da minha 

mãe em aprender a ler e a escrever o quanto antes. Talvez essa postura autoritária e rígida tenha 

sido o elemento motivador para a construção de um comportamento disciplinado e obediente, 

características que permanecem até os dias atuais. 

A Escola sempre representou um ambiente confortável e acolhedor. Localizava-se 

próximo à minha residência e os funcionários eram os nossos próprios vizinhos. Essa 

circunstância favoreceu a construção de um sentimento de acolhimento e proteção. Nessa 

Unidade Escolar (UE) concluí todo o Ensino Fundamental, em seguida entrei para fazer o curso 

de Magistério em outra Escola, também próxima ao bairro onde eu morava. 

Formada em 1995, iniciei minha carreira como docente em Centros de Educação Infantil 

(CEI) da rede particular e atuei em projetos educacionais ligados à igreja, denominados Centros 

de Juventude, atualmente chamados de Centro da Criança e do Adolescente (CCA), espaços 

que acolhem os jovens carentes da comunidade no contra turno escolar. 

Em 1996, realizei meu primeiro concurso público e, em 1997, ingressei na Secretaria 

Municipal de Educação de São Paulo (SME-SP) como Professora de Educação Infantil e Ensino 

Fundamental I. No ano 2000, iniciei o curso de Pedagogia na Universidade Cidade de São Paulo 

(UNICID). Nessa ocasião já estava casada e com minha filha mais velha ainda bem pequena. 

A graduação atrelada à prática docente oportunizou o enriquecimento das reflexões sobre minha 

ação em sala de aula. Trabalhei na rede municipal nos nove anos que se seguiram e, no ano de 

2005, passei no concurso de Professor de Educação Básica I (PEB I), da Rede Estadual de 
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Educação de São Paulo (REE-SP), na qual permaneci lecionando por quatro anos em acúmulo 

com a Rede Municipal de Ensino de São Paulo (RME-SP). 

Em 2009, acessei ao cargo de Coordenadora Pedagógica (CP) na RME-SP. Diante da 

contingência de, então, ser mãe de três filhos e do aumento da carga horária de trabalho, 

exonerei o cargo de professor de Educação Básica na rede estadual. 

No momento que me vi na função de CP, percebi que eu precisava me dedicar aos 

estudos sobre a formação de professores, para exercer com qualidade essa nova função na 

Educação. Os desafios eram grandes e não me sentia segura para desenvolver o papel de 

formadora, principalmente porque se tratava de professores do Ensino Fundamental II, ou seja, 

especialistas de área. 

Com a intenção de enfrentar essa nova conquista, em verdade um grande desafio, 

procurei realizar todos os cursos oferecidos pela RME nos programas de capacitação aos 

Coordenadores Pedagógicos, almejando uma atuação mais competente e significativa. Minha 

participação nesses cursos foi sempre muito ativa o que contribuiu para que eu fosse convidada 

a orientar os estudos do Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa (Pnaic1), na Diretoria 

Regional (DRE) São Mateus, no período de 2013 a 2015. Coordenei um grupo de 30 professores 

alfabetizadores que lecionavam em diferentes Unidades Escolares. Foram três anos de muito 

aprendizado nos encontros promovidos por meio da SME e de Institutos parceiros, favorecendo 

novos conhecimentos sobre a formação docente e os itinerários formativos possíveis de serem 

viabilizados na Escola. 

Nesse período, passei a coordenar dois grupos distintos de professores alfabetizadores: 

os professores da Escola na qual eu trabalhava como CP e, também, coordenadora do grupo de 

orientação dos estudos dos professores alfabetizadores cursistas do Pnaic. E esse é o momento 

da origem das inquietações que me motivaram a realizar esta pesquisa.  

Na orientação dos professores cursistas do Pnaic foi possível perceber o quanto eles 

estavam descontentes com a sua prática pedagógica. Incertezas, dúvidas e angústias eram 

sempre pauta de discussões. 

Foi possível verificar que os professores já haviam percebido que algumas práticas 

alfabetizadoras já não tinham resultados satisfatórios e que deveriam propor mudanças, mas 

                                                           
1 Programa de formação de professores alfabetizadores desde o ano de 2013. Informações disponíveis em: < 

http://pacto.mec.gov.br/index.php>. Acesso em 14 mar de 2018. 

http://pacto.mec.gov.br/index.php
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não sabiam como e nem por onde começar. Mesmo com as orientações do Pnaic, estes não se 

sentiam seguros e sequer percebiam ter o apoio da comunidade educativa, na qual faziam parte.  

Os depoimentos sobre a necessidade de construção de parcerias com a equipe gestora 

foram relatados com frequência e ao longo de todo o curso. Queixas, reclamações excessivas e 

descontentamentos traziam um sentimento de ineficiência que retratava a falta de clareza sobre 

o papel dos profissionais no que se refere aos próprios conhecimentos e às práticas como 

docentes. Eram narrativas que refletiam uma grande insatisfação sobre sua função na Escola e 

sobre as relações que se constituíam nesse contexto. 

Minha surpresa foi tamanha, pois no grupo coordenado, por mim, na Unidade 

Educacional não tínhamos essas inquietações, na verdade vivenciávamos a formação do Pnaic 

de maneira muito dialógica e tranquila. Tínhamos discussões e reflexões produtivas a respeito 

do que era instituído como prática diante das possibilidades de mudança e a partir dos estudos 

dos pressupostos do Programa.  

É correto afirmar que alguns professores apresentavam práticas distantes das propostas 

pelo Pnaic, entretanto, com o apoio do grupo e da Coordenação Pedagógica, conseguiram 

reavaliar procedimentos e iniciar um movimento de reflexividade e de pequenas mudanças, 

sendo estas alicerçadas a partir de suas próprias experiências na interlocução com os novos 

conhecimentos. Esse contexto antagônico foi impactante e assustador, porém, provocativo e 

colocou em xeque alguns conceitos como coordenadora e formadora. 

A partir desse cenário, me deparei com duas realidades contraditórias – de um lado, 

existe um grupo que não consegue se estabelecer e se consolidar como professores 

alfabetizadores, além da falta de apoio em suas Unidades Escolares para reflexões do insucesso 

dessas práticas e, que devido a todas essas contingências, os componentes do grupo não 

conseguem se desvencilhar de práticas que não favorecem as progressões das aprendizagens 

das crianças. Por outro lado, um grupo que está no processo de reconhecimento e mudanças das 

próprias práticas, diante de um movimento colaborativo, de trabalho entre acertos e erros, e que 

perpassa com muita tranquilidade entre o conhecimento adquirido por meio da trajetória e o 

conhecimento atualizado e construído ao longo dos estudos e das perspectivas pedagógicas 

propostas pelo Pnaic.  

Nesse processo, o que mais me deixou aflita foi que os grupos de professores 

vivenciavam o mesmo itinerário formativo na DRE São Mateus, zona leste da cidade de São 

Paulo, em suas respectivas Unidades Escolares: os pressupostos do Pnaic. E assim, surgem 
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alguns questionamentos: Como a formação continuada deste Programa estava sendo 

configurada nas Escolas de uma mesma Diretoria de Ensino? Por que tantas contradições em 

grupos que não se distanciam em características e especificidades regionais?  

Tal realidade despertou em mim o desejo de compreender as contingências que levaram 

a esse descontentamento e identificar quais foram as implicações da formação continuada nesse 

contexto. Essa inquietação ganhou mais força quando coordenei um terceiro grupo formativo 

de professores alfabetizadores ao longo do primeiro semestre do ano de 2016, a formação 

chamada Parceiros da Aprendizagem, que foi realizado com outro grupo de professores 

alfabetizadores, sendo que estes transitam tanto no ciclo de Alfabetização como na Educação 

Infantil, a partir do estudo reflexivo de um documento que perpassa por esses dois segmentos 

– o Currículo Integrador da Infância Paulistana (SÃO PAULO, 2015). 

A experiência com esse último grupo também revelou uma grande insatisfação 

profissional e insegurança na prática docente por parte dos professores envolvidos, expondo os 

sentimentos de insegurança e insatisfação semelhantes aos sentimentos revelados nos grupos 

de formação do Pnaic. Nesse momento, diante da experiência confirmada nos três anos do 

Pnaic, agregada à vivência com o grupo de formação do Currículo Integrador da Infância 

Paulistana e com o grupo de formação da própria Unidade Escolar, as inquietações cresceram 

e se tornaram latentes. Eu precisava entender o porquê de relatos tão contraditórios e de 

narrativas tão diversas em uma mesma formação. 

Diante de contextos tão próximos e ao mesmo tempo tão distintos, reconhecer como a 

formação continuada pode ou não contribuir para o enriquecimento da formação do 

profissional, no que se refere à consolidação das práticas alfabetizadoras, se torna o foco da 

minha pesquisa. Com o estudo definido, o próximo passo foi estabelecer quais seriam os 

sujeitos envolvidos para a coleta dos dados necessários. 

Neste momento poderia realizar o estudo pautado nas angústias descritas pelos cursistas 

do Pnaic ou realizar com o grupo que coordenei na Unidade Educacional que vivenciou muitos 

desafios, mas que também apresentou muitas conquistas, lembrando que ambos perpassaram 

pela mesma formação do Programa na mesma região. A possibilidade de pesquisar o grupo dos 

Parceiros de Aprendizagem foi desconsiderada, devido o pequeno período do itinerário 

formativo – apenas cinco encontros. Dessa forma, o estudo certamente não iria contribuir para 

o levantamento dos dados necessários à pesquisa. 
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Foi então, depois de várias reflexões e muitos diálogos com os pares de profissão e com 

as professoras do Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: Formação de Formadores 

(FORMEP), da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP), que consegui definir 

o grupo que pudesse corroborar com a pesquisa – as professoras do ciclo de alfabetização que 

perpassaram pela formação continuada coordenada por mim, em 2016 – no sentido de analisar 

como o mesmo processo formativo teve desdobramentos tão diferenciados. 

A partir desse momento, o trabalho ganhou novos contornos. A definição dos sujeitos 

de pesquisa permitiu focalizar o trabalho por outro viés, que é o percurso contrário: 

compreender como a formação continuada pode colaborar para a mudança de práticas dos 

professores alfabetizadores e por quê. E não mais o caminho de pesquisar sobre os elementos 

formativos que levam às insatisfações e que impedem a reflexão e a consolidação das práticas 

do grupo de professores alfabetizadores que cursaram o Pnaic. 

Para contextualizar o cenário da pesquisa, vale ressaltar que no momento da definição 

dos sujeitos da pesquisa eu não coordenava mais este grupo, pois fui removida para outra 

Unidade Escolar de outra região do município de São Paulo. Esse contexto, a princípio, me 

trouxe alento no que se refere ao meu possível distanciamento do grupo para a garantia da 

construção de um estudo longe de qualquer contaminação por minha parte como pesquisadora, 

que também fui agente da ação como coordenadora e formadora. Entretanto, mesmo tomando 

todos os cuidados necessários, tornou-se impossível afirmar que este trabalho de pesquisa não 

apresente marcas que sinalizem essa condição. 

Com a definição da pesquisa, o grupo foi consultado para participação no estudo, 

recebendo informações sobre as possibilidades de investigação e que seria necessário o trabalho 

com número definido de sujeitos – cinco professoras. Esse também foi um momento muito 

delicado, pois todas as nove professoras do ciclo de alfabetização se candidataram para a 

pesquisa. Dessa maneira, o critério de seleção foi manter a heterogeneidade da formação inicial, 

do tempo de magistério e da concepção de trabalho. Ou seja, optei por analisar sujeitos que 

apresentavam características profissionais diferentes para que eu pudesse ter maior variedade e 

diversidade de dados, visando enriquecer o estudo. 

Assim, foram selecionadas cinco professoras alfabetizadoras, que tiveram seus nomes 

preservados com o uso de nomes fictícios, bem como a identificação da Unidade Escolar 

também mantida em sigilo e a fidedignidade do estudo. Sendo assim, serão minhas 

companheiras de jornada: Ruth, Verônica, Carla, Márcia e Edna, professoras que lecionam na 

Escola Alfa e que se encontram em diferentes momentos da profissão.  
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Na intenção de compreender como a formação continuada pode colaborar para a 

mudança de práticas dos professores alfabetizadores, esta pesquisa tem como objetivo geral: 

identificar como a formação continuada pode ou não favorecer a mudança de práticas de 

professores alfabetizadores e por quê.  

São estabelecidos os objetivos específicos que se agregam ao objetivo central na medida 

em que os questionamentos ampliam as necessidades de entendimento sobre o problema da 

pesquisa. Para tanto, foram elencados os seguintes objetivos específicos: 

 Analisar quais elementos do itinerário formativo podem ou não promover a mudança 

de práticas. 

 Verificar como a ação do formador - como mediador - pode ou não favorecer a 

mudança das práticas docentes. 

 Identificar se houve indicadores de mudança de práticas a partir da formação 

continuada. 

O estudo está organizado em quatro partes: o Capítulo I apresenta os estudos que já 

foram realizados a respeito da formação continuada de professores alfabetizadores, práticas 

docentes e Pnaic. Discorre, também, o arcabouço teórico relevante para o embasamento da 

pesquisa, os conceitos sobre a formação de professores, a experiência na formação de 

professores, a importância das relações de afetividade na formação de professores e a mudança 

das práticas alfabetizadoras. 

A pesquisa pauta-se nos conceitos sobre a formação continuada docente com as 

contribuições de Gatti (1992), Libâneo (2015) e os estudos realizados no Centro de Estudos em 

Educação e Linguagem (CEEL), da Universidade Federal de Pernambuco, orientados por 

Freitas (2007) e Ferreira (2007). 

Os estudos realizados no CEEL foram coordenados por Alexandre Simão de Freitas, 

Mestre em Educação e Doutorando em Sociologia pela Universidade Federal de Pernambuco e 

por Andrea Tereza Brito Ferreira, Doutora em Sociologia pela também Universidade Federal 

de Pernambuco. 

A reflexão sobre a formação de professores é fundamental quando o entendimento é que 

se trata de seres inacabados e a formação inicial é o começo de um percurso que deve ser 

reflexivo e coletivo, sobre o qual Christov (1998, p. 9) afirma: 
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A educação continuada se faz necessária pela própria natureza do saber e do 

fazer humanos, como práticas que se transformam constantemente. A 

realidade muda e o saber que construímos sobre ela precisam ser revisto e 

ampliado sempre. Dessa forma, um programa de educação continuada se faz 

necessário para atualizarmos nossos conhecimentos, principalmente para 

analisarmos as mudanças que ocorrem em nossa prática, bem como para 

atribuirmos direções esperadas a essas mudanças. 

 Diante da necessidade do estudo de uma formação que teve como base o diálogo, a 

escuta ativa e o reconhecimento da trajetória de cada participante, faz-se necessária a 

interlocução desses elementos com os conceitos de vivência, experiência, afetividade e o cuidar, 

discutidos por Larrosa (2015), Josso (2004) e Almeida (2012). Nesse sentido, Alves (2002, p. 

6) nos convida a refletir sobre a relação da experiência afetiva com a aprendizagem: 

Toda experiência de aprendizagem se inicia com uma experiência afetiva. É a 

fome que põe em funcionamento o aparelho pensador. Fome é afeto. O 

pensamento nasce do afeto, nasce da fome. Não confundir afeto com beijinhos 

e carinhos. Afeto, do latim affetare, quer dizer ir atrás. É o movimento da alma 

na busca do objeto da sua fome. É o Eros platônico, a fome que faz a alma 

voar em busca do fruto sonhado. 

Como bem nos relatos de Rubem Alves, afetar no sentido de despertar o interesse, de 

disparar a curiosidade e o desejo de saber mais sobre o objeto do conhecimento. Nesse contexto, 

a pesquisa perpassa o conceito da construção dos conhecimentos docentes e a reflexão sobre as 

novas práticas pedagógicas, e pauta-se, também, nas contribuições de Tardif (2014) ao apontar 

a complexidade da constituição do saber docente e destacar sua pluralidade ao afirmar que esses 

saberes são constituídos por diferentes fontes intrinsecamente relacionadas com as formações 

inicial e continuada, as relações estabelecidas e as contingências da profissionalização. 

Além dos conceitos que envolvem a formação, o estudo apresenta a trajetória das 

políticas públicas para a formação de alfabetizadores no Brasil. Esse histórico justifica-se para 

traçar o contexto das ações que foram desencadeadas até o reconhecimento do Pnaic, o qual 

promove a formação continuada dos professores alfabetizadores, desde 2013, e alicerçou a 

formação que é foco desta pesquisa, realizada em 2016. 

O Capítulo II se ocupa dos procedimentos metodológicos da pesquisa. A caracterização 

da Unidade Escolar, a caracterização social do entorno escolar, os sujeitos da pesquisa e os 

instrumentos aplicados para produção dos dados da análise. A escolha pela pesquisa qualitativa 

vem da necessidade de analisar os significados, as representações e as produções das 

professoras alfabetizadoras que vivenciaram o itinerário formativo proposto. Como 
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instrumentos, foram utilizados o questionário, a entrevista individual e a entrevista coletiva, 

ambas semiestruturadas. 

Para embasar esse capítulo são utilizados os estudos de Biklen e Bodgan (1994), que 

consideram a pesquisa qualitativa como promotora de dados descritivos que são fornecidos no 

contato direto do pesquisador e do ambiente de estudo. A pesquisa qualitativa enfatiza mais o 

processo do que o produto, além de considerar as perspectivas e as contingências sociais dos 

participantes.  

O Capítulo III revela os resultados encontrados com a pesquisa apresentando a análise 

fragmentada dos instrumentos de coleta de dados. A interlocução e reflexão dos dados com a 

fundamentação teórica será realizada nas considerações finais. 

As Considerações Finais encerram as reflexões sobre o estudo realizado, contribuindo 

para a busca de respostas às inquietações iniciais que moveram esta pesquisa. Espera-se que o 

estudo possa auxiliar para o entendimento sobre possíveis itinerários formativos que 

potencializem mudança de práticas docentes, tendo como elemento principal a mediação do 

formador nesse processo de ressignificação. 

 

 

 

 

 

 

  



25 
 

CAPÍTULO I – FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

O Capítulo I trata das referências teóricas que embasam este trabalho. Inicialmente, 

apresenta-se o processo de busca e pesquisa dos trabalhos correlatos como sendo o primeiro 

contato com estudos que se aproximam da temática e das inquietações desta pesquisa, e em 

seguida é apresentado o referencial conceitual que embasa o estudo.  

A formação continuada docente foi analisada à luz dos conceitos de Gatti (1992), 

Libâneo (2015), Freitas (2007) e Ferreira (2007). E no que tange à importância da vivência das 

experiências significativas, as contribuições de Larrosa (2015) e Josso (2004) foram muito 

valiosas na medida em que permitiram a interlocução entre a proposta formativa e a mediação 

do formador.  

No que se refere à mediação do formador, Almeida (2012) contribui com o conceito da 

construção da afetividade na formação de professores, com uma escuta ativa e olhar atento no 

itinerário formativo. 

Considerando a importância da construção e da ressignificação de outros conhecimentos 

que possam reverberar em práticas docentes diferenciadas, Tardif (2014) anuncia os saberes 

docentes e como são constituídos ao longo da história de vida e da trajetória profissional do 

professor. 

Além dos pressupostos teóricos mencionados, o capítulo apresenta a trajetória dos 

programas de formação de professores alfabetizadores, desde a deliberação da Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996) até o programa atual – o Pnaic. 

O capítulo discute, também, sobre a racionalidade econômica de orientação na formação 

e a defesa por uma orientação formativa que privilegie a reflexão e a ressignificação das práticas 

docentes.  

A prática docente é considerada como o grande objeto de conhecimento na formação 

continuada, tendo em vista que é possível estabelecer reflexões reais e significativas que levem 

a procedimentos que garantam o reconhecimento dos conhecimentos do professor.  
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1.1 – Os estudos correlatos e as possibilidades de interlocução com outras pesquisas 

[...] pesquisar em educação significa trabalhar com algo 

relativo a seres humanos ou com eles mesmos,  

em seu próprio processo de vida.  

BERNARDETE GATTI 

A epígrafe contextualiza o processo de descrever as próximas linhas. Narrar sobre a 

trajetória do processo das pesquisas correlatas foi mais profundo e complexo do que era possível 

imaginar. A cada nova leitura se colocavam provocações, desequilíbrios e tentativas de 

estabilidade sobre o que era apresentado em cada estudo.  

Nos encontros com as professoras/pesquisadoras Marli Eliza Dalmazo Afonso de André 

e Laurizete Ferragut Passos, professoras do Formep, novas percepções deflagraram a 

necessidade de revisitar a pesquisa e de identificar os sujeitos.  

Nos encontros com a professora Vera Placco a busca por novos conhecimentos sobre a 

formação do professor crescia em cada nova discussão. Nas aulas com a professora Fernanda 

Liberali as inquietações anunciavam a angústia de iniciar logo o processo de pesquisa para 

entender os processos de reflexão crítica sobre a prática docente.  

Nos encontros com a professora Laurinda de Almeida Ramalho o desejo em aprofundar 

os estudos na perspectiva afetiva – o cuidar do professor - era latente na medida em que o 

trabalho ganhava cada vez mais os contornos sobre o conceito da afetividade.  

Nos encontros com a tutoria novas possibilidades de leitura e a necessidade de revisão 

constante. Nas orientações com a professora Lílian G. Passarelli se consolida o meu encontro 

com a escrita da pesquisa e as possibilidades da reflexão. 

No processo de ir e vir – de revisitar o problema ou reavaliar a narrativa “o tema e 

eu”2ou, ainda, retomar as questões que me trouxeram até essa fase da minha formação – muito 

do que já se pensava ter construído voltou ao seu estágio inicial. Os desequilíbrios iniciaram-se 

com a disciplina eletiva da professora Fernanda Liberali. A dinâmica multimodal de suas aulas 

favoreceu a percepção de novas perspectivas sobre o problema inicial de pesquisa, 

                                                           
2 A escrita do texto “o tema e eu” faz parte do processo de construção da escrita da dissertação, acompanhado no 

Programa de tutoria no primeiro semestre do curso. 
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possibilitando, pela primeira vez, revisitar a escrita “o tema e eu” não como uma tarefa ou 

comanda de atividade, mas como necessidade na condição de pesquisadora iniciante.  

Nesse percurso, foi possível rever a questão sobre outro ponto de vista, mais abrangente 

e, também, com um público-alvo mais restrito. Esse exercício foi fundamental para os 

encaminhamentos subsequentes que culminaram na busca dos descritores das pesquisas 

correlatas. O trabalho da tutoria foi importante para exercitar o meu olhar atento sobre o início 

do problema, ter clareza dos temas periféricos, mas sem perder de vista o objeto central da 

pesquisa. Foi mais uma conquista nesse processo de reconhecimento do objeto de pesquisa. 

A partir desse ponto, iniciou-se o processo de pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira 

de Teses e Dissertações (BDTD), do Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e 

Tecnologia (IBICT), com os seguintes descritores: formação continuada, professores 

alfabetizadores e práticas docentes. 

Ao iniciar o processo, logo se identificou um estudo muito próximo ao proposto nesta 

pesquisa e, no primeiro contato com o texto, a sensação foi de decepção. Contudo, ao ler a 

dissertação, fui percebendo que mesmo tendo uma temática extremamente próxima eu estudo 

delineado, alguns elementos se diferenciavam e isso distanciava o objeto da minha pesquisa, 

sendo possível perceber que ter clareza do lugar de onde se fala é fundamental para o 

entendimento inicial de todo o processo. 

A leitura e a análise desses documentos favoreceram a ampliação dos conhecimentos 

sobre os descritores selecionados, além de tornarem possível reconhecer alguns autores em 

comum nos documentos pesquisados. Essa constatação, facilita o processo de pesquisa de uma 

literatura mais coerente com a estrutura conceitual da pesquisa. As análises e as reflexões 

partiram dos seguintes documentos: 

O trabalho de Fonseca (2011), com o título “O professor alfabetizador em formação: 

saberes necessários ao exercício da sua profissão”, revela uma pesquisa que investiga os saberes 

necessários ao exercício da função do professor alfabetizador em desenvolvimento profissional. 

Teve como referencial teórico autores que também embasam o presente estudo e que se dedicam 

ao estudo da formação de professores: Imbernón (2009), Garcia (1999) e Placco (2006); autores 

que se dedicam ao estudo dos processos de alfabetização: Ferreiro (2001, apud FONSECA, 

2011), Freire e Soares (2006, apud FONSECA, 2011); e Tardif (2014) que trata do estudo dos 

saberes docentes.  
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Os estudos de Fonseca contribuíram na medida em que se revelaram possibilidades de 

reflexão e análise das recentes queixas sobre o distanciamento entre a formação oferecida e a 

realidade da sala de aula, marcas muito próxima dos relatos de professores dos grupos da 

formação do Pnaic e do Currículo Integrador. 

Fonseca (2011) recorre a Tardif (2008) quando denuncia a existência de inúmeras 

formações que não dialogam com as demandas da prática docente. Nesse aspecto, o autor 

aponta para a necessária da implementação de mudanças no sentido de favorecer o trabalho 

colaborativo entre os pesquisadores das universidades e os professores, de modo a criar 

dispositivos de pesquisa que sejam úteis à prática docente, evitando a fragmentação dos saberes 

e da necessidade da reflexão crítica dos professores universitários em relação às próprias 

práticas. 

Os resultados do estudo refletem a importância das referências profissionais constituídas 

a partir das experiências vivenciadas ao longo da própria trajetória e de como essas experiências 

são correlacionadas às contribuições positivas ou negativas em todo seu percurso formativo, 

desde a formação inicial até os dias atuais com a formação continuada. Essas reflexões foram 

importantíssimas para o reconhecimento do ponto de partida desta pesquisa. 

Outro estudo que possibilitou reflexão foi o trabalho de Espírito Santo (2010), intitulado 

“Dos saberes teóricos aos saberes da ação: a construção de concepções e práticas 

alfabetizadoras”, que analisou os processos de mobilização e apropriação de saberes teóricos 

por parte do alfabetizador na sua prática de sala de aula. O trabalho foi particularmente muito 

enriquecedor para os meus estudos, pois permitiu o reconhecimento da pesquisa colaborativa 

de acordo com a perspectiva de Ibiapina (2008, apud ESPÍRITO SANTO, 2010), além do 

reconhecimento pessoal na descrição do processo desenvolvido. 

A autora procurou identificar quais saberes os alfabetizadores mobilizam para conduzir 

suas ações pedagógicas; identificar as possíveis origens ou condicionantes desses saberes; 

analisar as concepções de alfabetização subjacentes aos materiais didáticos e às interações com 

os alunos em sala de aula; e na trajetória de formação desses profissionais poder analisar o 

processo de formação em serviço; analisar o papel do professor-formador, nas suas estratégias 

de escuta e de acompanhamento do trabalho pedagógico. 

Semelhante aos estudos de Fonseca (2011), o trabalho de Espírito Santo (2010) apoia 

seus referenciais teóricos em Tardif no que se refere à análise das questões relacionadas aos 

saberes docentes e sua formação. Anne-Marie Chartier, Magda Soares, Jean Piaget, Emília 
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Ferreiro, Ana Teberosky, Silva dentre outros para analisar as questões relativas aos sabres 

docentes ligados à alfabetização. 

Dessa forma, o estudo de Espírito Santo (2010) contribuiu com esta pesquisa quando 

anuncia que constatou a importância do trabalho conjunto entre pesquisadores e professores de 

maneira a conduzir os professores ao pensamento reflexivo que permita analisar as 

possibilidades de trabalho para além do cumprimento mecânico de novas estratégias, no qual o 

professor possa refletir sobre suas práticas e redimensioná-las se necessário. 

Outro estudo selecionado é da pesquisadora Rigolon (2007) e trata da formação 

continuada de professores alfabetizadores, com o qual foi possível perceber a proposta de 

investigação sobre a compatibilidade entre o desempenho de professores alfabetizadores e os 

procedimentos preconizados por um dos programas de formação continuada de professores 

alfabetizadores implementados pela rede pública estadual paulista.  

As construções e as discussões revelam a fragilidade da relação entre o que se estuda e 

o que, de fato, se torna prática no cotidiano das unidades educacionais. Seu trabalho conclui 

que, infelizmente, o programa de formação oferecido às professoras alfabetizadoras (alvo de 

sua pesquisa) não reconhece a trajetória profissional constituída ao longo da carreira e as 

especificidades da comunidade educativa. Assim, mesmo reconhecendo que o programa teve 

contribuições para a mudança de prática docente, a pesquisa também alerta para que cada 

unidade educacional proponha uma formação que considere a própria realidade e suas 

demandas pedagógicas. 

A pesquisa de Rigolon (2007) contribuiu muito em vários elementos que devem ser 

considerados no estudo de um programa de formação de professores como, por exemplo: 

conceitos de alfabetização e letramento, a possibilidade de diálogo sobre as práticas constituídas 

na Escola, a possibilidade de reflexão sobre a prática, entre outros aspectos. Contudo, o que 

mais trouxe proximidade ao presente estudo foi a constatação de que cada grupo é único e que 

cada Unidade Escolar deve ter clareza de suas próprias demandas para assegurar uma formação 

que possa atender às necessidades dos alunos. 

Ainda no que se refere à formação continuada, a pesquisa de Figueiredo (2011) traz a 

análise do processo de aprendizagem de alguns professores alfabetizadores da Rede Estadual 

de Educação de São Paulo e buscou compreender onde e como este grupo de profissionais 

aprende os conteúdos necessários para alfabetizar na perspectiva da construção de 

conhecimento. Em seu título “Formação continuada de professores alfabetizadores: como 
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aprende o professor?”, a pesquisadora parte do pressuposto de que o professor bem formado 

tem mais condições de intervir nas aprendizagens dos alunos. Ao reconhecer os processos de 

construção de conhecimento do professor, os itinerários formativos poderão ser mais eficazes. 

As conclusões de Figueiredo (2011) revelam que os programas de formação devem 

abranger não só os professores, mas toda comunidade educativa para que se possa tecer 

estratégias pedagógicas consistentes. Alerta, ainda, para a necessidade da constituição de 

grupos de formadores que agreguem o conhecimento acadêmico e as experiências pragmáticas 

dos professores da Unidade Escolar, para que seja possível estabelecer a interlocução entre as 

pesquisas desenvolvidas e as práticas instituídas. 

A pesquisa de Figueiredo (2011) sinaliza, também, sobre a importância da figura do 

professor como autor de suas práticas – ser protagonista da ação pedagógica. Esse conceito 

transparece uma postura crítica e reflexiva deste professor frente à sua prática docente. Esse 

estudo favoreceu a presente pesquisa ao revelar as possibilidades de trabalho que devem 

assegurar a reflexão e o protagonismo docente. Marcas de uma postura crítica e reflexiva frente 

às possibilidades de atuação. Nesse sentido, apresentou muitas contribuições para o 

reconhecimento da construção de um itinerário formativo contextualizado e significativo. 

No que se refere ao Pnaic, na pesquisa intitulada: “Mudança de prática docente de 

alfabetizadores no contexto do Pnaic”, Barbosa (2017) descreve um estudo que analisa as 

mudanças de práticas das professoras alfabetizadoras, bem como as dificuldades que 

encontraram ao longo da formação. Essa pesquisa revela que o tipo de formação oferecido pelo 

programa é caracterizado por uma abordagem tecnicista e reguladora, e que considera o “como 

fazer” nas práticas alfabetizadoras. Critica o programa que não considera a reflexividade e a 

autonomia docentes.  

Contudo, a pesquisa de Barbosa (2017) também confirma que o programa promoveu o 

aperfeiçoamento das práticas docentes, trouxe contribuições e impactos na formação e 

favoreceu no que se refere à reflexão sobre o aluno que, mesmo frequentando a Escola, não 

aprende. A introdução dessa pesquisa nesse estudo se deve à importância de reconhecer o 

programa de formação de professores do Pnaic em outras contingências e sob outros olhares. 

Contribuiu para análise e comparação de questões que marcaram os grupos formativos fora da 

Escola, principalmente no que se refere à abordagem tecnicista do trabalho formativo em 

relação às queixas das professoras cursistas. 
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Ainda sobre a perspectiva do Pnaic, a pesquisa de Manzano (2014) intitulada “Formação 

continuada dos professores alfabetizadores do Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade 

Certa no município de São Paulo: proposições e ações” apresenta o estudo sobre a 

implementação de um dos maiores programas de formação docente do país. Esse estudo revela 

um modelo de formação marcado pelo autoritarismo e pela rigidez procedimental, negando as 

contingências sociais das Unidades Escolares no que se refere às marcas da identidade 

institucional.  

Essa pesquisa promoveu o reconhecimento de uma formação continuada caracterizada 

pelo controle que visa à padronização de práticas alfabetizadoras e ao controle social. O estudo 

confirma a hipótese inicial de que no curso de formação do Pnaic os professores têm pouca 

autonomia, nas quais são privilegiadas ações formativas hegemônicas que não somente negam 

a trajetória anterior do docente, mas que visam sua regulação. 

Também trouxe contribuições no que se refere à reflexão sobre o controle do programa, 

principalmente quando se analisa os cadernos de estudos que não promovem o respeito às 

diferenças locais ou regionais. E, para esta pesquisa, trata-se de um elemento que pode vir a ser 

o disparador das angústias e das controvérsias apresentadas pelas professoras cursistas do grupo 

da Diretoria de Ensino. 

Embora as pesquisas anteriores demonstrem um aspecto centralizador e prescritivo do 

Pnaic, os estudos realizados por De Léon (2015) revelam que o itinerário formativo proposto 

pelo Pnaic pauta uma formação marcada por ações que levam à reflexão, com resultados 

positivos nas práticas dos professores estudados, ou seja, diferentemente dos pesquisadores 

anteriores, a autora comprova em sua pesquisa que a formação pautada no Pnaic favorece a 

reflexão da prática e o redimensionamento da mesma. 

Em sua pesquisa “Permanências e rupturas nas práticas de professoras alfabetizadoras 

em formação: reflexões a partir do Pnaic”, De Léon (2015) constata que existe evidências de 

diretrizes organizadoras do programa, entretanto, a própria formação propõe ao professor 

ocupar seu espaço de protagonista de suas próprias aprendizagens. E afirma, também, que o 

Programa carrega em si o arcabouço teórico de formações anteriores e o que o diferencia é o 

potencial de uma formação em rede. 

Outro estudo que contribuiu muito para as reflexões sobre a construção de 

aprendizagens colaborativas foi a pesquisa de doutorado de Pereira (2018) intitulada “O 

desenvolvimento profissional de um grupo de coordenadores pedagógicos iniciantes: 
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movimentos e indícios de aprendizagem coletiva a partir de uma pesquisa-formação”. Essa 

pesquisa é reveladora na medida em que busca construir coletivamente itinerários formativos 

com um grupo de Coordenadores Pedagógico iniciantes.  

O estudo versa a reflexão, a construção e a execução de uma proposta formativa que 

atenda às necessidades das coordenadoras em suas Unidades Escolares. Também sugere que 

tanto os coordenadores como os professores aprendem o seu trabalho no próprio ofício, na 

relação estabelecida com os demais interlocutores da Escola, na ressignificação das 

experiências vividas coletivamente e que se materializam em ações legitimadas pelo grupo. 

O encantamento pelo estudo de Pereira (2018) pode ser definido como “amor à primeira 

vista”, pela aproximação de significados e representações que se assemelham ao proposto para 

este trabalho. Essa constatação vem da análise sobre a importância da construção coletiva em 

se negar a personificação para acolher a institucionalização, não como convenção ou tentativa 

de se abster das responsabilidades, mas como construção coletiva, como pertencimento de um 

grupo colaborativo onde todos erram, acertam e aprendem juntos. 

Nessa mesma perspectiva, os estudos de Ferreira (2017) intitulado “Formação 

continuada de formadores técnicos da secretaria da educação” também contribuíram muito para 

minha pesquisa no que se refere à relação da análise da pesquisadora sobre o sucesso da 

formação e o envolvimento do formador. Seus estudos trazem questionamentos sobre como são 

formados os formadores de professores e os coordenadores pedagógicos, e quais são os 

elementos que dificultam o processo formativo desses profissionais que também são 

formadores em rede. 

A pesquisa de Ferreira (2017) conclui que o sucesso de uma formação está vinculado 

muito mais com iniciativas pessoais do formador do que por iniciativas administrativas. E que 

as aprendizagens acontecem por meio das interações estabelecidas entre os pares com as leituras 

e reflexões das atividades propostas. 

Nesse aspecto, a pesquisa de Ferreira (2017) também dialoga com esta pesquisa quando 

constata que não é a proposta formativa que legitima o sucesso das aprendizagens do professor 

e, consequentemente, a mudança de práticas, mas o envolvimento do formador em despertar o 

desejo dos formandos em querer se formar, de afetar o professor no processo de formação, além 

da defesa do reconhecimento e da garantia de tempos e espaços para essa formação. 

Esse estudo também apresenta semelhanças notáveis ao meu estudo, pois legitima uma 

formação humanizadora que valoriza a afetividade e a experiência dos sujeitos de pesquisa, 
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demonstrando a importância do papel do formador no sucesso da formação, independentemente 

da política pública em vigor. 

Diante da análise dos estudos correlatos é imprescindível mencionar o quanto foi valioso 

perceber que existem profissionais e pesquisadores que apresentam inquietações semelhantes 

às compartilhadas nesta pesquisa e que buscam respostas às suas aflições. Emocionante 

perceber que são pessoas como a própria pesquisadora, que têm uma carga horária de trabalho 

sobrecarregada, que são funcionários de um mesmo sistema educacional e que vivenciam 

situações muito próximas. Ressalto isso, pois o pragmatismo da sala de aula, muitas vezes, 

reforça a ideia de que professores, coordenadores e demais educadores são meros executores 

de políticas públicas educacionais que chegam engessadas e concluídas e, portanto, pouco se 

pode fazer para promover a mudança. 

Foi possível perceber que os professores-coordenadores são protagonistas das mudanças 

na Escola e que podem construir conhecimento a partir das experiências vivenciadas. Que 

podem compartilhar angústias e procurar juntos por melhores possibilidades de gestão 

pedagógica. 

Ao longo do processo das pesquisas correlatas foi intenso o reconhecimento de 

pesquisadores que estiveram presentes como colegas de trabalho em inúmeras jornadas desta 

pesquisadora iniciante. Profissionais que, assim como a pesquisadora, não se contentaram com 

algumas explicações que se sustentam no senso comum, nas culturas instituídas em cada Escola 

e que buscaram o conhecimento científico ao decidir por pesquisar e estudar questões que 

despertaram o desejo do conhecimento e da mudança. 

1.2 – A formação continuada: conceitos sobre a formação de professores  

A ampliação e eficiência dos meios de comunicação, o caráter 

de instantaneidade que os fatos adquiriram as inúmeras 

mediações que provocam um turbilhão de estímulos que 

povoam as mentes dos alunos, desencadeiam enorme 

ampliação da prática profissional, aumentando-se a 

complexidade da profissão, exigindo-se conhecimentos mais 

refinados para uma atuação produtiva. Deixam de existir em 

educação – se já existiam - fatos simples. A cada dia demanda-

se uma formação (...) mais sólida, mais ampla e mais flexível 

para que o professor seja capaz de ir compondo sempre melhor 

suas respostas, profissionalizando-se.  

VALTER SOARES GUIMARÃES 
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Recorro à Guimarães (2015, apud LIBÂNEO, 2015) para expressar a preocupação e a 

necessidade de reflexões a partir de estudos da formação continuada docente oferecida frente 

às demandas da sociedade atual. À medida que a sociedade se moderniza e se complexifica, 

cresce a demanda por professores das diversas áreas de conhecimento que possam atender às 

necessidades que são urgentes e imediatas. Estes, cada vez mais, precisam ser preparados para 

acompanhar essas inúmeras transformações que são desencadeadas pela globalização e pelo 

uso de novas tecnologias. Contudo, esse contexto também é marcado pelos altos índices de 

pobreza e problemas sociais que se deflagram no cotidiano escolar. 

A Escola precisa se reorganizar e passar por inovações no que se refere à gestão 

pedagógica, à construção coletiva do Projeto Político Pedagógico (PPP), à reflexão e à execução 

de propostas curriculares que garantam o respeito à diversidade, ao multiculturalismo da 

comunidade educativa, à gestão democrática e à participativa em tantas outras mudanças.  

Nesse contexto, Mantoan (2011, p. 62) ressalta que: 

Para ensinar a turma toda, independente das diferenças de cada um dos alunos, 

temos de passar de um ensino transmissivo para uma pedagogia ativa, 

dialógica, interativa, conexial, que se contrapõe a toda e qualquer visão 

unidirecional, de transferência unitária, individualizada e hierárquica do saber. 

Diante dos atuais desafios que a Escola encontra, a formação continuada precisa 

promover, para o professor, estudos e reflexões que possam potencializar a mudança em suas 

práticas. Ou seja, um processo que o ajude ter consciência de suas dificuldades e para enfrentá-

las na perspectiva de buscar elementos para superação. Diante dessa reflexão, Libâneo (2015) 

afirma que o professor precisa analisar sua prática à luz da teoria, revê-la, experimentar novas 

formas de trabalho, favorecer novas estratégias e propor novos procedimentos.  

A discussão sobre a formação continuada e seus desdobramentos deve perpassar pela 

identificação sobre quando se tornou política pública e quais foram as suas razões. Os estudos 

de Freitas (2007) revelam que a implementação desta formação como política pública está 

diretamente vinculada à expansão da urbanização do país, ocorrida nos últimos 30 anos, o que 

trouxe o aumento expressivo do número de matrículas no Ensino Básico. 

Segundo Castro (1999, apud FREITAS, 2007), as políticas de universalização de 

atendimento no Ensino Fundamental atingiram as marcas de 95% entre os anos de 1991 e 1998, 

contudo, o acompanhamento do desempenho dos alunos também apresentou índices baixos, 

refletindo no alto grau de retenção e evasão escolar. Diante desse quadro, pode-se concluir que 
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foram garantidos acesso e permanência dos alunos e a tarefa na atualidade se centra em 

qualificar esse Ensino para reverter a distorção idade/série, pois, o grande desafio da Escola 

atual é manter a permanência do aluno na Escola com a garantia do sucesso escolar. 

Nesse contexto, a formação continuada de professores vem sendo amplamente discutida 

como uma das vias principais de acesso à melhoria dessa qualidade. Entretanto, vale ressaltar 

que esta formação não pode ser considerada como o único meio de alcance da qualidade da 

Educação. Os resultados pedagógicos são o reflexo de uma realidade escolar precária, em que, 

por muitas vezes, a formação docente não atende às demandas dos professores, além da falta 

de recursos materiais e, principalmente, de recursos humanos.  

Sendo assim, a formação continuada é um dos elementos e não o único que pode 

corroborar para a mudança dos índices que demonstram o fracasso escolar. Todavia debruçar a 

responsabilidade desse fracasso somente na prática docente é uma estratégia perversa e política 

de tirar as reponsabilidades do Estado sobre a Educação. 

Buscando conhecer um pouco mais sobre a discussão das políticas públicas 

educacionais, Freitas (2007) afirma que se as políticas atuais defendem uma Escola que forme 

cidadãos críticos, reflexivos e autônomos, a formação dos professores, da mesma forma, deve 

seguir os mesmos parâmetros, o que favorece o protagonismo, a reflexão e a tomada de 

consciência sobre o trabalho pedagógico no sentido de desconstruir, reconstruir e consolidar 

caminhos que levem, também, à autonomia e à mudança nas práticas docentes.  

Nesse contexto, a formação continuada do professor pode ser considerada como um 

processo extremamente complexo e que abrange várias dimensões como: o próprio conceito de 

formação continuada; as políticas públicas que sustentam os programas formativos; a influência 

da racionalidade econômica sobre os programas de formação docente; os elementos e as 

estratégias metodológicas formativas; e o papel do formador como mediador entre o objeto do 

conhecimento e o professor em formação. 

O cenário apresentado requer, no presente estudo, abordar todos esses elementos de 

forma sintética, a fim de subsidiar o entendimento da interlocução entre os conceitos 

especificados e os dados encontrados da pesquisa. São abordadas: as reflexões sobre políticas 

públicas de formação para professores alfabetizadores que ocorreram no país até chegar ao 

Pnaic, atual programa de formação continuada de professores alfabetizadores; e as temáticas 

que tratam sobre possibilidades de orientação da formação, a influência da racionalidade 
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econômica nas políticas de formação e a defesa por uma formação reflexiva que leve à 

ressignificação das práticas.  

Dessa forma, a importância das experiências no processo de ressignificação das práticas 

e a relação de confiança e pertencimento são alvo das reflexões e das discussões, à luz da 

importância da afetividade e do papel do formador como mediador entre o objeto de 

conhecimento e os professores.  

1.3 – A formação docente e as políticas públicas da formação continuada de professores 

alfabetizadores 

O desenvolvimento profissional envolve formação inicial e 

contínua articulada a um processo de valorização identitária e 

profissional dos professores. Identidade que é epistemológica, 

ou seja, que reconhece a docência como um campo de 

conhecimentos específicos. (...) E identidade que é profissional. 

Ou seja, a docência constitui um campo específico de 

intervenção profissional na prática social – não é qualquer um 

que pode ser professor. 

JOSÉ CARLOS LIBÂNEO 

Considerando as palavras deste autor, a formação docente é composta por duas fases: a 

inicial com a formação acadêmica e a continuada que se constitui na prática do trabalho docente. 

Esses processos são distintos, mas complementares: a formação inicial refere-se ao ensino dos 

conhecimentos teóricos e práticos para o exercício da função docente; a formação continuada 

caracteriza-se pelo prolongamento da formação inicial, visando ao aperfeiçoamento do 

profissional por meio da reflexão entre a teoria estudada e a prática exercida no contexto de 

trabalho. 

As diferenças fundamentais entre formação inicial e continuada é que na formação 

inicial, embora os licenciando já possam estar desempenhando funções docentes, estes não 

integram um grupo necessariamente formado por profissionais. São pessoas em processo de 

formação na Universidade e o seu papel, nesse momento, é de estudante e não de profissional. 

Contudo, na formação continuada, os papeis a serem desempenhados são, ao mesmo tempo, de 

estudante e de profissional, sendo esse último o papel preponderante. Na formação inicial 

enfatiza-se mais a teoria; na formação continuada a prática, sendo que essa prática precisa da 

teoria, só assim o professor terá elementos para buscar compreensão sobre própria prática.  
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Os cursos de formação inicial devem promover um conhecimento científico, cultural, 

psicopedagógico e pessoal que permita ao professor assumir a tarefa educativa em toda sua 

complexidade e atuando com reflexibilidade e flexibilidade (IMBÉRNÓN, 2009). 

No que se refere à formação continuada, Christov (2012) afirma que nos anos de 1990 

muitos estudos criticaram o termo formação por entenderem que representava treinamento ou 

capacitação docente, devido a sua essência prescritiva. Dessa forma, a autora utiliza a expressão 

educação continuada para expressar o desenvolvimento profissional e a atualização dos 

conhecimentos por meio da reflexão crítica sobre a prática. Para esta autora, a educação 

continuada é composta por reuniões, seminários, horários coletivos nas Unidades Escolares e 

estudos individuais.  

A formação tem sido tema de muitas reflexões e trabalhos de pesquisa no Brasil nos 

últimos tempos. Nesta perspectiva os estudos de André (2009) indicam que as pesquisas sobre 

formação continuada apresentam alto crescimento – de 6% nos anos de 1990 para 14 % nos 

anos 2000. Essa mudança pode ter ocorrido com a chegada, ao Brasil, de estudos de Maurice 

Tardif sobre os saberes docentes e pela promulgação da LDBEN/96 que estabeleceu o nível 

superior para o exercício da docência. 

Como indica Barreto (2015), nesta Lei ficou instituído que a formação docente se efetiva 

em nível superior e que a formação continuada deve fazer parte da política de valorização dos 

profissionais da Educação, conforme prevê o Art. 67: 

Os sistemas de ensino promoverão a valorização dos profissionais da 

educação, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos 

de carreira do magistério público: 

I – ingresso exclusivamente por concurso público de provas e títulos; 

II – aperfeiçoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento 

periódico remunerado para esse fim; 

III – piso salarial profissional; 

IV – progressão funcional baseada na titulação ou habilitação, e na avaliação 

do desempenho; 

V – período reservado a estudos, planejamento e avaliação, incluído na carga 

de trabalho; 

VI – condições adequadas de trabalho (BRASIL, 1996).  

Em atendimento a este Art., foi criado o Fundo de Manutenção e Desenvolvimento do 

Ensino Fundamental e Valorização do Magistério (FUNDEF), que vigorou de 1998 a 2006, e 

atualmente é denominado de Fundo de Manutenção e Desenvolvimento da Educação Básica e 
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de Valorização dos Profissionais da Educação (FUNDEB), que se caracteriza por ser um fundo 

especial para contribuições dos governos federal, estaduais e municipais. 

O FUNDEB é um fundo especial, de natureza contábil e de âmbito estadual (um fundo 

por Estado e Distrito Federal – um total de 27 fundos) formado, na quase totalidade, por 

recursos provenientes dos impostos e das transferências dos Estados, Distrito Federal e 

municípios3. 

A partir da LDBEN/96, os cursos de Magistério que eram oferecidos no Ensino Médio 

foram desaparecendo, dando lugar à formação universitária, e também nesse movimento um 

importante projeto – o Centro de Formação e Aperfeiçoamento do Magistério (CEFAM) – que 

apresentou sucesso na formação de professores nos anos de 1990, teve seu término em 

atendimento à legislação.   

Mesmo com todo a aparato legal e arcabouço econômico, a formação continuada em 

serviço só consegue firmar-se como responsabilidade do sistema educacional no ano de 2000 

(BARRETO, 2015). Assim, reconhecer as políticas de formação de professores alfabetizadores, 

oferecidas a partir do ano 2000, se faz necessário na medida em que possibilita entender as 

ações desencadeadas – em nível federal, estadual ou municipal – que visaram atender a 

necessidades formativas e demandas sobre o baixo desempenho e os altos índices de evasão 

escolar. Dessa forma, cabe um simples resumo das políticas formativas desse período, do ano 

2000 até os dias atuais com a perspectiva formativa do Pnaic. 

Vários itinerários formativos foram propostos a fim de favorecer a formação continuada 

do professor alfabetizador para atender a necessidade de diminuir as taxas da retenção e a 

evasão escolar, ou seja, garantir a permanência do aluno na Escola e com qualidade. Esses 

programas representam a expressão das políticas de formação continuada do país (BARRETO, 

2015). 

Em 2001, na gestão do presidente Fernando Henrique Cardoso, foi lançado o Programa 

de Formação de Professores Alfabetizadores (PROFA)4, de âmbito nacional, propondo um 

                                                           
3 Disponível em  http://www.fnde.gov.br/fnde-sistemas/sistema-siope-apresentacao. Acesso em 26 mai de 2018.  

4 Programa lançado em dezembro de 2000, pela Secretaria de Educação Fundamental do Ministério da Educação 

(SEF/MEC), com o objetivo de oferecer novas técnicas de alfabetização, originadas em estudos realizados por 

uma rede de educadores de vários países. Esses estudos têm como base as transformações nas práticas de ensino 

da leitura e da escrita, ocorridas a partir de 1985 com as pesquisas de Emília Ferreiro e Ana Teberoski e a 

publicação da obra Psicogênese da Língua Escrita. 

http://www.fnde.gov.br/fnde-sistemas/sistema-siope-apresentacao
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trabalho metodológico direcionado aos professores alfabetizadores, apoiado nos pressupostos 

do construtivismo e nas pesquisas da psicogênese da língua escrita5. 

Esse Programa levou em conta a nova concepção de que, para o aluno aprender 

corretamente a ler e a escrever, é necessário que ele participe de situações que o façam refletir, 

inferir, estabelecer relações e compreender informações, transformando-a sem conhecimento 

próprio. E dessa forma, foi necessária uma mudança radical nas práticas docentes, haja vista 

que o trabalho com a memorização das relações grafo fônicas e com os exercícios de repetição 

realizados nas U.E.  não condiziam com a proposta. 

Devido a posicionamentos políticos contrários, uma proposta formativa com arcabouço 

teórico semelhante ao PROFA surge nas Redes de Ensino de São Paulo (Estado e Município), 

denominada “Letra e Vida” (SÃO PAULO, 2007). Por questões políticas, esse Programa recebe 

o nome de Ler e Escrever na RME-SP e começa, então, a ter o acompanhamento das 

aprendizagens dos alunos por parte da equipe gestora. 

Referindo-se a esta Rede, o Programa Ler e Escrever torna-se o conjunto de ações 

articuladas que inclui formação, acompanhamento, elaboração e distribuição de materiais 

pedagógicos e outros subsídios, constituindo-se, em 2010, como uma política pública para o 

Ciclo I com o objetivo de alfabetizar todos os alunos até o 3º ano. 

Na proposta do Programa estão incluídas: ações formativas, acompanhamento das 

progressões e intervenção direta nas turmas com problemas de aprendizagem por meio do 

Projeto Intensivo no Ciclo (PIC), uso de materiais complementares que auxiliam na 

aprendizagem e o auxílio de um estudante do curso de Pedagogia nas turmas do 1º ano por meio 

do Programa Bolsa Alfabetização (SÃO PAULO, 2007). 

Nesse mesmo contexto, houve também o Programa de Formação Pró–Letramento6 (Pró-

Letramento), lançado na Rede Nacional de Formação Continuada de Professores, pela 

                                                           
5 Emilia Ferreiro – Psicóloga argentina, propôs um novo olhar sobre a alfabetização. Suas ideias constituem uma 

nova teoria, intitulada Psicogênese da Língua escrita. Suas pesquisas, realizadas na Argentina e no México, 

juntamente com Ana Teberosky, foram motivadas pelos altos índices de fracasso escolar apresentado nesses países. 

Disponível em: www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/pedagogia/emilia-ferreira-e-a-psicogenese-da-

lingua-escrita/32498 . Acesso em 25 mar de 2018. 

6 O Pró-Letramento – Mobilização pela Qualidade da Educação é um Programa de formação continuada de 

professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem de leitura e escrita e da matemática nos anos/séries 

iniciais do Ensino Fundamental. Este é realizado pelo MEC, em parceria com Universidades que integram a Rede 

Nacional de Formação Continuada de Professores e com adesão de Estados e respectivos municípios. Podem 

participar todos os professores que estão em exercício nas séries iniciais do Ensino Fundamental das Escolas do 

Sistema de Ensino (SE) público. Disponível em  http://portal.mec.gov.br/pro-letramento. Acesso em 29 mar de 

2018. 

http://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/pedagogia/emilia-ferreira-e-a-psicogenese-da-lingua-escrita/32498
http://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/pedagogia/emilia-ferreira-e-a-psicogenese-da-lingua-escrita/32498
http://portal.mec.gov.br/pro-letramento
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Secretaria de Educação Básica/Conselho Nacional de Educação (SEB/CNE), do Ministério da 

Educação (MEC), e incorporado à Universidade Aberta do Brasil (UAB). O Programa passa a 

ser considerado com maior abrangência quando ofertado pelo governo federal (BARRETO, 

2015). 

O Pró-Letramento tem suas origens no Estado das Minas Gerais com as pesquisas sobre 

a psicogênese da língua escrita, por parte do Centro de Alfabetização, Leitura e Escrita 

(CEALE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).  

Também nesse período, em 2007 no Estado do Ceará, o Programa Alfabetização na 

Idade Certa (PAIC)7 foi transformado em política pública prioritária do governo estadual 

visando oferecer, aos municípios, formação continuada aos professores e apoio à gestão escolar, 

entre outros aspectos. O PAIC iniciou suas atividades com a meta de garantir a alfabetização 

dos alunos matriculados no 2º ano do Ensino Fundamental da Rede de Ensino (RE) pública.  

Juntamente com outras experiências, o PAIC contribuiu para a estruturação do PNAIC, 

por parte do MEC, em 2012, e com ideais pautados nos conceitos da universalidade e do direito 

de todos a aprenderem, o que começa a se materializar com as discussões e a construção do 

documento intitulado de Elementos Conceituais e Metodológicos para a Construção dos 

Direitos de Aprendizagem do Ciclo de Alfabetização, na Secretaria de Educação Básica 

(SEB/MEC), no comando de César Callegari.  

Segundo o documento:  

Trata-se de conceber um trabalho que não isole o Ciclo da Alfabetização, mas 

o considere parte integrante de um processo mais global que é a Educação 

Básica. Um trabalho que: (re) crie os Projetos Políticos Pedagógicos; atue 

interdisciplinarmente nos currículos; possibilite que o processo avaliativo 

cumpra seu papel diagnóstico e que se desvele em ações diversas, 

principalmente de apoio às crianças com dificuldades; altere, 

significativamente, os ambientes formativos; traga a ludicidade, a imaginação 

e propostas instigantes para o contexto pedagógico; dirija uma escuta atenta e 

qualificada às famílias em suas críticas, sugestões e necessidades; conceba os 

professores como sujeitos em seus ofícios de mestres, os quais são, portanto, 

atores históricos, sociais e culturais que cumpram o desígnio de garantir as 

aprendizagens de seus alunos no processo formativo de todos e de cada um 

(BRASIL, 2012, p. 19). 

                                                           
7 É um Programa de cooperação entre governos do Estado e dos municípios cearenses com a finalidade de apoiar 

os municípios para alfabetizar os alunos da Rede Pública de Ensino (RPE) até o final do 2º ano do Ensino 

Fundamental. Disponível em: http://www.paic.seduc.ce.gov.br/index.php/o-paic/objetivos-e-competencia. Acesso 

em 29 mar de 2018. 

 

http://www.paic.seduc.ce.gov.br/index.php/o-paic/objetivos-e-competencia
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O Pnaic é um compromisso formal e solidário assumido pelos governos Federal, do 

Distrito Federal, dos Estados e dos Municípios, desde 2012, com a obrigatoriedade de 

“Alfabetizar todas as crianças, no máximo, até o final do 3º (terceiro) ano do ensino 

fundamental”.  

Para tanto, as ações do Pnaic compreenderam um conjunto de ações consideradas eixos: 

a gestão da comunicação, o incentivo e o reconhecimento; o controle social e a mobilização; a 

formação docente; os materiais didáticos e pedagógicos; e as avaliações disponibilizadas pelo 

Ministério da Educação (BRASIL, 2012), conforme ilustra a figura 1, apresentada a seguir: 

Figura 1 – Ações do Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa. 

 
                                    Fonte: (BRASIL, 2012). 

O eixo Materiais Didáticos e Pedagógicos, desde a instituição do Pacto, é formado por 

conjuntos de materiais específicos para alfabetização, tais como: livros didáticos que são 

entregues pelo Programa Nacional do Livro Didático (PNLD); obras pedagógicas 

complementares aos livros didáticos e acervos de dicionários de Língua Portuguesa; jogos 

pedagógicos de apoio à alfabetização (BRASIL, 2012).   

O eixo Avaliação compreende as avaliações processuais junto aos alunos concluintes 

do 3º ano; e, também, a avaliação externa universal realizada pelo Instituto Nacional de 

Pesquisas e Estudos Educacionais (INEP), visando aferir o nível de alfabetização alcançado ao 

final do ciclo. 

Nos anos de 2013, 2014 e 2016 o INEP aplicou a Avaliação Nacional da Alfabetização 

(ANA), com o objetivo de aferir os níveis de alfabetização de todos os alunos do 3º ano do 

Ensino Fundamental, ou seja, concluintes do Ciclo de Alfabetização. Os estudos indicam que 

os resultados apresentados a partir da ANA não atingiram os pressupostos do Programa, pois 
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ainda persistiram os baixos índices nas proficiências em Matemática e na leitura e escrita dos 

alunos do final do ciclo de alfabetização.  

O eixo Controle Social e Mobilização teve como objetivo incentivar o diálogo e a 

colaboração entre os entes públicos e garantir que as atividades formativas chegassem à sala de 

aula, respeitando-se as necessidades dos alunos de toda a Rede de Ensino. 

A formação defendida pelo Pnaic define conteúdos que possam auxiliar os docentes a 

repensarem a prática em sala de aula com o objetivo de proporcionar atividades reflexivas para 

os alunos e que, a partir desse processo, seja possível reconhecer o nível de aprendizagem 

destes, para proposição das intervenções necessárias que contribuam nas progressões das 

aprendizagens. Dessa forma, os estudos pautam planejamento, rotina pedagógica, sequências e 

projetos didáticos, interdisciplinaridade, heterogeneidade nos percursos da aprendizagem, entre 

outros eixos. Foram priorizadas estratégias formativas que contemplaram atividades de estudo, 

planejamento e socialização da prática. 

O itinerário formativo das professoras alfabetizadoras, no período de 2013 a 2015, 

manteve-se com a seguinte estrutura: 

a) Leitura deleite: uma leitura – disparadora ou não – de reflexões sobre a temática do 

encontro, com a intenção de contribuir para o repertório literário docente, bem como a 

fruição da sensibilidade e a postura leitora. 

b) Retomada do encontro anterior: com a leitura da pauta e a reflexão sobre as tarefas 

a serem cumpridas ao longo do período de um encontro a outro. 

c) Estudo dirigido dos textos propostos: reflexões que partiam de leitura prévia dos 

textos para discussão no grupo, atrelando a teoria com a prática vivenciada nas Escolas; 

d) Socialização das memórias: momento para estabelecer relações entre teoria e prática, 

com reflexão sobre as raízes dessa prática diante da trajetória formativa e profissional 

do docente. 

e) Análise de vídeos institucionais: produção dos pesquisadores do Programa, 

principalmente do CEEL/Universidade Federal de Pernambuco. 

f) Análise das produções dos alunos e dos recursos didáticos: os cursistas 

apresentavam como tarefa possibilidades de atividades e intervenção junto aos alunos, 

bem como discutiam os resultados com os outros membros do grupo. 
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g) Avaliação da formação: momento em que os cursistas avaliavam o encontro e as 

possibilidades de ressignificação para o próximo. 

Para garantir o sucesso do Pnaic, tendo em vista a complexidade da proposta, foram 

constituídos grupos de trabalho para planejar, acompanhar e avaliar o processo formativo dos 

professores. E estes foram divididos em dois segmentos: um grupo formado pela equipe central 

no âmbito da SME-SP, com a função de agir na definição de princípios gerais e da construção 

de orientações globais de trabalho e atuando na articulação entre as unidades escolares; o outro 

grupo formado pelas equipes das Escolas, com a função de definir os planos de ação por 

Unidade Escolar e coordenar o trabalho coletivo no universo das Unidades (BRASIL, 2012). 

Foram criadas também as equipes compostas pelos orientadores de estudos, 

responsáveis pela mediação do material com os professores cursistas fora do horário de 

trabalho.  

Com isso, a proposta do Programa baseia-se no trabalho docente ativo e reflexivo, para 

o qual, o aluno é protagonista e o professor o mediador entre a criança e o objeto de estudo. 

Todo trabalho é constituído por meio da reflexão das propostas de atividades que devem fazer 

parte de sequências ou projetos didáticos que reverberem em um trabalho interdisciplinar e 

contextualizado. Esse planejamento deve inserir-se na rotina de trabalho do docente. 

Além da proposta metodológica ativa e reflexiva por parte dos professores e alunos, o 

Pnaic sugere a efetivação do trabalho com o lúdico, para contextualizar as necessidades da faixa 

etária. O trabalho com jogos é relevante na medida em que reforça conteúdos que devem ser 

iniciados, aprofundados ou consolidados ao longo do ciclo de alfabetização. Há uma 

preocupação muito grande pela garantia do brincar como linguagem e o jogo como pano de 

fundo pedagógico.  

No período de três anos de atividades, os professores tiveram diferentes momentos 

formativos, entre os quais destacam-se:  

 em 2013 – a participação em um curso com carga horária de 120 horas 

presenciais, objetivando, sobretudo, a articulação entre diferentes componentes 

curriculares, com ênfase em Linguagem;  

 em 2014 – a realização de outro curso, com 160 horas presenciais, objetivando 

aprofundar e ampliar os temas tratados no ano anterior, também com foco na 

articulação entre diferentes componentes curriculares, mas com ênfase em 

Matemática;   
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 em 2015 – o Pnaic foi desenvolvido para estimular a ação reflexiva do professor 

sobre o tempo e o espaço escolares, e com foco no Currículo inclusivo, que 

defende os direitos de aprendizagem de todas as crianças. A formação foi 

oferecida nas modalidades presencial e a distância. 

Em 2016, o profissional CP foi incluído como público da formação. Todo o processo de 

formação foi organizado para subsidiar o professor a desenvolver estratégias de trabalho que 

atendessem diretamente às necessidades de trabalho em sala de aula e apoiar no alcance dos 

objetivos de aprendizagem do ciclo de alfabetização de seus alunos, tendo como princípio 

básico a reflexão sobre a avaliação para a aprendizagem. 

Nesse mesmo ano, com o objetivo de fortalecer as estruturas de gestão – estadual e 

municipal de São Paulo – foram incluídos na equipe de gestão um representante da União 

Nacional dos Dirigentes Municipais de Educação (UNDIME), do Estado de SP, e um 

coordenador regional para colaborar com a articulação entre as Redes (Estado e Municípios).  

Os coordenadores da UNDIME estadual e de formação, juntos, formaram o Comitê 

Gestor Estadual para Alfabetização e Letramento, responsável pela organização, 

funcionamento e acompanhamento das ações do Programa em seus respectivos Estados. 

A partir de 2017, o Pnaic passa a compor uma política educacional sistêmica e que parte 

de uma perspectiva ampliada de alfabetização, trabalhando a Alfabetização na Idade Certa, a 

melhoria da aprendizagem em Língua Portuguesa e Matemática no Ensino Fundamental, bem 

como a inclusão da Educação Infantil e o Programa Novo Mais Educação.  

A intenção foi promover a cooperação federativa e apoiar a constituição de equipes de 

coordenadores vinculados às Redes de Ensino para que estas assegurem o acompanhamento 

das ações do Programa e avaliem a aprendizagem dos estudantes, responsabilizando-se 

também:  

(a) pela definição de metas a serem alcançadas; 

(b) pelos resultados da alfabetização no Distrito Federal, nos Estados e nos respectivos 

municípios. 
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Figura 2 – Estrutura e gestão de formação. 

 
          Fonte: (BRASIL, 2012). 

Vale ressaltar que o Programa passou por transformações complexas desde o seu início. 

De 2013 a 2015, os encontros formativos eram presenciais e o acompanhamento era realizado 

com maior rigidez tanto nos encontros como na plataforma do Sistema Integrado de 

Monitoração Execução e Controle (SIMEC).  

Nos anos seguintes, em 2016, houve a descentralização e o Pnaic torna-se menos 

rigoroso, o que o levou ao descrédito por grande parte dos educadores; em 2017, a carga horária 

foi dividida em 30 horas com o cumprimento de mais 100 horas em 2018, pois o Programa só 

teve início efetivo no início de dezembro de 2017. Em 2018, o curso tem previsão para ser 

finalizado nos meses de junho e julho, com o cumprimento de 100 horas. 

Ao longo do tempo, a proposta formativa inicial do Pnaic sofreu mudanças significativas 

no que se refere à estrutura da configuração dos encontros, como ao acompanhamento e à 

orientação dos professores cursistas.  

Na realidade, atualmente o itinerário formativo já não tem mais a mesma proposta de 

acompanhamento da formação dos professores relacionada com os resultados das práticas 

efetivadas em sala de aula, ao longo de todo ano letivo como no início do Programa. 

 A formação atualmente prioriza princípios ligados à prescrição e à capacitação docente 

do que para uma reflexão e mudança das práticas, esse procedimento está diretamente ligado a 

diminuição dos encontros formativos. 
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1.4 – As reflexões e as orientações teóricas sobre a formação continuada de professores 

A reflexão é um processo de transformação de determinado 

material primitivo de nossa experiência em determinados 

produtos, uma transformação afetada por nossa tarefa concreta 

utilizando determinados meios de produção. 

 STEPHEN KEMMIS 

A reflexão feita por Kemmis (1987, apud GARCIA, 1999) trata da importância dos 

processos que são desencadeados das experiências dos sujeitos, vividas ao longo de sua história, 

e que favorecem pensamentos e ações individuais e/ou coletivos, materializando-se em 

comunicação e tomada de decisão, ou seja, a ressignificação da própria ação.  

Nesse contexto, após a retomada das políticas formativas para professores 

alfabetizadores é importante reconhecer a formação continuada docente como parte de um 

processo reflexivo, constitutivo e constante do professor como profissional. Entretanto, é 

inegável a necessidade de entender essas políticas formativas à luz das exigências da 

racionalidade econômica e social, tendo em vista que o Sistema de Ensino e a formação docente 

atendem a essas contingências. 

As políticas públicas de formação de professores alfabetizadores revelam a preocupação 

com a qualidade do Ensino oferecido aos alunos, além do incentivo da continuidade da 

formação docente, como discutido anteriormente, pois existe o conceito de que o profissional 

que tem conhecimento sobre seu fazer docente tem maior probabilidade de promover situações 

de aprendizagens significativas que favoreçam as progressões dos conhecimentos dos alunos 

(FONSECA, 2011). 

Os processos de formação docente apresentam uma nova tendência mundial que visa a 

uma outra forma de compreender e atuar na Educação (PERRENOUD, 1993, apud FREITAS, 

2007) (NÓVOA, 1995, apud FREITAS, 2007) devido ao entendimento de que não basta ter o 

conhecimento, é preciso saber usá-lo nas diferentes atividades sociais. Sendo assim, os alunos 

precisam articular os conhecimentos construídos na Escola em situações cotidianas e nas 

diversas relações que estabelecem dentro e fora dela. 

Diante das diferentes tendências e da necessidade de diversos contextos de formação 

continuada, torna-se importante refletir sobre itinerários formativos que potencializem 

estratégias que possa favorecer a reflexividade, a criticidade e o protagonismo do professor na 

análise das próprias práticas pedagógicas. Trata-se de processos que permitam aos professores 
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que se reconheçam como profissionais, com subsídios para revisitar e reconstruir suas práticas 

em um movimento de ressignificação constante, sem perder a essência das representações que 

o constitui, ou seja, que o professor não seja apenas mero executor de modismos pedagógicos 

tão frequentes nos dias atuais, mas que possa ter elementos críticos e relevantes para análise de 

suas práticas. 

Esse discurso surge em decorrência das novas tendências sobre Educação, identificadas 

principalmente pela Comissão Internacional sobre a Educação para o Século XXI8, instaurada 

pela Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO), em 

1993. Além de instituir os “quatro pilares” da Educação contemporânea – aprender a conhecer, 

aprender a fazer, aprender a conviver e a prender a ser – configurou também nova base 

epistemológica para a formação profissional dos professores (UNESCO, 1999). 

Fundamental refletir sobre a mudança na formação, considerando que historicamente os 

modelos de formação continuada no Brasil privilegiam uma concepção instrumental e 

prescritiva do trabalho docente (ALARCÃO, 1998, apud FREITAS, 2007) (ALONSO, 1999, 

apud FREITAS, 2007). Uma formação de caráter autoritário e que minimiza o professor como 

um mero executor – sujeito passivo que reduz o fazer docente ao “como fazer”, com 

procedimentos relacionados somente à transmissão de conteúdo. 

Na prática, muitas vezes, as propostas formativas impostas aos docentes não dialogam 

com a realidade vivenciada em sala de aula no que se refere à proposição da realização de um 

trabalho que leve os alunos à reflexão e à criticidade, sendo que os próprios professores 

perpassam por itinerários formativos engessados e prescritivos que desconsideram a reflexão e 

a criticidade.  

São estratégias formativas que se alicerçam na ideia de que a competência docente é 

decorrência espontânea dos conhecimentos acumulados (CAPPELLETTI; LIMA, 1999, apud 

FREITAS, 2007). Um procedimento, muito usado nos dias atuais, consiste nas “oficinas 

pedagógicas”, nas quais os professores são estimulados a vivenciarem experiências que 

permeiam a teoria e a prática, porém, desconectadas da realidade vivida nas salas de aula, o que 

                                                           
8 Diante do novo cenário que se desenhava, a UNESCO, seguindo sua tradição prospectiva e percebendo as 

implicações educacionais das mudanças sem precedentes que se operavam, cria, no início de 1993, a Comissão 

Internacional sobre Educação para o século XXI, com o objetivo de dar um balanço das tendências educacionais 

face à rápida marcha do processo de globalização. A presidência da comissão foi confiada a Jacques Delors, que 

anteriormente havia exercido as funções de Ministro da Economia e das Finanças da França e Presidente da 

Comissão Europeia. Disponível em: http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001297/129766por.pdf. Acesso em 

02 abr de 2018. 

http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001297/129766por.pdf
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reforça o conceito de que a teoria está desvinculada da prática e a prática não é percebida como 

consequência de uma sólida formação teórica (SCHÖN, 2000, apud FREITAS, 2007). 

Diante dessa realidade apresentada é preciso analisar as possibilidades de reflexão sobre 

os paradigmas que favorecem a alienação docente e que não contribuem para a construção de 

conhecimentos e a autonomia pedagógica do professor. Para o entendimento das possibilidades 

estratégicas que permeiam a formação continuada, faz-se necessário o reconhecimento das 

orientações teóricas mais encontradas nos itinerários formativos da atualidade.  

Uma orientação refere-se a um conjunto de ideias acerca das metas da formação de 

professores e dos meios para alcançá-las, idealmente, uma orientação conceitual inclui uma 

concepção do ensino e da aprendizagem e uma teoria acerca do ensinar (FEIMAN-NEMSER, 

1990, apud GARCIA, 1999). 

A formação de professores pode ser alicerçada por diferentes racionalidades que 

refletem paradigmas diferenciados e que são discutidos por muitos autores da atualidade. Nesse 

sentido, Kincheloe (1997, apud FREITAS, 2007) identifica quatro grandes paradigmas de 

formação de professores: o behaviorístico, o personalístico, o artesanal tradicional e o orientado 

para a pesquisa. 

A perspectiva behaviorista tem suas origens no conceito cientificista cartesiano-

newtoniano, considera o professor um mero executor de tarefas desenvolvidas por especialistas, 

estudiosos, ou seja, os cientistas. “A aprendizagem e a competência aprendida pelos professores 

são consideradas relevantes quando se valem das definições produzidas por especialistas” 

(KINCHELOE, 1997, apud FREITAS, 2007, p. 20). 

A orientação personalista ressalta a subjetividade do professor, ou seja, considera as 

características individuais do docente como indivíduo único, ímpar, sofrendo influências da 

fenomenologia. A formação de professores, nessa perspectiva, adquire características 

personalizadas.  

A estrutura desse conceito pauta-se no sentido de que “cada docente desenvolve suas 

estratégias que são peculiares de aproximação e percepção do fenômeno educativo” (GARCIA, 

1999, p. 37). Entretanto, a formação personalista do professor ainda é social e politicamente 

descontextualizada (KINCHELOE, 1997, apud FREITAS, 2007). 

A orientação denominada tradicional artesã considera o professor como um 

semiprofissional que adquire competência por meio de situações de aprendizagem na prática. 

O professor desempenha caráter político conservador. A dinâmica da Escola pode tornar o 
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docente apenas como cumpridor de tarefas, sem refletir sobre sua própria prática e sua 

intencionalidade junto aos seus alunos. 

A orientação voltada à pesquisa valoriza os procedimentos da investigação, promove o 

processo de reflexão e a consciência política do professor, estimulando-o a problematizar a 

prática em busca de autonomia e protagonismo docente. A esse respeito, Pimenta (1999) 

defende que o trabalho do professor não pode ser minimizado a executor de tarefas. O trabalho 

docente é pautado pela intelectualidade e reflexão da realidade do entorno, associado com sua 

tarefa de educar. Esse paradigma formativo valoriza os processos de reflexão na ação e da 

reflexão sobre a reflexão na ação, como nos processos de construção da identidade dos 

professores. 

Na análise das orientações, Freitas (2007) ressalta que a formação continuada deve 

seguir os conceitos da reflexividade e da flexibilidade na intenção de construir uma 

epistemologia a partir dos conhecimentos constituídos da reflexão da própria prática, ou seja, 

centrada no saber e na reflexão construídas pelo professor nas situações reais de incertezas e 

tomada de decisões.  

O processo de reflexão sobre a prática deve pautar três dimensões: o conhecimento na 

ação (saber agir); a reflexão na ação (pausa para reorganizar a prática); e a reflexão sobre a 

reflexão na ação (sistematização teórica das ações que promovem mudanças) (SCHÖN, 1992, 

apud FREITAS, 2007). 

Sobre esse conceito podemos citar as contribuições de Liberali (2015) quando considera 

a formação como um processo crítico, reflexivo e colaborativo, no qual seus sujeitos avaliam 

suas práticas para analisá-las em um processo de ressignificação constante. Esse processo de 

reflexão parte de uma visão linguística de formação, ou seja, a linguagem materializa o processo 

reflexivo ao mesmo tempo em que constitui a prática pedagógica.  

Esse procedimento, mediado pelos pressupostos de Smyth (1992, apud GARCIA, 

1999), consiste em descrever a realidade, informar as ações mediadas pela abordagem 

pedagógica, confrontar os fatos ocorridos com os pressupostos teóricos e, em seguida, 

reconstruir a prática com o auxílio da reflexão sobre a linguagem. 
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Figura 3 – Fases do processo de reflexão. 

 
              Fonte: (SMYTH, 1992, apud GARCIA, 1999, p. 46). 

Liberali (2015) sistematiza a reflexão crítica por meio da linguagem e afirma que é 

possível relacionar as formas de ação reflexiva: descrição, informação, confrontação e 

reconstrução aos domínios sociais da comunicação: narrar, relatar, argumentar, expor e 

descrever ações (DOLZ; SCHNEUWLY, 1996, apud LIBERALI, 2015). Esse procedimento 

auxilia os professores na organização discursiva das suas reflexões do seu agir, o que favorece 

e sustenta o paradigma da reflexão crítica nos itinerários formativos. 

Nesse contexto, podemos afirmar que a formação reflexiva considera a interação 

criativa, pontual e autônoma do docente frente a contingências e complexidades da sala de aula 

(JOSSO, 2004). A competência profissional exprime o conhecimento da mobilização de 

recursos múltiplos – teoria, prática e experiência – para responder às demandas de trabalho na 

Escola.  

Dessa forma, por apresentar fundamentos e estratégias que legitimam a reflexão e a 

criticidade do professor frente às demandas pragmáticas, a formação pautada na racionalidade 

reflexiva atende a expectativas sobre a necessidade de ter a prática docente como objeto de 

estudo, o que sugere um processo reflexivo e significativo e que possa vir a promover 

mudanças. 
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1.4.1 – As articulações com a prática 

O pensamento na ação não é uma série de decisões pontuais 

que configuram a ação rotineira, mas um permanente diálogo 

ou conversa que implica a construção de uma nova teoria sobre 

o caso único, a busca de adequadas especificações da situação, 

a definição interativa de meios e fins e a reconstrução e a 

reavaliação dos próprios procedimentos. 

JOHN YINGER 

A formação continuada docente será um processo reflexivo e crítico com significado 

efetivo se refletir as discussões sobre as demandas da ação pedagógica ou em outras palavras, 

da reflexão das práticas em sala de aula. Nesse contexto, Yinger (1986, apud GARCIA, 1999) 

afirma que a reflexão da prática é um processo de investigação por meio do qual a construção 

de conhecimentos docentes e o seu aperfeiçoamento acontecem concomitantemente. 

A articulação entre as leituras, os estudos e as discussões devem estar diretamente 

vinculadas ao fazer do professor e com a gestão da turma no dia a dia da Unidade Escolar. 

Dessa maneira, a formação continuada não pode ser minimizada apenas a encontros, palestras 

ou cursos desvinculados da ação docente, como em um recorte ou retalho de tecido desprovido 

de um contexto, não pode ser confundida com ações pontuais. A formação deve fazer parte de 

um contínuo pedagógico de acompanhamento e intervenção que favoreçam a reflexão e a 

tematização das práticas com o objetivo de oportunizar experiências concretas e significativas 

aos docentes (FREITAS, 2007).  

Ainda segundo este autor: 

A formação continuada, na ótica do desenvolvimento profissional, implica, 

além dos mecanismos de acompanhamento da prática pedagógica, uma 

avaliação periódica das ações desenvolvidas e uma identificação das 

demandas da formação, localizadas com base nas dificuldades expressas pelos 

próprios professores no exercício de sua atividade profissional (FREITAS, 

2007, p. 26). 

Dessa forma, para que a formação continuada possa se tornar um processo contínuo e 

significativo que leve à reflexão e à mudança de práticas, Freitas (2007) explica que deverá 

promover: 
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 Estabelecimento do diálogo direto com as ações da Unidade educacional, o que 

significa trazer as práticas docentes e todas as ações pedagógicas desta como eixos das 

estratégias formativas. 

 A aprendizagem do professor como adulto. Estudos de diversos autores apontam para 

a reflexão sobre como se constitui a aprendizagem do professor como pessoa adulta, 

considerando suas trajetórias enriquecidas pelas experiências vivenciadas ao longo da 

vida e que devem ser valorizadas e potencializadas no processo de formação.  

 A tematização da prática, ou seja, as práticas como objetos de estudos. Estudos que 

podem compreender desde o embasamento teórico com leituras, discussões e reflexões 

até o estabelecimento de estratégias formativas de mediação entre o objeto do 

conhecimento – a prática docente, e os sujeitos da aprendizagem – os professores. 

 A proposição do trabalho colaborativo que favorece a ampliação dos repertórios de 

significados e experiências. Nesse sentido, é fundamental garantir procedimentos que 

reforcem o trabalho colaborativo como pesquisa, narrativas, registros e, novamente, 

análise das práticas. 

Reconhecer esses pressupostos no itinerário formativo aumenta a probabilidade do 

sucesso da formação continuada, entretanto, essas ações não podem ser reconhecidas como 

regras ou como modelos a serem seguidos, pois devem servir de referências para novas 

possibilidades, reconhecendo as especificidades de cada contexto. 

O que deve ser considerado como primordial diante das contingências de um itinerário 

formativo, que possibilite o processo da criticidade e da autonomia docente, é a necessidade da 

tematização das práticas como objeto de estudo e pauta sistemática de reflexões (ARGYRIS; 

SCHÖN, 1974, apud FREITAS, 2007) (CALDERHEAD, 1987, apud FREITAS, 2007) 

(LABARRE, 1992, apud FREITAS 2007). 

A importância da prática está associada aos saberes experienciais dos professores – às 

competências para ensinar e para fazer aprender – e são constituídos no fazer docente e nas 

discussões desse saber nos grupos de formação (FREITAS, 2007). Para tanto, a prática 

apresenta três sentidos, imprescindíveis, no percurso de formação: a contextualização – a 

relevância sobre a pertinência do conhecimento em situações reais, um sentido para o uso do 

conhecimento como instrumento de comunicação e de aprendizagem; e a transposição didática 

propriamente dita. 
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Atribuir esses três sentidos à prática permite considerá-la como elemento catalisador de 

todo processo de formação. Assim, não é possível estabelecer um Currículo prévio, pois a 

dimensão das práticas como eixo das atividades de formação implica a necessidade de se 

vivenciar experiências de aprendizagem que são construídas processualmente em ações 

compartilhadas coletivamente (FREITAS, 2007).  

A formação continuada deve ser assumida como um projeto de construção de 

conhecimento e como um projeto existencial, capazes de reconectar práticas e saberes – teórico 

e experimental – para ampliar a competência profissional dos professores (JOSSO, 2004).  

Dessa forma, a proposição de um itinerário formativo que tenha a análise da prática 

docente como objeto de estudo deve apoiar-se: na importância da proposição de experiências 

significativas aos professores; em experiências que sejam propulsoras de pensamentos que 

levem à tomada de novas ações para ressignificar a própria prática em uma processo de ação 

reflexão e ação constante; em vivências que possam dialogar com as necessidades desses 

profissionais, além de serem as interlocutoras entre os conhecimentos e a bagagem cultural 

construída ao longo da carreira e as tendências contemporâneas pragmáticas do processo de 

alfabetização. 

1.5 – A racionalidade econômica e sua influência nos itinerários formativos: a defesa por 

uma formação pautada na vivência e no sentido da experiência formativa 

(...) fazer uma experiência com algo significa que algo nos 

acontece, nos alcança; que se apodera de nós, que nos tomba 

e nos transforma. Quando falamos em fazer uma experiência, 

isso não significa precisamente que nós a façamos acontecer, 

fazer significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos alcança 

receptivamente, aceitar, à medida que nos submetemos a algo. 

Fazer uma experiência quer dizer, portanto, deixar-nos 

abordar em nós próprios pelo que nos interpela, 

 entrando e submetendo-nos a isso.  

Podemos ser assim transformados por tais experiências, de um 

dia para o outro ou no transcurso do tempo.  

MARTIN HEIDEGEER 

Tendo em vista que a racionalidade econômica e social influencia diretamente as 

políticas de formação de professores, muitas vezes as formações seguem pressupostos 

engessados que não estabelecem relação prática com as demandas reais dos professores. 
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Pensar em um itinerário formativo que possa romper com esse paradigma e que 

privilegie as experiências vivenciadas pelos docentes, tal como caracterizada brilhantemente 

por Heidegger (1987, apud LARROSA, 2002) no que se refere à importância da experiência 

independente do cenário proposto, é um grande desafio para os formadores desses professores. 

Conforme já mencionado no presente estudo, o processo de formação continuada surge 

para atender a demandas do baixo rendimento e da evasão dos alunos decorrentes da 

democratização do Ensino. Entretanto, não se pode ignorar que muito antes, entre os anos de 

1920 e 1937, o Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova9 – movimento de educadores e 

profissionais da educação da época – já manifestava a luta e a resistência por uma educação de 

qualidade para todos. 

É importante ressaltar que o sistema econômico também tem forte influência na 

constituição do processo de formação continuada, no que se refere ao interesse de formar mão 

de obra qualificada diante de tempos de industrialização e modernização do país. É, então, 

correto afirmar que a racionalidade econômica pode influenciar as políticas públicas 

educacionais, bem como os processos de formação continuada docente (FREITAS, 2007). 

Nesse contexto, algumas propostas formativas sugerem que o conteúdo da formação 

esteja contemplado com os saberes disciplinares e os pedagógicos, minimizando o papel do 

professor como simples transmissor. O papel desse tipo de formação consiste em suprir as 

carências da formação inicial (CELANI, 1988, apud FREITAS, 2007).  

Outras propostas formativas priorizam os treinamentos atitudinais (KRAMER, 1989, 

apud FREITAS, 2007) e a capacitação docente com o objetivo de mudança de valores por meio 

da aquisição de novas técnicas pedagógicas. Essas formações são reconhecidas por oficinas 

pedagógicas ou cursos de reciclagem. 

Essas duas abordagens desconsideram que a formação de professores é um processo de 

construção de conhecimento entre adultos, ou seja, que a condição de aluno – do professor – 

não tem a mesma natureza da condição discente em sala de aula, o que provoca, em algumas 

situações, desconforto e descrédito da formação por parte dos professores.  

A esse respeito, Gatti (1992) alerta para a existência de uma crise de finalidade 

formativa e de metodologia para desenvolver a formação. Esse contexto revela a necessidade 

                                                           
9 Este Manifesto refere-se a um documento escrito por 26 educadores, em 1932, com o título: “A reconstrução 

educacional no Brasil: ao povo e ao governo”. Circulou em âmbito nacional com a finalidade de oferecer diretrizes 

para uma política de Educação. Disponível em:  www.educabrasil.com.br. Acesso em 05 abr de 2018. 

 

http://www.educabrasil.com.br/
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da consciência do formador sobre a realidade que o envolve no esforço contínuo da proposição 

de procedimentos formativos que rompam com esses paradigmas, para a construção de um 

itinerário formativo reflexivo que possa, de fato, contribuir para as mudanças das práticas 

docentes. 

Assim, para que a formação continuada possa promover a reflexão crítica das práticas, 

ela deve organizar-se por meio de grupos de indivíduos que desejam constituir momentos de 

estudos compartilhados sobre a perspectiva das trocas de experiências, acrescenta Saul (1993). 

Nesse sentido, a formação deve identificar o professor como o sujeito das experiências, como 

protagonista da ação, no qual experiências e práticas se tornam o objeto de estudo, negando 

assim a forma passiva e transmissiva do conhecimento (FREITAS, 2007). 

A proposição de um itinerário formativo, que considere a reflexão e o protagonismo 

docente que leve à mudança das práticas, deve negar qualquer ação de fundo prescritivo ou 

influência mercadológica de manutenção da máquina econômica. Deve promover o diálogo, o 

resgate do conhecimento construído ao longo da carreira, de forma a valorizar o profissional na 

luta contra a precarização do trabalho e da formação docente. 

Portanto, a experiência vivenciada pelos membros do grupo é o que passa a dar sentido 

aos pressupostos teóricos e práticos da formação. A promoção dessas experiências permite 

potencializar os diversos sentidos do professor; ao desencadear uma aprendizagem existencial, 

o professor integra o saber, o saber-fazer e o saber-ser no referencial de sua própria vida, pois, 

na verdade, a experiência promove a mudança e a transformação do nosso modo de ser. 

Mas nem tudo que nos passa é experiência. Vivemos em um tempo de muitas 

informações, mudanças urgentes, tempos turbulentos onde não há mais espaço para as 

experiências. Sobre experiência, Larrosa (2002, p. 21) nos inspira a refletir quando conceitua 

experiência como aquilo que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca, aquilo que nos afeta 

e que nos leva à reflexão.  

A esse respeito, o autor esclarece que: 

A experiência é o que nos acontece, não o que acontece, mas sim o que nos 

acontece. Mesmo que tenha a ver com a ação, mesmo que às vezes aconteça 

na ação, não se faz a experiência, mas sim se sofre, não é intencional, não está 

do lado da ação e sim do lado da paixão. Por isso a experiência é atenção, 

escuta, abertura, disponibilidade, sensibilidade, exposição (LARROSA, 2002, 

p. 68). 
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Ao refletir sobre a experiência e relacioná-la com a paixão, com a escuta, com o sensível 

e com a atenção, Larrosa (2002) indica que o processo formativo deve ir para além de Currículos 

prontos e prescritivos. Os itinerários formativos devem garantir um dinamismo que não pode 

ser controlado, que não pode ser planejado ou antecipado; deve emergir das experiências 

vivenciadas pelos professores e que, a partir da reflexão da experiência enunciada, possam 

surgir encaminhamentos que dialoguem com as perspectivas pedagógicas atuais. 

As estratégias formativas exigem a mobilização das experiências adquiridas com base 

nas propostas de mudanças, ou seja, a partir dos estudos e das reflexões da trajetória construída, 

ao longo da carreira docente, e na relação dessa trajetória com novos conceitos, reelaborar e 

reconstruir novas estratégias e possibilidades de práticas. Esse movimento garante o respeito 

ao sujeito como profissional e permite ao formador o questionamento dessas práticas mediado 

pelas abordagens pedagógicas. 

Dessa forma, o papel do formador é essencial na mediação da experiência vivenciada 

com a reflexão dos conceitos teóricos. E na construção de um processo formativo que permita 

a tomada de consciência docente, o que torna os professores protagonistas do próprio processo 

de aprendizagem, garantindo a reflexão, o contexto e o significado no processo de 

desconstrução e reconstrução pragmática. 

Para que se possam favorecer procedimentos que levem à reflexividade, por meio de 

experiências significativas que resultem na metacognição sobre as práticas alfabetizadoras, o 

formador deve reconhecer alguns fatores que são imprescindíveis para a consolidação desse 

processo. Assim, o cuidado com o outro e com as relações interpessoais estabelecidas no grupo, 

tornam-se primordiais para o sucesso da formação continuada docente. 

1.6 – A importância da afetividade nas relações na formação docente: a formação para o 

cuidar 

É uma questão de disciplina”, me disse mais tarde  

o Pequeno Príncipe.  

Quando a gente acaba de se arrumar toda manhã, 

 precisa cuidar com carinho do planeta.  

Quer dizer cativar?  

É uma coisa muito esquecida – disse a raposa.  

Significa criar laços. 

ANTOINE DE SAINT-EXUPÉRY 
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O recurso da epígrafe do nosso querido Pequeno Príncipe é uma pequena e sincera 

homenagem à querida mestra que tanto incentivou o trabalho com o olhar atento e a escuta 

sensível nas práticas docentes, professora Laurinda Ramalho de Almeida, que mostrou o cuidar 

de uma forma ampla e significativa que levarei para sempre no trabalho com os grupos de 

formação.  

A ênfase na importância da afetividade no processo de formação docente pauta-se no 

conceito de que as relações interpessoais podem e devem estar comprometidas com a 

construção do conhecimento. Segundo Almeida (2012, p. 43), como seres humanos 

necessitamos de cuidados e de cuidar do outro, o outro representado nas relações pessoais e 

profissionais. Mas esse cuidar é no sentido mais complexo e de estar atento ao seu bem-estar, 

de ajudá-lo a crescer e de respeitá-lo em suas individualidades. Esse processo envolve o 

comprometimento e a disponibilidade para conhecer a necessidade do outro em determinado 

contexto.  

O cuidar, na dimensão da formação docente, revela também a atenção dispensada pelo 

formador ao direcionar ações formativas que garantam os processos de aprendizagem do 

professor como adulto. As pesquisadoras Placco e Souza (2006) indicam alguns elementos que 

favorecem esse processo, como por exemplo: o resgate das memórias dos professores; a 

subjetividade; a metacognição; e os saberes da docência construídos ao longo da trajetória 

profissional.  

Dessa forma, é importante ressaltar que a formação continuada deve contribuir para a 

manutenção desses elementos em seu itinerário para que esse processo possa, além de ter 

sentido, afetar e cuidar do professor como adulto. Afetar é no sentido de mostrar a necessidade, 

de motivar o desejo de buscar a aprendizagem.  

Almeida (2015, p. 26) esclarece o sentido da afetividade nas relações de aprendizagem: 

Afetividade é a capacidade, ou condição, de nós humanos sermos afetados 

pelo mundo. É algo constitutivo da pessoa, por isso não pode ser ignorada. É 

um conceito amplo, que engloba emoções, identificadas por seu lado orgânico; 

sentimentos, identificados mais por seu lado representacional, isto é, expressa 

a emoção por meio de diferentes linguagens; paixão, na qual predomina o 

autocontrole do comportamento, para não evidenciar emoções e sentimentos 

e alcançar um objetivo bem definido. A afetividade estimula a atividade 

mental, bem como os movimentos do corpo. 

Refletir sobre a afetividade, no entendimento de Almeida (2105), permite reconhecer 

que a afetividade significa, na formação docente, a capacidade de afetar o professor pelo mundo 
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interno e externo, com sensações agradáveis ou não. Ser afetado significa reagir com atividades 

internas ou externas também promovendo e despertando inquietações que tirem os docentes de 

um estado de acomodação e conforto. 

Diante dos paradigmas que caracterizam a afetividade, o cuidar e os processos de 

aprendizagem do professor como adulto, o formador deve considerar procedimentos formativos 

que possam favorecer o reconhecimento do grupo como sujeitos protagonistas das próprias 

aprendizagens e mediados por um ambiente formativo acolhedor, respeitoso e propulsor de 

discussões e reflexões.   

Para tanto, o formador deve atentar para: o fazer dos itinerários formativos, 

considerando as peculiaridades do grupo; o conhecimento já construído individualmente e pelo 

grupo; o reconhecimento da importância da experiência – considerada como elemento 

disparador na busca de processos significativos de aprendizagem; o significativo – interação 

entre significado e sentido, isto é, o aprendido deve fazer sentido (ALMEIDA, 2015). 

A tarefa de proporcionar um itinerário formativo, fundamentado no cuidar de seus 

membros de maneira que possam interagir dinamicamente na busca do aprimoramento dos 

conhecimentos e de novas práticas alfabetizadoras, requer do formador a postura de um 

profissional atento às singularidades individuais dos participantes e do próprio grupo na 

interlocução das contingências das relações estabelecidas e do ambiente educativo.  

1.7 – O papel do formador como mediador de experiências: elementos que favorecem a 

formação reflexiva sobre a prática 

(...) tenho apenas os meus sonhos. Espalhei-os, então, a teus 

pés. Caminha com cuidado, pois pisas sobre meus sonhos. 

 WILLIAM BUTLER YEATS 

As relações interpessoais que se desenvolvem nos grupos formativos exigem a 

preocupação constante, por parte do formador, em garantir o acolhimento e o respeito entre seus 

integrantes. O poema de Yeats (1899, apud ALMEIDA, 2017) reflete com clareza e 

sensibilidade essa preocupação. 

Propor uma formação continuada para afetar o docente, por meio da vivência de 

experiências significativas e cotidianas e com o objetivo de desencadear reflexões pragmáticas, 

requer um trabalho específico, minucioso e de muita atenção do formador. Sendo um agente 
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mediador de experiências, o formador será também o agente das relações interpessoais do 

grupo. Nesse sentido, Almeida (2002, p.78) ressalta que “O formador deve ter a crença de que 

as pessoas possuem dentro de si mesmas os recursos para a auto compreensão e para a 

modificação de seu auto conceito, de suas atitudes e de seus comportamentos, ou seja, a auto 

regulação”. 

Alguns pressupostos são fundamentais para o encaminhamento da mediação do 

formador entre o objeto de estudo (a experiência) e os agentes da formação (os professores), 

dos quais Almeida (2002) destaca: o ouvir-falar, o cultivo da leveza, o exercício do 

planejamento coletivo, o olhar e o vivido. Assim, propõe-se o reconhecimento de cada um dos 

cinco elementos. 

a) Ouvir-falar 

No processo de formação, Almeida (2002) ressalta que os professores estão em 

aprendizagem constante e esse ato de aprender, às vezes, pode trazer desconfortos, pois o 

objetivo dos itinerários formativos é colocar em xeque as certezas construídas pelo professor 

ao longo da sua trajetória profissional. Sendo assim, esse processo pode gerar resistências no 

processo de mudança das práticas docentes.  

Nesse sentido, é importante que o formador considere as principais condições que são 

facilitadoras na constituição das relações entre os membros do grupo formativo: a consideração 

positiva, a empatia e a congruência. A consideração positiva consiste em aceitar o outro como 

ele se anuncia, com suas qualidades e defeitos, potencialidades e dificuldades. Reconhecer que 

todos têm algo a contribuir nas progressões das aprendizagens do grupo, e essa postura permite 

o reconhecimento de sentimentos de confiança, pertencimento e protagonismo dos professores.  

Outra condição é a empatia que, segundo Gordon (1974, apud ALMEIDA, 2012), para 

que a empatia se estabeleça é necessária a atividade de ouvir o outro, pois quando alguém é 

ouvido e compreendido ele próprio se percebe acolhido e aceito. Perde-se a vergonha e a 

insegurança ao relatar as dificuldades que aparecem nas práticas pedagógicas, o professor 

consegue se apresentar ao outro sem medo ou constrangimento (SCHEIBE, 1984, apud 

ALMEIDA, 2012). 

Nesse aspecto, o ouvir é a capacidade de estabelecer relação com o outro, com atenção 

e respeito como profissional para fortalecer a congruência das ideias. Para tanto, Almeida 
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(2012) orienta que ter um ouvir ativo favorece a interlocução entre o formador e os membros 

do grupo. Quando se refere ao ouvir ativo, Mahoney e Gatti (1984, apud ALMEIDA, 2012, p. 

32) explicam que:  

O ouvir ativo consiste em o professor colocar-se no lugar do aluno, através da 

apreensão atenta dos seus sentimentos contidos na sua verbalização, e assim 

ajudá-lo a se esclarecer sobre seus próprios sentimentos e compreender melhor 

os problemas que estão interferindo na aprendizagem. 

Fazendo as devidas transposições, quando o formador reconhece a escuta ativa como 

estratégia que visa fortalecer os vínculos de segurança e de confiança, favorece também as 

progressões coletivas do próprio grupo. E ao considerar o ato de ouvir como elemento 

facilitador das relações de confiança do grupo, o ato de falar prescreve o mesmo conceito e 

significado, pois permite o diálogo e a interlocução entre os membros do grupo e as experiências 

anunciadas.  

Assim, o ato de ouvir e falar promove o diálogo e a interlocução de ideias e experiências 

que se aproximam, o que permite o reconhecimento da coletividade e do pertencimento, 

promovendo uma formação que resgate a cooperação e a solidariedade na construção de um 

ambiente colaborativo de aprendizagem. 

b) Cultivar a leveza 

A leveza deve ser associada ao cuidado com a definição dos objetivos do projeto, com 

precisão e determinação, mas sem que se torne um fardo. É muito importante que o formador 

consiga perceber as angústias e as inseguranças do grupo para propor novas possibilidades de 

encarar o problema. Para levar os professores a enxergarem as coisas de outro ângulo, de outro 

ponto de observação, o formador está cuidando da leveza e anunciando a estes que não estão 

sozinhos (ALMEIDA, 2002, p. 81).  

No processo de formação é necessário proporcionar ao grupo a existência de diferentes 

pontos de vista, que não existem verdades absolutas e que todas as opiniões devem ser acolhidas 

e analisadas reflexivamente pelo grupo. Nesse sentido, Almeida (2012, p. 19) adverte que o 

formando deve entender que seu ponto de vista está condicionado a crenças, desejos, 

expectativas e conceitos de que se dispõe no momento, assim como pelo ponto de vista do 

outro. 
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Desse modo, na análise sobre o respeito aos diferentes posicionamentos o grupo se 

fortalece e compreende como a trajetória e as experiências vivenciadas de cada um, ao longo 

da sua profissionalização, são fundamentais para o entendimento da justificativa das práticas 

pedagógicas atuais. 

c) O planejamento coletivo 

Pesquisas de Almeida (1992, apud ALMEIDA, 2012) revelaram que a melhoria do 

relacionamento entre os membros da comunidade escolar (gestão, professores, funcionários e 

alunos) é decorrente do processo de construção coletiva sobre o planejamento das ações da 

Unidade Escolar. Esse processo é materializado por meio da construção do PPP e das tomadas 

de decisões nos colegiados existentes, como por exemplo: o Conselho de Escola, a Associação 

de Pais e Mestres e o Grêmio Estudantil. 

No que se refere à formação continuada, o planejamento perpassa por uma determinação 

da legislação, entretanto, deve atender a necessidades apontadas no PPP, que é um documento 

a ser construído coletivamente. E, sendo uma construção coletiva, transparece a realidade e traz 

contexto e significado para o grupo, em um processo que todos são corresponsáveis por 

discussões, reflexões e ações, e os procedimentos que também fortalecem os vínculos de 

pertencimento, a autoria e protagonismo docente. 

d) Aflorar o vivido 

Muitas vezes os itinerários formativos são prescritivos e consolidados em pacote pronto 

de formação, no qual o professor nem sempre se percebe representado em atividades e 

dinâmicas oferecidas. Portanto, permitir aos professores expressarem suas necessidades e que 

possam relatar e anunciar suas experiências, partilhar sucessos e frustrações, aumenta a 

possibilidade do processo de releitura da experiência, partindo de um processo reflexivo de 

resgate e ressignificação. 

Estudos sobre o pensamento do professor revelam que a construção do conhecimento 

docente perpassa pelo exercício da docência, considerando os aspectos das experiências e das 
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relações estabelecidas (PROFORMAÇÃO10). As lembranças de um grupo em comum 

potencializam a construção da identidade profissional do grupo e, assim, novamente pode-se 

dizer em garantia do sentimento de pertencimento e segurança no grupo colaborativo de 

formação. 

e) O olhar do formador 

O formador é o agente que deve perceber as menores manifestações do grupo, estar 

atento à escuta ativa, com o planejamento coletivo e a deliberação do poder da fala e do resgate 

das memórias, ente outras possibilidades. Diante desse complexo projeto formativo, que visa à 

reflexão e à mudança de prática por meio das experiências e das vivências, o formador também 

deve estar atento ao poder do olhar. Trata-se do olhar que percebe o outro, que reconhece as 

diferenças e aceita o diálogo, que sinaliza o acolhimento, a atenção e o desejo da integração e 

cooperação, ou seja, ter um olhar ativo, que preste atenção no outro e lhe dê importância nos 

seus saberes e nas suas necessidades. 

Tendo em vista uma formação pautada em elementos que estruturam a postura do 

formador frente à abordagem formativa humanizadora e dialógica, que considera o professor e 

suas experiências acumuladas ao longo da trajetória profissional como objeto de estudo e em 

busca de ressignificação e mudanças das práticas pedagógicas, torna-se imprescindível alertar 

que as mudanças não ocorrerão apenas nos professores, mas também no formador que orienta 

os estudos.  

As três condições anteriormente citadas – a consideração positiva, a empatia e a 

congruência – se materializam no olhar atento e na escuta ativa que revelam o cuidado que o 

formador deve ter com seu grupo de formação. Nesse sentido, Micossi (2017) afirma que é 

necessário pensar em um itinerário formativo que responda às demandas docentes, que promova 

um ambiente colaborativo de trabalho e que considere o ato de cuidar dos professores como 

ação formativa imprescindível para o rompimento de paradigmas que reforçam a precarização 

do trabalho docente. 

                                                           
10 Programa do Ministério da Educação (MEC), instituído a partir de 1999 com o objetivo de acabar com a figura 

do professor leigo (sem qualificação pedagógica). Trata-se de um curso de nível médio, com habilitação em 

magistério, na modalidade de educação à distância, que utiliza a estrutura da TV Escola para promover a formação 

e a titulação destes professores. Disponível em: http://proformacao.proinfo.mec.gov.br/ . Acesso em 10 abr de 

2018. 

http://proformacao.proinfo.mec.gov.br/
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1.8 – A formação continuada e os processos de construção dos saberes docentes 

O saber dos professores não é o foro íntimo povoado de 

representações mentais, mas um saber sempre ligado a uma 

situação de trabalho com outros, um saber ancorado numa 

tarefa complexa, situado num espaço de trabalho enraizado 

numa instituição e numa sociedade.  

MAURICE TARDIF 

Iniciar com as palavras de Tardif (2014) ressalta a necessidade de se considerar a 

construção do conhecimento docente como resultado de um processo complexo e interligado 

que, por diversas relações e construções históricas, resultaram nas concepções e nas atuais 

práticas do professor. 

A formação continuada é o processo que permite ao docente ampliar as reflexões sobre 

as abordagens metodológicas e as práticas pedagógicas desenvolvidas para ressignificar os 

conhecimentos constituídos. Todo esse processo tende a favorecer o desempenho e os 

resultados sobre as aprendizagens dos alunos. E para que o docente possa perpassar por 

processos de ressignificação de práticas, necessariamente precisa ampliar seus conhecimentos 

sobre o objeto de trabalho. Dessa forma, a formação continuada deve contribuir também para a 

construção dos saberes do professor. 

De acordo com Gatti (2010), os conhecimentos dos quais os professores têm acesso, por 

meio da formação continuada, são incorporados em função de complexos processos que não 

são apenas cognitivos, mas sócios afetivos e culturais. Desse modo, vê-se que o professor não 

participa dessas ações apenas se apropriando de conteúdos que são ensinados, mas ele também 

mobiliza conhecimentos/conteúdos, sentimentos, fragilidades e inseguranças, em que o seu 

cotidiano pessoal e profissional são as suas referências. A partir daí, torna-se necessário olhar, 

principalmente, para os professores sob o ponto de vista cultural e subjetivo. 

Nesse contexto, Tardif (2014) aponta para a complexidade da constituição do saber 

docente e destacando sua pluralidade ao afirmar que tais saberes são constituídos por diferentes 

fontes, intrinsecamente relacionadas com a formação inicial e continuada, com as relações 

estabelecidas na ação docentes que reverberam na constituição identitária do sujeito e com as 

contingências da profissionalização. 

Considerando que o saber está condicionado às ações que envolvem o trabalho, entende-

se que as relações dos professores nunca são relações estritamente cognitivas: são relações 
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mediadas pelas demandas da prática pedagógica que lhes fornece princípios para enfrentar e 

solucionar as situações cotidianas. O saber dos professores é plural e heterogêneo porque estes 

envolvem, no próprio exercício do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, 

provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente. 

Tardif (2014) a firma que o saber docente se compõe de vários saberes de diferentes 

fontes, reconhecidos como saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais. Os 

saberes profissionais são transmitidos, primeiramente na formação inicial vivida na 

Universidade, é o que se aprende na graduação em Pedagogia e outros cursos de licenciaturas, 

por exemplo. Considerar-se que tais saberes são fruto das Ciências da Educação e que são 

constituídos na formação inicial e, também, na formação continuada do docente. 

Os saberes pedagógicos apresentam-se como doutrinas ou concepções resultantes das 

reflexões sobre a prática educativa e pedagógica. São saberes que refletem concepções 

educacionais e estratégias pedagógicas como, por exemplo: conservadorismo, behaviorismo e 

construtivismo, entre outros. 

Os saberes disciplinares constituem o saber técnico do professor, ou seja, o saber da 

disciplina, do que o professor ensina. Estes correspondem aos diversos campos do 

conhecimento de que dispõe a nossa sociedade, o que significa dizer que são saberes das 

disciplinas que emergem da tradição cultural e dos grupos sociais produtores de saberes. 

Já os saberes curriculares correspondem ao Currículo, ao que o professor deve ensinar 

e apresentam-se concretamente sob a forma de programas ou planejamentos (objetivos, 

conteúdos, métodos). E por fim, mas não menos importante, os saberes experienciais produtos 

da experiência e por ela são validados. Eles incorporam-se à experiência individual e à 

experiência coletiva sob a forma de habitus e de habilidades de saber, saber-fazer e saber-ser.  

Os saberes experienciais são fruto das relações com os pares da comunidade educativa, 

em situações que não são previsíveis e que não podem ser tema de estudos científicos. No 

exercício cotidiano de sua função, os condicionantes aparecem relacionados a situações 

concretas que não são passíveis de definições acabadas e que exigem improvisações e 

habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situações transitórias. 

Portanto, para Tardif (2014), o professor é o profissional que deve conhecer o conteúdo 

de sua disciplina, além de possuir conhecimentos sobre a educação e à pedagogia, 

desenvolvendo um conhecimento prático no decorrer das contingências do trabalho e das 

relações estabelecidas no meio. Contudo, desenvolver um conhecimento sobre a prática exige 
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o reconhecimento da importância da reflexão contínua das ações oferecidas e, ainda, uma 

reflexão que esteja ancorada nos conhecimentos já construídos ao longo da trajetória 

profissional com a certeza da necessidade de mudança constante. 

Além de reconhecer que os conhecimentos são construídos também por meio da prática 

pedagógica, o docente deve demonstrar o interesse em aprender com ela, em querer 

ressignificá-la, quando necessário. O quadro apresentado por Sigalla (2011) contextualiza, de 

forma muito competente, os saberes apresentados pelo autor em questão: 

Quadro 1 – Os saberes docentes segundo Maurice Tardif.  

SABERES DOCENTES 

Saberes 

profissionais 

Saberes 

pedagógicos 

Saberes 

disciplinares 

Saberes 

curriculares 

Saberes 

experienciais  

São o conjunto de 

saberes 

transmitidos pelas 

instituições de 

ensino superior, ou 

seja, o que se 

aprende na 

graduação em 

ciências da 

educação, 

licenciaturas, 

pedagogia etc. 

Apresentam-se 

como doutrinas ou 

concepções 

provenientes de 

reflexões sobre a 

prática educativa, 

tais como: a escola 

tradicional, a escola 

nova, o 

construtivismo, o 

sociointeracionismo 

e outros. 

São o saber técnico 

do professor, ou 

seja, o saber da 

disciplina, do que o 

professor ensina, 

saberes que 

correspondem aos 

diversos campos do 

conhecimento de 

que dispõe a nossa 

sociedade. 

Correspondem ao 

currículo, ao que o 

professor deve 

ensinar e 

apresentam-se 

concretamente sob a 

forma de programas 

ou planejamentos 

(objetivos, 

conteúdos, 

métodos). 

São aqueles que os 

próprios 

professores 

desenvolvem no 

exercício de suas 

funções, baseados 

em seu trabalho 

cotidiano e no 

conhecimento de 

seu meio. Têm 

origem, portanto, 

na prática cotidiana 

dos professores em 

confronto com as 

condições da 

profissão. 

Fonte: (SIGALLA, 2011, p. 16). 

Tardif (2014) ressalta que os saberes docentes estão, de certo modo, na confluência entre 

várias fontes de saberes provenientes da história da vida individual, da sociedade, da Instituição 

escolar, dos outros atores educativos e dos lugares de formação. Não são saberes inatos, mas 

produzidos pela socialização, isto é, por meio do processo de imersão dos indivíduos nos 

diversos mundos socializados – família, grupos, amigos e escola, nos quais eles constroem, em 

interação com os outros, sua identidade pessoal e social.  

Ademais, Tardif (2014) também indica que o saber docente, além de ser um saber plural 

e estratégico, infelizmente é desvalorizado socialmente. Isso devido à dinâmica fabril, imposta 

no meio educacional, em que um grupo distante da sala de aula produz o conhecimento que é 

operacionalizado pelos professores e que estão diretamente ligados às questões da prática 

pedagógica, ou seja, o saber transmitido por Escolas e Universidades não é um saber produzido 
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pelo professor, apenas transmitido, o que potencializa a alienação e a desvalorização do trabalho 

docente. Nesse sentido, a formação continuada deve favorecer a construção dos saberes 

docentes e o protagonismo acadêmico e pragmático na medida em que potencializa a reflexão 

dessa prática.  

O quadro 2, apresentado a seguir, demonstra e classifica os saberes docentes 

relacionando-os aos lugares que os professores perpassam: 

Quadro 2 – Os saberes dos professores. 

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisição 
Modos de integração no 

trabalho docente 

Saberes pessoais dos 

professores. 

A família, o ambiente de vida, a 

educação no sentido lato, entre 

outras. 

Pela história de vida e pela 

socialização primária. 

Saberes provenientes da 

formação escolar anterior. 

A Escola primária e secundária, 

os estudos pós-secundários não 

especializados, entre outras. 

Pela formação e pela 

socialização pré-profissionais. 

Saberes provenientes da 

formação profissional para o 

Magistério. 

Os estabelecimentos de formação 

de professores, os estágios, os 

cursos de reciclagem, entre 

outras. 

Pela formação e pela 

socialização profissional nas 

Instituições de formação de 

professores. 

Saberes provenientes dos 

programas e livros didáticos 

usados nos trabalho. 

A utilização das “ferramentas” 

dos professores: programas, livros 

didáticos, cadernos de exercícios, 

fichas, entre outras. 

Pela utilização das 

“ferramentas” de trabalho, na 

sua adaptação às tarefas. 

Saberes provenientes da 

própria experiência na 

profissão, na sala de aula e na 

Escola. 

A prática do ofício na Escola e na 

sala de aula, a experiência dos 

pares, entre outras. 

Pela pratica do trabalho e pela 

socialização profissional. 

       Fonte: (TARDIF, 2014, p. 63). 

A formação continuada não deve atrelar-se a modelos existentes, mas deve servir como 

referência para que haja um confronto representativo que considere a vivência e a trajetória 

docente. Até porque, a dimensão da construção dos saberes está imbricada à necessidade de 

vivenciar experiências e aprendizagens que são construídas processualmente em ações 

compartilhadas. Nesse sentido, não é possível conceber um Currículo prévio como condição 

para a formação continuada. 

O eixo da formação concentra-se para o conceito de que os professores possam 

aprimorar os seus conhecimentos e que, a partir de então, possam ressignificar suas práticas. O 

saber da experiência possui uma qualidade singular e concreta do sujeito que, segundo Larrosa 

(2002, p. 27) pode-se compreender que “a experiência e o saber que dela deriva são o que nos 
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permite apropriar-nos de nossa própria vida”, pois o saber experiencial é um saber intrínseco 

daquilo que somos e fazemos. 

Considerando a fundamentação teórica apresentada neste capítulo para análise sobre a 

formação docente e seus desdobramentos nas dimensões política, conceitual e pragmática, o 

capítulo II propõe a efetivação da pesquisa de campo, demonstrando os instrumentos utilizados, 

a caracterização da Instituição da qual a pesquisa foi realizada e a caracterização dos professores 

participantes – os sujeitos da pesquisa. 
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Capítulo II – Procedimentos Metodológicos 

 

Ser concreto significa apresentar os materiais de forma a que 

os personagens não percam a sua qualidade de pessoas, nem as 

situações a sua realidade humana intrínseca. A sociologia 

realista tem de ser concreta. No meu caso pessoal, esta 

preferência pelo concreto levou a uma descrença relativa nos 

métodos estatísticos, que me pareceram de pouca utilidade 

para os meus propósitos. Possivelmente, a compreensão da 

vida humana avançará tanto pelo estudo direto dos fenómenos 

sociais como pelo estudo dos símbolos numéricos que são 

abstraídos desses fenómenos. 

WILLARD WALLER 

Neste capítulo o foco do trabalho é a narrativa sobre os procedimentos metodológicos 

utilizados na prática da pesquisa e para produção dos dados a serem analisados, bem como a 

justificativa de seu uso, a caracterização da Unidade Escolar e dos sujeitos da pesquisa. O 

estudo é uma pesquisa com viés qualitativo, em que são usados como instrumentos para 

produção dos dados o questionário e a entrevistas semiestruturadas. O arcabouço conceitual é 

mediado pelas contribuições de Biklen e Bogdan (1994) sobre a pesquisa qualitativa que surgiu 

no final do século XIX e início do século XX, atingindo o seu apogeu nas décadas de 1960 e 

1970. Considerada muito próxima dos métodos de pesquisa voltados às Ciências Sociais. 

Admite-se que a pesquisa qualitativa abrange um contexto real em que os sujeitos são 

protagonistas e que estabelecem significados próprios para os fenômenos ocorridos. Partindo 

desses pressupostos, o pesquisador deve atentar para as especificidades desse ambiente e 

atribuir maior importância ao processo investigativo e não ao produto da pesquisa. 

Bogdan e Taylor (1982) relatam que nos métodos qualitativos o investigador deve estar 

completamente envolvido no campo de ação dos investigados, haja vista que esse método de 

investigação se pauta em conversar, ouvir e permitir a expressão livre dos participantes, 

procedimentos que permearam toda a pesquisa. 

Dessa forma, é importante enfatizar que houve uma preocupação muito grande em não 

deixar transparecer no estudo qualquer sinal de influência ou julgamento subjetivo, entretanto, 

é evidente que mesmo com tamanhos cuidados, a pesquisadora jamais poderá negar o vínculo 

existente com os sujeitos da pesquisa.  
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2.1 – Caracterização da Unidade Escolar em seu contexto social 

Atualmente, os contextos social, político e econômico do país estão estremecidos. Essa 

situação resultou em altos índices de desemprego, no aumento da criminalidade e em perda de 

poder aquisitivo de grande parte da população. Um período que anuncia mudanças e que exige 

maior participação e empenho dos cidadãos, na luta da garantia e preservação de seus direitos. 

É um momento de incertezas e necessárias ressignificações sociais, em que a Escola se 

torna uma grande vitrine da sociedade, uma vez que nela emergem as angústias, as inquietações, 

os questionamentos e as discussões que movimentam os ideários da comunidade marcada por 

sua história de constituição. Assim, entender a história da Unidade Escolar, atrelada à trajetória 

da constituição do bairro, é primordial para compreender como se dá a participação da 

comunidade educativa no ambiente escolar e quais são as necessidades e prioridades da Escola. 

O nome da Unidade Escolar foi preservado para garantir a identidade dos colaboradores 

desse estudo, portanto, denominá-la de Escola Alfa. Os nomes das professoras e demais 

funcionários também são fictícios. 

A UE Alfa situa-se no Jardim Santa Bárbara, subdistrito de São Mateus, zona leste da 

cidade de São Paulo e nas proximidades do Parque Industrial São Lourenço. Um bairro que foi 

planejado para atender as famílias desses trabalhadores, tendo as casas o mesmo padrão que, 

aos poucos, também foi sendo modificado. 

A região de São Mateus é composta de três distritos: São Mateus (com 13 km²); São 

Rafael (com 13,2km²); e Iguatemi (19,6km²). Ao norte da região faz divisa com Itaquera, Vila 

Formosa e Aricanduva; ao sul da região faz divisa com Mauá e Santo André; a leste da região 

a divisa é com Guaianases e a oeste com a Vila Prudente.  

Em média, o bairro possui 400 mil habitantes. O bairro caracteriza-se também pela 

presença de muitos restaurantes caseiros e improvisados, que atendem funcionários do Parque 

Industrial; dispõe de duas Unidades Básicas de Saúde (UBS) – UBS Jardim Santa Bárbara e 

UBS Jardim Carrãozinho, além de Conselho Tutelar, Centro de Atenção Psicossocial (CAPS) 

e de Organizações Não Governamentais (ONGs) para realização de trabalho assistencial no 

contra turno escolar. Inclusive é um local que acolhe muitos alunos, assegurando-lhes 

atividades diversificadas de diferentes linguagens, alimentação e segurança, enquanto seus pais 

e responsáveis trabalham. O bairro também conta com um número considerável de Instituições 

educacionais particulares. 
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A comunidade atendida não é apenas a do entorno. São crianças e jovens de bairros 

vizinhos como Jardim Carrãozinho e Vila Bela. Dois bairros extremamente carentes de 

infraestrutura, saúde, educação, segurança, esporte e lazer; e constituídos por movimentos de 

invasão que não tiveram planejamento urbanístico na sua composição. Esses bairros são 

caracterizados por inúmeras comunidades, cortiços e moradias desassistidas pelo poder público, 

consequentemente, os membros dessas comunidades vivem em condições de precariedade 

urbana, faltando-lhes assistência de saúde, segurança, transporte e lazer. 

O prédio dessa Unidade apresenta boa conservação, dispõe de 25 salas distribuídas em 

dois andares, além do piso térreo. Em relação a infraestrutura física, a Escola está organizada 

da seguinte forma: uma sala de professores, uma sala multimídia para os alunos do 1º ao 5º ano, 

um ateliê de Artes, um laboratório de Ciências, uma sala de Língua Portuguesa, uma sala para 

Matemática, uma sala para História, uma sala para Geografia, uma sala de Inglês, uma sala de 

leitura (na biblioteca) e um laboratório de Informática. 

Além disso, a UE conta com uma Sala de Apoio e Acompanhamento à Inclusão (SAAI), 

duas salas para recuperação paralela, nove salas de aula comuns para atendimento do 1º ao 5º 

ano, seis banheiros (dois em cada andar), um banheiro adaptado para deficientes físicos, um 

elevador, um ambulatório para atendimento das Auxiliares de Vida Escolar (AVE), secretaria, 

salas de coordenação, direção, assistentes de direção e funcionários readaptados da função 

original, uma cozinha, um refeitório, um pátio, um espaço de convivência, uma área de leitura 

externa, um parque de diversões, duas áreas para horta e duas quadras – uma coberta e outra 

descoberta. 

Os colegiados são constituídos pelo Conselho de Escola, Associação de Pais e Mestres 

e Grêmio Estudantil. O Conselho de Escola tem reuniões ordinárias mensalmente. Quando 

necessário, há convocação extraordinária, respeitando o período de intervalo de 48 horas da 

convocação para o encontro. É formado por membros que representam todos os segmentos da 

Escola: gestão – direção e coordenação, corpo docente, corpo discente, demais funcionários e 

pais e/ou responsáveis, bem como membros da comunidade do entorno.  

Outro colegiado presente na Unidade Escolar é a Associação de Pais e Mestres (APM), 

que responde pelo planejamento, uso e prestação de contas da utilização das verbas que chegam 

à Escola. Também é composto por representantes de todos os segmentos que se reúnem 

bimestralmente. 



71 
 

O Grêmio Estudantil é coordenado por duas professoras e é formado por alunos do 5º 

ao 9º ano, critério adotado para conciliar com o horário das reuniões, no contra turno, e por 

muitos responsáveis não autorizarem a permanência de estudantes mais novos. O Grêmio 

participa de todas as tomadas de decisão e, com a dinâmica de assembleias, os demais 

estudantes são consultados na resolução de conflitos e polêmicas, bem como na participação do 

Conselho de Escola e na APM. 

O planejamento e a construção do PPP também são realizados por meio da participação 

de todos os segmentos da comunidade educativa dentro de um contexto de participação 

democrática e participativa. A formação continuada é oferecida de diferentes formas: por meio 

do Projeto Especial de Ação (PEA), que é um projeto incorporado na Jornada Especial Integral 

de Formação (JEIF) com o objetivo de analisar e refletir sobre as demandas da UE. Nem todos 

os professores podem optar em fazer essa jornada, apenas os que tiverem mais de 24 aulas 

atribuídas. O PEA da UE Alfa é dividido em três grupos: Alfabetização, Interdisciplinar e 

Autoral, de acordo com os ciclos de aprendizagens. 

Outra forma de participar da formação continuada é por meio das orientações da 

Coordenação Pedagógica, nos horários de hora atividade do professor que tem a Jornada Básica 

Docente (JBD), momento incorporado na jornada docente para planejamento e organização 

didático-pedagógica, nos horários coletivos que também compõem a jornada JEIF e nas 

reuniões pedagógicas. As professoras que participaram da pesquisa são integrantes da JEIF e 

fizeram o PEA sobre Alfabetização. 

As informações sobre esta UE revelam que se trata de uma Instituição imersa em um 

bairro periférico, que atende crianças desse mesmo bairro e dos arredores. A comunidade 

educativa é participativa e por esse motivo auxiliam frequentemente a gestão na tomada de 

decisões. 

2.2 – Os sujeitos da pesquisa 

Os sujeitos da pesquisa são cinco professoras alfabetizadoras que participaram da 

formação continuada do PEA, no ano de 2016. São profissionais que apresentam trajetórias 

formativas diferenciadas no que se refere às formações inicial e continuada, além de estágios 

da carreira que divergem entre si. 
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A seleção desses sujeitos foi um procedimento delicado que se apoiou em critérios 

como: a diversidade da formação inicial; o tempo de magistério; o tempo de trabalho no ciclo 

de alfabetização; e o tempo de trabalho na UE. Tais critérios tiveram que ser elencados, pois 

todas as professoras que participaram da formação se inscreveram para participar da pesquisa 

quando foi feito o anúncio do estudo na Unidade. 

O grupo era composto por nove profissionais, um número excessivo para análise do 

estudo, além dos perfis muito próximos de algumas professoras, o que talvez não contribuísse 

para coletar e, posteriormente, analisar os dados da pesquisa. 

A produção desses dados, visando o processo de análise, foi realizada por meio de 

aplicação de questionário e entrevistas semiestruturadas, individual e coletiva. Esse 

procedimento foi realizado com cinco encontros que constituíram todo o processo que foi 

gravado para futura transcrição. 

2.3 – Os instrumentos para produção de dados 

2.3.1 – O questionário 

O questionário apresenta 28 questões, entre elas 19 objetivas e nove dissertativas. As 

questões objetivas tratam de informações pessoais e perspectiva da trajetória da carreira 

profissional. O objetivo foi desenvolver um perfil do professor para entender a trajetória de 

constituição profissional que justifique a escolha de algumas práticas pedagógicas.  

São questões que variam desde a idade do professor e a formação inicial até como este 

analisa a formação continuada como processo de reflexão. As questões objetivas tratam sobre: 

idade do entrevistado; tempo de magistério; tempo na RME-SP; tempo de trabalho no ciclo de 

alfabetização; formação inicial; formação continuada – o porquê de fazê-la e quais as 

expectativas; situações e estratégias específicas da formação de 2016; práticas pedagógicas; 

importância da reflexão sobre as práticas; possibilidades de mudança das práticas; e, 

contribuições da formação. 

As questões dissertativas propuseram uma abordagem subjetiva, provocando o 

entrevistado a refletir de forma coletiva e individual sobre a formação oferecida também em 

2016. As questões abordadas foram:  
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a) Você considera que a formação inicial o preparou para alfabetizar? Por quê? 

b) A formação continuada contribuiu para o desenvolvimento de seus conhecimentos 

profissionais? Como? 

c) Você percebeu mudanças na sua prática a partir da formação continuada? Em que 

aspectos? 

d) Você percebe mudanças das práticas de seus pares de trabalho a partir da formação 

oferecida? Justifique. 

e) A equipe gestora favoreceu o processo de reflexão e mudança de práticas por meio da 

aquisição de materiais e demais subsídios como organização dos tempos e espaços da 

Unidade Escolar? Qual a relevância desse processo na proposição de mudança das suas 

próprias práticas? 

f) Com a formação pautada nos pressupostos do PNAIC modifiquei algumas práticas, 

mas ainda realizo... 

g) A partir da formação incorporei à minha prática... 

h) Práticas que eram desenvolvidas e que parei a partir da formação pautada nos 

pressupostos do Pnaic. 

As questões foram elaboradas com o objetivo de estabelecer relação entre a base teórica 

apresentada no estudo e as estratégias formativas propostas no período, a fim de obter dados 

que pudessem ser relevantes frente ao objetivo da pesquisa. 

2.3.2 – As entrevistas 

Durante os procedimentos de produção de dados foram utilizadas duas propostas de 

entrevistas semiestruturadas, uma individual para identificar os conceitos e as opiniões 

defendidas pelos participantes e, em seguida, em outra oportunidade, foi realizada a entrevista 

coletiva para detectar a confirmação ou não da anterior. As questões trataram da formação de 

maneira mais subjetiva e introspectiva, na tentativa de minimizar possíveis influências de 

participantes com maior nível de argumentação que se destacam nas reflexões coletivas.  

As questões da entrevista individual seguiram a estrutura abaixo: 

1. Por que escolheu ser professora? 
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2. Como foi marcada sua trajetória formativa? 

3. Trabalhar com a alfabetização foi uma escolha ou uma contingência? 

4. Qual a relevância da formação continuada oferecida no ano de 2016 para a sua 

prática em sala de aula? 

5. Os conceitos discutidos na formação continuada em 2016 auxiliaram na reflexão 

sobre a prática?  

6. Quais foram suas expectativas com a formação continuada pautada nos 

pressupostos do Pnaic oferecida no ano de 2016? O que foi concretizado? O que 

faltou? 

7. Considerou a formação continuada proposta no ano de 2016 relevante para a 

reflexão sobre as dificuldades pedagógicas encontradas em sala de aula? 

8. Realiza formação continuada fora do contexto escolar? Onde? Como? 

A entrevista coletiva teve a intenção de propor um ambiente favorável à reflexão de 

todos os membros da pesquisa, tendo como foco o fechamento dos trabalhos da pesquisa. A 

estrutura teve as seguintes questões: 

1. A formação continuada contribuiu para as progressões das aprendizagens e dos 

conhecimentos como profissional? Como as diferenças entre idade e tempo de 

trabalho interferiram ou contribuíram nesse processo? 

2. Como o itinerário formativo considerou o conhecimento já construído pelo 

professor ao longo da sua trajetória? Em que medida esse procedimento foi 

significativo para as progressões das aprendizagens como adulto e como 

professor? 

3. Pensando que as relações existentes na Escola refletem no trabalho em sala de 

aula, como a formação promoveu o estabelecimento das relações? Em quais 

aspectos? 

4. Considerando a formação continuada como processo de reflexão e 

ressignificação de práticas, a formação oferecida contribuiu para a constituição 

dos saberes e fazeres docentes? Houve mudança considerável nas práticas 

pedagógicas na sala de aula? Exemplifique-as. 
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2.3.3 – A descrição dos cinco encontros 

Para realização da pesquisa foram necessários cinco encontros realizados nas 

dependências da Unidade Escolar Alfa, ora na sala dos professores, ora na sala de formação ou 

até mesmo nas salas de aula, dependendo da dinâmica do encontro. 

Os encontros foram marcados nos horários da própria formação das professoras para 

não interferir nas ações em sala de aula. Todas participam do PEA noturno, pós-turno de 

trabalho e saída dos alunos, fato que contribuiu muito para a organização dos encontros. 

O primeiro encontro foi coletivo e ocorreu na sala de formação com o objetivo de 

apresentar a pesquisa e dialogar sobre a dinâmica do processo. Nesse momento, a pesquisadora 

apresentou o projeto de pesquisa e colocou-se à disposição para os esclarecimentos de possíveis 

dúvidas. 

As professoras questionaram a respeito dos objetivos do estudo, para saber se o foco era 

o Pnaic ou o processo formativo que foi construído. A pesquisadora atentou que, 

independentemente da estrutura da proposta formativa, o interessante seria focar a pesquisa em 

dois vieses: tanto nos pressupostos do programa formativo, como no itinerário proposto pela 

formadora. 

Foi entregue também o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), realizado 

alguns combinados como a preservação do nome da Escola e com o sigilo da identidade das 

participantes, todas concordaram. Ao final do encontro ficou estabelecido meu retorno na 

semana seguinte. 

O segundo encontro foi iniciado de forma coletiva e com entrega do questionário, 

entretanto, para que fosse possível manter a neutralidade e subjetividade dos membros da 

pesquisa, foi proposto que cada um fizesse sem o contato entre os pares, isto é, de forma isolada. 

Na semana seguinte o terceiro encontro iniciou-se de forma coletiva na sala de formação 

e buscou resgatar as atividades significativas da formação de 2016. O procedimento pautou-se 

em questionar sobre quais aspectos da formação foram relevantes. Foi solicitado que 

refletissem, no primeiro momento, coletivamente sobre os facilitadores e os dificultadores da 

formação. Em seguida, a pesquisadora chamou uma professora por vez para realizar a entrevista 

semiestruturada e individual, na sala de aula onde esteve com o grupo.  



76 
 

Diante da extensão da atividade, não foi possível seu término no terceiro encontro. No 

quarto momento foi dada a terminalidade da atividade, sendo realizada no mesmo ambiente e 

na sala de aula.  

O quinto e último encontro foi marcado por uma reflexão coletiva realizada na sala da 

CP, oportunidade em que foi proposto um feedback da formação, agora coletivamente, para 

analisar se os dados conservavam as mesmas informações coletadas individualmente.  

Esse momento foi ímpar, no sentido do anúncio de como o grupo se consolidou 

propriamente dito: na organização, na descrição do trabalho sempre coletivo, na tomada de 

decisão, no auxílio entre os pares, ou seja, todas as informações e relatos marcavam um 

sentimento de cooperação, de entendimento entre si e de respeito pelas diferenças de cada 

profissional. Foi sem dúvidas um momento muito importante para a formação da autora desta 

pesquisa como pesquisadora-iniciante.  
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CAPÍTULO III – ANÁLISE DOS DADOS 

Tecendo a manhã. Um galo sozinho não tece uma manhã: ele 

precisará sempre de outros galos.  

De um que apanhe esse grito que ele e o lance a outro;  

de um outro galo que apanhe o grito de um galo  

antes e o lance a outro;  

e de outros galos que com muitos outros galos se cruzem os fios 

de sol de seus gritos de galo, para que a manhã, desde uma teia 

tênue, se vá tecendo, entre todos os galos. 

E se encorpando em tela, entre todos, se erguendo tenda,  

onde entrem todos, se entretendendo para todos, no toldo (a 

manhã) que plana livre de armação.  

A manhã, toldo de um tecido tão aéreo que, tecido,  

se eleva por si: luz balão. 

 JOÃO CABRAL DE MELO NETO 

Diante da necessidade de anunciar sobre a importância de todos os envolvidos nesse 

trabalho, apoio-me no poema de João Cabral de Melo Neto que me traz as mais belas 

recordações do meu início profissional, na função de CP e formadora de professores.  

O poema expressa o reconhecimento do trabalho coletivo e, quando revisto à luz das 

questões pedagógicas, revela que toda proposta de intervenção ou mediação pedagógica só terá 

êxito se idealizada, planejada e efetivada de forma coletiva. Sozinho não há encontro, não há 

reflexão e não há discussão. O conhecimento só é legitimado quando anunciado. Nesse 

momento do estudo é esse o sentimento que fica – a importância do trabalho coletivo. 

Somente no grupo, no coletivo e por meio do outro é que se consegue olhar para dentro 

de si mesmo, e com olhos alheios conseguir se enxergar, se desconstruir e ressignificar sus 

práticas cotidianamente.  

A este capítulo cabe realizar a análise dos dados obtidos no questionário e nas duas 

entrevistas realizadas durante cinco encontros com as professoras participantes do estudo. A 

proposta é agrupar as congruências encontradas e caracterizar as discrepâncias no exercício da 

reflexão, sob a interlocução dos pressupostos teóricos abordados no estudo a partir do 

questionamento realizado no início da pesquisa: como a formação continuada pode ou não 

favorecer a mudança de prática? 

Além da questão central, os objetivos específicos contribuíram com questões que deram 

sustentabilidade para o aprofundamento do problema. Desse modo, a retomada e a análise dos 

dados serão referenciadas, também, por tais objetivos: 
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 Analisar os elementos do itinerário formativo que podem ou não promover a mudança 

das práticas docentes. 

 Verificar se a ação do formador como mediador pode ou não favorecer a mudança das 

práticas docentes. 

 Identificar se houve indicadores de mudanças de práticas a partir da formação 

continuada. 

A partir desse referencial foram estabelecidas as categorias de análise que subsidiam as 

conclusões do estudo. E com os procedimentos utilizados na produção de dados foi possível 

tecer três instrumentos linguísticos como fonte de informações:  

 As questões objetivas do questionário (questões 1 a 19) e a entrevista individual 

subsidiaram a construção da configuração do perfil de cada professora, além da análise 

de quadros comparativos com as respostas de todas as participantes. 

 As questões dissertativas do questionário promoveram reflexões descritas nos quadros 

comparativos e sintetizadas coletivamente. 

 As questões da entrevista coletiva foram organizadas em quadros comparativos e 

também na forma de narrativa, enriqueceram a pesquisa principalmente por terem sido 

exploradas coletivamente. 

A análise do perfil das professoras promoveu o resgate da trajetória formativa, 

procedimento altamente benéfico para a pesquisa, na medida em que desvelou as experiências 

vivenciadas ao longo da carreira de magistério de cada professora.  

Conhecer a história profissional – especialmente a trajetória na Educação – permitiu o 

reconhecimento do lugar de onde cada professora fala sobre suas expectativas, realizações e 

frustrações na carreira, ou seja, informações que foram extremamente relevantes para o 

entendimento da gestão da prática em sala de aula. 

3.1 – Diferentes caminhos que levaram à formação continuada: o perfil de cada professora 

As coisas por sabidas não são ditas e,  

por não serem ditas, são esquecidas.  

PABLO NERUDA 
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O reconhecimento da trajetória formativa e das expectativas das professoras que 

participaram da pesquisa permitiu o estabelecimento de uma análise enriquecida pelas 

narrativas repletas de especificidades. A escuta ativa e despida de preconceitos ou da atribuição 

de valores favoreceu a construção de um diálogo franco, com dados que foram relevantes na 

busca das respostas para as inquietações que movem o presente estudo. 

3.1.1 – A trajetória formativa de Carla e o reconhecimento da sua incompletude  

Atualmente Carla tem 50 anos e, desse período, 30 anos foram dedicados à docência e 

grande parte dessa trajetória em Escola pública. Relata que muito cedo já queria ser professora 

devido à admiração por sua primeira professora. Desde os seus sete anos, quando brincava 

também ensinava os seus primos, aprendia na Escola e alfabetizava os próprios primos, mesmo 

sendo todos pequenos. 

Sua formação inicial é constituída pelo Magistério e a graduação em Geografia, área em 

que pouco trabalhou em sua carreira. Lecionar na Escola pública foi uma meta, devido ao desejo 

de aprender e proporcionar conhecimento aos alunos menos favorecidos. É professora 

alfabetizadora há mais de 20 anos, na RME-SP, e sempre que possível investe na carreira com 

cursos formativos de aperfeiçoamento. Percebe que sua trajetória profissional foi enriquecida 

pela formação continuada, mas não deixa de valorizar muito a formação inicial que realizou.  

Sobre a formação, relata que muitas vezes as discussões ofereceram reflexões relevantes 

sobre a prática em sala de aula, o que favorece mudanças significativas. Considera importante 

a mudança do trabalho com os textos e ressalta o reconhecimento do trabalho com os gêneros 

textuais. Relata que ouvia dizer muito sobre esse tipo de trabalho, mas com muitas dúvidas a 

respeito e pouca confiança.  

Com a formação do Pnaic, conseguiu entender a proposta e promover o trabalho com os 

alunos, principalmente no que se refere ao trabalho da análise linguística no viés do texto em 

contexto. Essas mudanças interferiram no modo de pensar sobre as estratégias didáticas, 

incorporando novas ações pedagógicas que permitiram a realização de um trabalho docente 

sistematizado com diferentes linguagens. Além do respeito à heterogeneidade dos níveis de 

aprendizagens dos alunos e alunas e de oportunizar a construção de um ambiente colaborativo 

de trabalho entre os pares. 
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A professora Carla também relata que a formação favoreceu a mudança das práticas 

promovendo o aumento do desempenho dos seus alunos, pois foi proposto a eles um trabalho 

contextualizado, dinâmico e significativo, do qual todos participaram ativamente. Para ela, por 

meio da formação oferecida, considera que o trabalho com os alunos atingiu os objetivos 

propostos no planejamento considerando a musicalidade, o trabalho com os gêneros, com a 

oralidade, com a brincadeira e com a materialização dos processos de raciocínio matemático. 

Anuncia, com veemência, que se o professor acreditar e confiar no trabalho, esse terá êxito.  

Ao longo da pesquisa e da observação direta foi possível percber que mesmo na 

eminência do período de sua aposentadoria, Carla é uma professora muito ativa e disposta a 

sempre aprender. Suas aulas são dinâmicas e revelam um trabalho interdisciplinar e multimodal, 

no qual sempre utiliza diferentes linguagens para desenvolver as habilidades e as competências 

de seus alunos. 

3.1.2 – A experiência de Ruth e o orgulho de ser professora 

Ruth é professora da RME-SP há mais de 30 anos. Sua prática pedagógica, antes da 

formação oferecida, revelava uma postura mais conservadora, com atividades que 

privilegiavam mais a leitura e a escrita, deixando de fora outras linguagens como o brincar, a 

oralidade, a expressividade e a autoria infantil. Sua turma estava sempre em atividades que 

demandavam atenção e concentração extremas. 

Essa professora sempre demonstrou um sentimento muito forte pela Educação. Relata 

sobre o imenso orgulho de ter se tornado uma professora alfabetizadora e sobre as conquistas 

de seus alunos. Esse sentimento vem da história da família, pois conviveu com uma tia 

professora alfabetizadora, que a própria Ruth a denominou de “normalista”, na década de 1960 

e 1970, o que trouxe um encantamento sobre a profissão que, naquela época, ainda tinha muito 

prestígio social, além do incentivo de seu pai que se sentia muito orgulhoso pela escolha da 

filha. 

Trabalha com alfabetização há mais de 25 anos e sua trajetória formativa passa primeiro 

pelo Magistério, e em seguida pela Pedagogia. Realizou dois cursos de Pós-graduação lato 

sensu e, atualmente, realiza as formações oferecidas na própria Escola. Essa professora relata 

que considera relevante o processo de formação continuada, pois a mesma permite ao docente 
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ampliar seus conhecimentos ao longo da vida profissional. Participou da formação do curso 

Letra e Vida, na década de 1990, na REE-SP.  

Por meio da sua formação continuada, comenta que conseguiu repensar sua prática sem 

ser colocada em xeque pela formadora ou pelo grupo, ou seja, relata que em nenhum momento 

da estratégia do resgate das memórias, a sua postura foi questionada. Esse procedimento 

respeitoso da formadora e do grupo trouxe muita segurança e sentimento de pertencimento à 

professora, o que contribuiu muito para reflexão e ressignificação da sua prática. Com esse 

depoimento foi possível perceber como a formação contribuiu para o fortalecimento dos 

vínculos entre os pares docentes. 

Ao longo da formação foi possível perceber mudanças sutis da prática da professora em 

sala de aula, como a inserção da leitura deleite e o planejamento do trabalho atrelado à 

interdisciplinaridade. Esta começou a introduzir também brincadeiras e jogos em suas aulas, o 

que potencializou um trabalho pedagógico mais contextualizado. Foi possível perceber, 

também, que a sua postura como colega de trabalho mudou, tornando-se mais presente nas 

reuniões e mais comunicativa na hora do café na sala dos professores. 

3.1.3 – Os relatos de Edna e a construção da identidade docente 

Edna é uma professora mais jovem com uma carreira que vai de 10 a 20 anos. Traz 

consigo muitas dúvidas e inquietações sobre a prática pedagógica. Tem iniciativa e desejo de 

mudança, mas a insegurança em aventurar-se em novas estratégias ainda é um entrave na sua 

prática pedagógica. 

Tem o Magistério como formação inicial, em seguida ganhou uma bolsa para estudar 

publicidade. Esse primeiro curso de formação inicial surgiu como a oportunidade de 

estabilidade no serviço público. Iniciou a carreira ainda na Universidade, no curso Publicidade, 

e quando terminou esse curso já ingressou na Pedagogia e nunca mais saiu da Escola. 

Escolheu trabalhar com a alfabetização há mais de cinco anos, pois considera 

gratificante a percepção do encantamento das crianças frente ao descobrimento, ao novo, 

principalmente no que se refere à construção dos procedimentos de leitura e de escrita. Relata 

que escolheu fazer a formação continuada na Escola por entender que a formação inicial não 

dá condições reais para o trabalho com a alfabetização. A formação continuada favorece a 

reflexão sobre as questões do dia a dia, da prática. Reconhece que a sociedade mudou e que 
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novas formas de ensinar devem fazer parte da prática docente, mas na verdade, ainda não se 

sente segura em trazer essas inovações para a sala de aula. 

Tem clareza sobre os conhecimentos que são construídos ao longo das formações 

oferecidas e sobre a formação em estudo; relata que por meio destas teve a oportunidade de 

construir conhecimentos na relação com os pares, o que a deixou muito satisfeita.  

Entre algumas possibilidades de resposta à questão que tratava sobre o que mais marcou 

nesse processo formativo, a professora Edna explica que foi a possibilidade de construção de 

um ambiente colaborativo de trabalho e o engajamento dos pares. A partir desse processo 

cooperativo, o trabalho tornou-se de fato coletivo e os resultados foram expressivos em toda a 

Unidade Escolar, complementa. 

Edna é uma professora atenta às possibilidades de transformação, porém muito 

consciente das dificuldades encontradas. Consegue estabelecer uma reflexão muito realista das 

condições de trabalho e das possibilidades de mudança. 

3.1.4 – O relato de Márcia e o retrato de um profissional em permanente construção 

Márcia também é uma jovem professora que se assemelha muito ao tempo de carreira 

da professora Edna. Tem mais de 10 anos de Magistério, porém está há três no ciclo de 

alfabetização. Sua trajetória iniciou-se no Magistério não por decisão, mas por falta de opção. 

Seu desejo era o de cursar Psicologia, entretanto, como trabalhava em um Centro de Juventude 

conveniado à prefeitura de Diadema, a Pedagogia poderia ser mais eficaz. 

Realizou o concurso público em busca de maior remuneração e estabilidade no trabalho. 

Quando iniciou na Rede de Ensino pública ficou encantada com a devolutiva de seu trabalho. 

Acompanhar as progressões das aprendizagens dos alunos foi maravilhoso, relembra a 

professora. A partir de então, começou a se dedicar nas formações oferecidas na Escola para 

aperfeiçoar seus conhecimentos.  

Entende que o conhecimento construído no contexto é muito importante, pois revela as 

interfaces de uma realidade que não é trazida nos conhecimentos sobre o conteúdo na formação 

inicial ou sobre o próprio trabalho docente. No entanto, nas respostas obtidas com o 

questionário, é possível observar que mesmo com espaços para discussões e reflexões na 

formação, a professora ainda preserva algumas práticas conservadoras e sob a argumentação da 
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falta de segurança que o número excessivo de alunos, em uma sala de aula, traz sobre a eficácia 

das novas estratégias de trabalho. 

A insegurança sobre a própria experiência no Magistério é um dificultador para a 

professora romper com paradigmas que julga não serem os ideais. Essa professora revela que 

conseguiu realizar um trabalho diferenciado com a turma no referido ano devido à parceria 

estabelecida com outra professora mais experiente e mais segura de seu trabalho. 

Dessa forma, é possível afirmar que Márcia ainda percorre um processo de 

ressignificação mais lento e mais complexo, haja vista suas inseguranças sobre sua função 

social como professora. Não apresenta autonomia para tomada de decisões. Necessita de 

parcerias que possam empoderar suas práticas. 

3.1.5 – O trabalho de Verônica e o desejo por mudanças 

Verônica é uma mulher de mais de 40 anos, mas que ingressou tarde na Educação. Fez 

Magistério, porém não trabalhou de início, somente quando terminou a Pedagogia decidiu 

adentrar na carreira. A professora trabalha no ciclo de alfabetização há mais de cinco anos, nas 

duas Redes de Ensino – municipal e estadual – de São Paulo. Declara ter o desejo de poder 

contribuir para as novas gerações e que gosta de atuar no ciclo de alfabetização devido ao 

retorno das aprendizagens serem extremamente visíveis nesse período.  

A professora Verônica relata que acompanhar a construção do conhecimento do aluno 

e participar do momento em que este percebe que já consegue ler é indescritível. Para ela, a 

formação continuada favoreceu muito no aperfeiçoamento das práticas pedagógicas e no 

envolvimento e engajamento do grupo, o que para essa professora é fundamental no trabalho 

desenvolvido no ciclo de alfabetização. 

No que se refere à formação oferecida em 2016, afirma que foi fundamental para a 

mudança de práticas, pois oportunizou o diálogo aberto entre os pares e a formadora. Esta relata 

ter esclarecido muitas dúvidas ao longo do percurso, principalmente no que tange ao 

planejamento – destacou o trabalho com as rotinas semanais – e os registros das progressões 

das aprendizagens dos alunos, que serviam de material de pesquisa e estudo na formação. 

Diante da breve descrição das participantes da pesquisa é possível analisar que são 

profissionais em estágios diferenciados na profissão, que apresentam trajetórias diversas tanto 

na formação inicial como no transcorrer da carreira, elementos que certamente enriquecem as 
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discussões e potencializam as reflexões, tendo em vista que todas partem de trajetórias 

profissionais diferenciadas e que se conectam, atualmente, em uma realidade semelhante: a de 

alfabetizar meninos e meninas da periferia de São Paulo.  

Na verdade, a dinâmica de analisar os processos de ressignificação das práticas docentes 

é extremamente complexa e intensa, pois necessita de estudos e análises dos processos 

anteriores que constituíram cada um dos sujeitos, assim como mencionados na descrição de 

cada professora. 

Trazer a reflexão desses processos, da trajetória, dos desejos e das expectativas dessas 

professoras e analisá-los à luz do arcabouço teórico favorece muito o reconhecimento dos 

participantes por parte do formador, o que também é fundamental para a mediação da formação 

e a construção dos vínculos do grupo. Portanto, construir a narrativa de cada professora também 

permitiu a visualização de dados que eram imperceptíveis no cotidiano da formação. Trata-se 

de informações que são relevantes na medida em que justificam posturas e procedimentos na 

gestão da sala de aula e na composição da figura do próprio professor. 

3.2 – A entrevista individual: resgate profissional 

A poesia está guardada nas palavras — é tudo que eu sei. 

Meu fado é o de não saber quase tudo. Sobre o nada eu tenho 

profundidades. Não tenho conexões com a realidade. 

Poderoso para mim não é aquele que descobre ouro. 

Para mim poderoso é aquele que descobre as insignificâncias (do 

mundo e as nossas). Por essa pequena sentença me elogiaram de 

imbecil. Fiquei emocionado. Sou fraco para elogios. 

MANOEL DE BARROS 

Anunciar Manoel de Barros na abertura da análise dos dados obtidos com as entrevistas 

individuais, realizadas com as professoras alfabetizadoras, representa o desejo de apresentar o 

que de fato é importante na trajetória como profissional da Educação. 

A poesia está no processo, na alegria de experimentar e de vivenciar a beleza do simples, 

do real e do cotidiano. Manoel de Barros traz essa simplicidade com muita força em suas poesias 

e, com essa mesma força pautada na simplicidade dos relatos das professoras é que se procura 

evidenciar a importância dessas narrativas para o entendimento e as reflexões apontadas nesse 

estudo. 
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O processo de entrevista individual teve início no terceiro encontro e foi concluído no 

quarto encontro. A pesquisadora entrevistou as professoras individualmente para que não 

houvesse interferência nas respostas. Para melhor organização e síntese dos dados, as respostas 

forma agrupadas em quadros de acordo com a pergunta realizada, apresentados no decorrer 

dessa análise. 

Quadro 3 – Questão 01 da entrevista individual. 

Pesquisadora Por que escolheu ser professora? 

Carla Sempre desejei ser professora. Brincava com meus primos. Eu os alfabetizei. 

Edna 
Fiz o Magistério e depois Publicidade. A estabilidade dos concursos públicos me inclinou 

para a Educação. Em seguida fiz Pedagogia. 

Márcia 
Fiz Pedagogia por falta de oportunidade, queria mesmo ter feito Psicologia. A situação me 

levou à Escola. 

Ruth Sempre quis ser professora. Minha tia foi e para minha família sempre foi um orgulho.  

Verônica 
Eu sempre gostei do contato com o outro e sempre quis ajudar as pessoas e as crianças. 

Acho que vem daí. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

Considerando as respostas das professoras entrevistadas referentes à primeira pergunta, 

é possível perceber que nem todas escolheram ‘ser professora’. As contingências econômicas e 

sociais lhes impulsionaram ao Magistério. Infelizmente muitos profissionais adentram na 

carreira do magistério por pura falta de opção.  

Entretanto, a maioria do grupo, três professoras, tiveram o poder de escolha. As duas 

professoras que não optaram pela carreira são as mais jovens do grupo, as professoras com mais 

idade têm o magistério com mais apreço e carinho. Esse fato pode sinalizar o momento de 

desvalorização e precarização social da carreira de professor. 

Quadro 4 – Questão 02 da entrevista individual. 

Pesquisadora Como foi marcada sua trajetória formativa? 

Carla 
Primeiro fiz o Magistério e depois de já lecionar na rede pública. Fiz História e Geografia, 

porém pouco trabalhei como professora especialista. 

Edna 

Fiz o Magistério e quando terminei ganhei uma bolsa para cursar Publicidade. Enquanto 

fazia Publicidade passei no concurso de professora em Santo André. Quando acabei a 

Publicidade, eu fiz Pedagogia. 

Márcia Fiz Pedagogia, mas por falta de oportunidade mesmo. Queria ter feito Psicologia. 

Ruth 
Primeiro fiz o Magistério e trabalhei por muitos anos. Depois de muito tempo fiz 

Pedagogia. 

Verônica 
Fiz o Magistério, mas não trabalhei de início. Só quando voltei a estudar, depois de 13 

anos, fiz Pedagogia e aí comecei a trabalhar. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 



86 
 

A análise das respostas da questão dois identifica que nem todas as professoras 

entrevistadas fizeram o curso do Magistério. Esse fator é relevante na medida em que no próprio 

grupo considera essa formação muito importante para a qualificação dos professores.  

Esse dado também foi explicitado na entrevista coletiva, quando foi perguntado se a 

idade e o tempo de trabalho no Magistério poderiam ser elementos influenciadores para a 

progressão das reflexões sobre as práticas. Surpreendente foi a resposta na qual o tempo não 

era importante, mas ter feito ou não o curso do Magistério era significativo para o grupo na 

caracterização de alguns procedimentos pedagógicos, pois consideram que a formação neste 

curso se aproxima muito mais da prática de sala de aula do que a formação universitária nos 

cursos de Pedagogia. 

Quadro 5 – Questão 03 da entrevista individual. 

Pesquisadora Trabalhar com alfabetização foi uma escolha ou uma contingência? 

Carla É uma escolha. Ver os alunos aprendendo, lendo e escrevendo é muito gratificante. 

Edna 
Uma escolha. Acompanhar as progressões e estar com eles quando eles percebem que 

aprenderam é muito bom. 

Márcia 

Uma contingência. Como tenho pouca pontuação fico sempre com o ciclo de 

alfabetização, mas acho que gosto. Acompanhar as aprendizagens dos alunos é 

maravilhoso. Não sei se escolheria os alunos maiores, eles são instáveis e necessita de 

postura diferenciada o tempo todo. Não sei não. 

Ruth Uma escolha. Estar próxima quando descobrem que aprenderam é maravilhoso. 

Verônica 
Uma escolha. Gosto de estar ao lado dos alunos quando percebem que começaram a ler 

e a escrever. É fantástica essa sensação. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

O trabalho com o ciclo de alfabetização foi alvo da questão três na entrevista individual. 

Quatro das cinco professoras afirmaram ter escolhido trabalhar com a alfabetização e somente 

uma professora revela ter sido uma contingência, tendo em vista o baixo posicionamento da sua 

pontuação11 na lista de atribuição de aulas.  

Considerando que o trabalho com o ciclo de alfabetização exige do professor uma 

postura aberta a muitas possibilidades de trabalho, pode-se afirmar que nem todos os 

profissionais apresentam o perfil dinâmico e multimodal necessário para o exercício da prática 

docente alfabetizadora, devido as contingências da atribuição de turmas da RME. 

                                                           
11 A atribuição de aulas na RME/SP é feita por meio de contagem de pontuação adquirida através do tempo de 

magistério, tempos de lotação na unidade escolar e dos títulos que apresenta na secretaria. 
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Dessa forma, muitas vezes o profissional é levado a assumir uma turma no ciclo de 

alfabetização sem, de fato, ter o desejo ou os subsídios necessários para estabelecer um trabalho 

relevante à proposta do ciclo. 

Quadro 6 – Questão 04 da entrevista individual. 

Pesquisadora 
Qual a relevância da formação continuada oferecida no ano de 2016 para sua 

prática em sala de aula? 

Carla 
Me ajudou muito a resgatar as atividades que eu já desenvolvia na época do TOF12, como a 

leitura diária e a musicalidade. 

Edna Contribuiu muito, principalmente nos conceito de ler quando não se sabe ler. 

Márcia 
Me ajudou muito, mas não consegui colocar tudo em prática. O tempo foi pouco, deveria 

ter tido continuidade, mas com a sua saída da coordenação não foi possível. 

Ruth 
Ajudou muito no trabalho com a leitura e a escrita sem uso de folhinhas e atividades iguais 

para todos. 

Verônica Gostei muito, principalmente a construção e a discussão das rotinas. Planejamento. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

A questão quatro trata da relevância da formação continuada para a prática em sala de 

aula. Nesse aspecto, as respostas foram unânimes em afirmar que contribuíram para o 

aperfeiçoamento da ação pedagógica em sala de aula.  

Nos relatos, as professoras citam práticas que marcaram a formação como: ler quando 

não se sabe ler, o planejamento, a leitura diária e a musicalidade no dia a dia.  

Quadro 7 – Questão 05 da entrevista individual. 

Pesquisadora 
Os conceitos discutidos na formação continuada auxiliaram na reflexão da 

prática? 

Carla Sempre, nós revíamos o semanário o tempo todo. 

Edna 
Muito, discutíamos nosso dia a dia sem medo de ter acertado ou errado. Nossas ações eram 

pautas dos estudos de casos que fazíamos semanalmente. Era muito produtivo. 

Márcia Sim, ajudou muito a relacionar a teoria com a prática. 

Ruth Com certeza.  

Verônica 
Sim, a reflexão das práticas e o engajamento do grupo. Acho que só conseguimos discutir 

nossas atividades quando ficamos mais próximas. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

                                                           
12 TOF – Toda força para o 1º ano. Orientações para o trabalho com o primeiro ano inseridos no programa de 

formação de professores Ler e Escrever. Disponível em: http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias 

/negocios_juridicos/cadlem/integra.asp?alt=17112007P%20054032007SME. Acesso em 15 abr de 2018. 

 

http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias%20/negocios_juridicos/cadlem/integra.asp?alt=17112007P%20054032007SME
http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias%20/negocios_juridicos/cadlem/integra.asp?alt=17112007P%20054032007SME
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Considerando os dados produzidos com tal questão (quadro 7), é possível afirmar o 

quanto a formação oferecida favoreceu a reflexão sobre a prática e como esse processo 

possibilitou novas intervenções pedagógicas. Cada participante teve uma reflexão que traduz a 

trajetória formativa vivenciada e atrelada a expectativas que nutrem o Magistério. 

A questão cinco trata diretamente da reflexão sobre a prática e, assim como na questão 

anterior, as respostas também foram positivas. As professoras citaram que foi muito produtivo 

rever o planejamento o tempo todo. Essa possibilidade de rever o planejamento – marcado por 

um processo flexível de mudanças e alterações – trouxe muita confiança às professoras. Esse 

processo permitiu a reflexão sobre o erro na proposição da prática e de como esse erro pode ser 

um desencadeador de reflexões e de novas posturas.  

Um relato que marcou muito foi o de poderem errar ou acertar sem medo, sem 

constrangimento. Esses sentimentos de segurança e de estabilidade foram marcas em todo o 

processo da entrevista. 

Quadro 8 – Questão 06 da entrevista individual. 

Pesquisadora 

Quais foram suas expectativas com a formação continuada pautada nos 

pressupostos do Pnaic oferecida no ano de 2016? O que foi concretizado? 

O que faltou? 

Carla Foi tudo muito bom. Faltou continuar.  

Edna Eu acho que foi muito bom. A retomada dos conceitos matemáticos seria importante. 

Márcia 
Eu acho que foi bom, mas não dá para trabalhar assim o tempo todo. Tenho medo, fico 

meio assim, sabe? Não sei. Queria que continuasse. 

Ruth Foi muito enriquecedor. Pena que não conseguimos continuar. 

Verônica 
Ajudou muito nas reflexões sobre o trabalho sem ser só o da leitura e da escrita. 

Gostei de trabalhar com a música e a brincadeira. Deu muito certo. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

No que se refere às expectativas da formação, foco da questão seis, o que mais chamou 

a atenção foi a queixa sobre a formação não ter tido continuidade nos anos seguintes. Cabe 

lembrar que a formadora, autora desta pesquisa, foi removida para outra U.E. e, dessa forma, o 

trabalho não teve continuidade nos anos que se seguiram. Esse fato ficou marcado em alguns 

relatos. O trabalho com as diferentes linguagens também tem destaque nos relatos das 

professoras ao afirmarem sair de uma rotina de trabalho marcada por atividades que levavam à 

repetição e à localização. Romper com essas práticas prescritivas e engessadas promoveram 

maior mobilidade e dinamismo às aulas. 
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Quadro 9 – Questão 07 da entrevista individual. 

Pesquisadora 
Considerou a formação continuada proposta no ano de 2016 relevante para 

a reflexão sobre as dificuldades pedagógicas encontradas em sala de aula? 

Carla Sem dúvidas, ajudou muito com os alunos que têm outros tempos para aprender. 

Edna 
Sim, mas existem outros fatores que interferem nas dificuldades da sala de aula, como 

os encaminhamentos com a rede de proteção. 

Márcia 
Às vezes, e mesmo reconhecendo algumas dificuldades, ainda não tenho segurança em 

algumas atividades. 

Ruth Sim, auxiliou muito. 

Verônica Com certeza foi uma experiência muito boa. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

A questão sete aproxima-se muito da anterior. O relato que ganhou maior destaque foi 

sobre os fatores que interferem na gestão da sala de aula, e que nem sempre são de ordem 

pedagógica. As questões para além da Pedagogia, muitas vezes, invadem o cotidiano da sala de 

aula deixando professores e professoras inseguros quanto ao trabalho desempenhado. Essa 

questão foi foco de questionamento no início do estudo, onde anunciou que a formação 

continuada é um elemento que pode contribuir para a diminuição do fracasso escolar, porém, 

não é o único. 

Quadro 10 – Questão 08 da entrevista individual. 

Pesquisadora Realiza formação continuada fora do contexto escolar? Onde? Como? 

Carla Fora da Escola não. 

Edna Faço os cursos do Sindicato. O dinheiro não dá para bancar formações extras. 

Márcia Só da Escola. 

Ruth Apenas da Escola. 

Verônica Fora da Escola não. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

A questão oito tenta desvelar como a formação continuada se materializa fora dos muros 

da Escola. Infelizmente, devido às contingências econômicas, o professor precisa trabalhar, 

muitas vezes, em duas ou mais Escolas, o que o impede de investir em sua própria formação, 

sem mencionar os custos que nem sempre podem ser assumidos devido à precarização salarial 

que passam esses profissionais. 

A análise das questões da entrevista individual permitiu ampliar o conhecimento sobre 

a trajetória profissional das professoras entrevistadas, sua formação inicial e as expectativas 

com a formação continuada. Esses dados serão importantes quando agregados aos dados 
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obtidos por meio do questionário e da entrevista coletiva, na proposição da análise da 

interlocução com a fundamentação teórica indicada nesse estudo. 

Dessas reflexões, o objetivo é compreender: como a formação continuada favoreceu a 

mudança de prática mencionada pelas professoras entrevistadas? Por quê? Quais fatores 

interferiram nesse processo. 

3.3 – O questionário: reflexo da integração do grupo 

  O que eu vi, sempre, é que toda ação principia 

 mesmo é por uma palavra pensada.  

Palavra pegante, dada ou guardada,  

que vai rompendo rumo. 

JOÃO GUIMARÃES ROSA 

Toda ação é iniciada por meio de um pensamento, de uma reflexão que é materializada 

linguisticamente na anunciação da palavra. A busca que se faz para o entendimento das ações 

é por meio do entendimento da palavra descrita – subliminarmente – nas escolhas/respostas das 

professoras em cada uma das questões. 

O questionário foi um instrumento valioso na obtenção de dados que pudessem 

responder às inquietações sobre as mudanças das práticas docentes. Nesse sentido, esses dados 

revelam aspectos congruentes e discrepantes da trajetória das professoras, sujeitos da pesquisa. 

Congruentes na comparação de angústias e expectativas como grupo de trabalho, como 

professoras alfabetizadoras da atualidade; discrepantes no que se refere ao processo de 

formação inicial percorrido – individualmente – por estas. 

Das professoras que participaram da pesquisa, uma tem mais de 55 anos, duas têm entre 

40 e 55 anos e duas entre 33 e 40 anos. Considerando essa informação é possível concluir que 

não são profissionais jovens e que apresentam certa maturidade mesmo com idades 

diferenciadas entre si. Uma professora já tem o tempo para a aposentadoria, mas prefere 

permanecer trabalhando. Outra está bem próxima de pedir sua aposentadoria, haja vista que 

apresenta idade e tempo de profissão. Uma professora tem a idade, mas não o tempo suficiente, 

e as outras duas professoras apresentam idades que revelam ainda um grande percurso na 

carreira do Magistério. 
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O tempo de Magistério também é um indicador importante, duas têm mais de 20 anos 

de Magistério e as demais professoras entre 10 e 20 anos, o que revela que no grupo nenhum 

participante é iniciante na carreira, todos apresentam experiência na prática docente. 

O tempo de trabalho no ciclo de alfabetização também é uma informação preciosa para 

reconhecer as práticas pedagógicas. Uma professora já trabalha a mais de 20 anos nesse ciclo. 

Outra trabalha de 10 a 20 anos, as demais de 05 a 10 anos. Essa informação é importante na 

medida que possibilita perceber por quais políticas formativas, essas professoras já passaram 

ao longo do trabalho com a alfabetização, como por exemplo o PROFA e o Ler e Escrever. 

A formação inicial também é um dado relevante, sendo que apenas três professores 

fizeram, primeiramente, o curso do Magistério; quatro professoras fizeram pedagogia; e uma 

professora tem habilitação em Geografia. 

No que se refere ao itinerário formativo proposto na formação de 2016, a questão 

apresentou várias estratégias que foram desencadeadas. Das mais apreciadas pelas professoras 

destacam-se os relatos de práticas, os planejamentos coletivos, a análise de procedimentos, a 

avaliação das atividades e as leituras compartilhadas. Esse dado indica que os processos 

formativos que privilegiam a reflexão sobre a prática traziam maior interesse ao grupo. 

Na alternativa que trata sobre a reflexão da prática docente, as professoras apontam que 

o itinerário formativo foi favorável e permitiu esse processo sempre que necessário. Porém, de 

uma escala com distratores: sempre, muitas vezes, nem sempre e nunca, a maioria das respostas 

sinalizou a alternativa “muitas vezes”. 

Os dados revelam que as mudanças das práticas foram favorecidas por meio do diálogo 

e da participação de todos e do apoio da equipe gestora. Essa informação permite concluir como 

é importante a participação e o engajamento de todos os membros da comunidade educativa 

para o sucesso das ações. Nesse contexto, a gestão contribuiu muito na organização de tempos 

e espaços para a garantia de um ambiente formativo que atendesse às necessidades do grupo. 

Outro fator importante que foi revelado no questionário é a importância do registro para 

a sistematização e a organização de estudos e reflexões. Manter uma ata de reuniões 

mencionando os aspectos relevantes e que possam estabelecer a continuidade dos encontros foi 

fundamental para a percepção do todo e do entendimento da progressão do processo formativo. 

Na questão que trata sobre a contribuição da formação continuada na progressão dos 

conhecimentos e nas mudanças de práticas, as professoras apontaram, de maneira unânime, ser 
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uma experiência que sempre favoreceu a reflexão e a possibilidade de ressignificação das 

práticas cotidianas.  

Essas informações são o registro dos dados encontrados nas questões objetivas do 

questionário, realizado no segundo encontro com o grupo de pesquisa. Em seguida, são 

apresentadas as questões dissertativas, agrupadas nos quadros a seguir, para melhor 

compreensão e análise dos resultados. 

Quadro 11 – Questão 20 do questionário. 

Pesquisadora Considera que a formação inicial a preparou para alfabetizar? Por quê? 

Carla Sim, trouxe conhecimentos que são necessários para as atividades da sala de aula. 

Edna 

A formação inicial não me preparou para a prática de alfabetizar, tão pouco elucidou 

em mim questões e dúvidas que tinha. Essa preparação ocorreu posteriormente nos 

processos de formação continuada, como PROFA e Pnaic. 

Márcia 
Não. Vejo que a formação trouxe muito a parte teórica e que, muitas vezes, não 

consigo visualizá-la na prática. Essa situação me causa muitas angústias. 

Ruth 

Não, porque no sentido amplo do verbo alfabetizar não inclui somente a leitura das 

letras e palavras, mas também a realidade em que os alunos se inserem. Quando me 

formei aprendi a alfabetizar com cartilhas como: Caminho Suave que não oferecia ao 

aluno a oportunidade para expressar suas ideias, seus sentimentos, seus 

questionamentos e suas dúvidas. Não agia e nem reagia. 

Verônica 

Não, a formação inicial não tinha ainda o estudo das hipóteses de leitura e escrita, nem 

o trabalho com os jogos e outras atividades que tivessem esse olhar processual sobre 

as aprendizagens dos alunos. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

Diante do questionamento sobre a formação inicial e a preparação para o trabalho com 

a alfabetização, apenas uma entrevistada afirma que se sentiu preparada depois de formada. As 

demais professoras sinalizaram que as formações continuadas e a vivência na carreira 

permitiram a construção desse conhecimento. O que pode ser explicado quando retoma o 

questionário e percebe-se que a professora que afirma ter tido conhecimentos sobre a 

alfabetização na formação inicial não fez o curso de Pedagogia. Formou-se no curso do 

Magistério e, posteriormente, na licenciatura em Geografia, o que pode explicar sua afirmação.  

Entretanto, mesmo àquelas professoras que fizeram os dois cursos – Magistério e 

Pedagogia – afirmam que a teoria oferecida nesses cursos não foi suficiente para a prática 

alfabetizadora. Elas afirmam que a teoria ainda está distante das contingências da prática de 

sala da aula. 
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Quadro 12 – Questão 21 do questionário. 

Pesquisadora 
A formação continuada contribuiu para o desenvolvimento dos 

conhecimentos profissionais? Justifique sua resposta. 

Carla 
Sim, por que fez com que várias dinâmicas e práticas fossem replanejadas de acordo 

com os novos conhecimentos adquiridos. 

Edna 

Sim, o professor precisa ser um investigador, um pesquisador. Precisa atualizar seus 

conhecimentos e práticas constantemente. A sociedade muda e precisamos 

acompanhar essas mudanças. 

Márcia 

Sim, contribuiu. Vivemos em uma época de constantes mudanças nas novas gerações. 

Devemos sempre buscar conhecimentos para facilitar nossa prática pedagógica, o 

nosso fazer na sala de aula e o trato com os educandos e seus responsáveis. 

Ruth 

Sim. Além da aprendizagem de novos recursos foi possível também fazer uma 

reflexão sobre a minha própria prática pedagógica, pensei em tantas coisas que não 

havia ainda parado para pensar. Esse conjunto de aprendizado e reflexão foi um 

estímulo para que eu melhorasse cada vez mais o meu trabalho com meus alunos, 

então a formação foi muito gratificante. 

Verônica 
Sim, com certeza. Com as mudanças tecnológicas temos que estar atentos e 

acompanhar as novas tendências. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

Nessa questão, todas as entrevistadas confirmam que a formação continuada contribuiu 

para as progressões dos conhecimentos profissionais. Atestam que, por meio dos estudos e das 

análises realizadas, puderam rever as práticas e ressignificá-las sempre que era necessário. 

Afirmaram a necessidade da busca contínua por novos conhecimentos, considerando as rápidas 

e as emergentes mudanças tecnológicas da atualidade social. Essa assertiva demonstra que há 

um movimento constante de ressignificação.  

Quadro 13 – Questão 22 do questionário. 

Pesquisadora 
Você percebeu mudança de práticas a partir da formação continuada? 

Justifique sua resposta. 

Carla 
Sim, mudei minha prática em todos os eixos propostos, principalmente no trabalho com a 

leitura e a escrita. 

Edna 
Sim, elucidei muitas questões que trazia, adquiri conhecimentos valiosos sobre o processo 

de alfabetização que coloquei em prática, melhorando minha atuação como professora. 

Márcia 

Dentro do possível busquei realizar, com os alunos, atividades que tivessem significado. 

Procurei trabalhar de forma lúdica e dinâmica, oferecendo um ambiente estimulador que 

favorecesse a autonomia, a criticidade e a construção de novas aprendizagens. 

Ruth 

Sim, passei a trabalhar com sequências didáticas e projetos com foco nos objetivos 

específicos, sem contar com o trabalho com os gêneros textuais nas atividades com leitura 

e escrita. As atividades com a oralidade também começaram a ter maior sistematização na 

proposta pedagógica. 

Verônica Sim. Houve maior sucesso nas práticas pedagógicas com resultados positivos visíveis. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

As respostas da questão sobre a mudança de práticas por meio da formação continuada 

revelaram que as professoras perceberam mudanças em suas práticas, principalmente no que se 
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referem às ações defendidas pelos pressupostos do Pnaic, como a leitura deleite, o trabalho com 

as sequências e os projetos didáticos, o trabalho com os gêneros textuais e as atividades 

sistematizadas com a oralidade.  

O trabalho com a ludicidade também teve destaque nos depoimentos das professoras. 

Garantir e legitimar o brincar como linguagem e considerar suas necessidades foram ações 

relevantes, na medida em que o trabalho com o ciclo de alfabetização deve reconhecer os 

estudantes como crianças que são. Um conceito atual que, certamente, não foi tratado na 

formação inicial de muitas professoras. 

No que se refere à mudança de práticas ainda com a permanência de antigas ações 

pedagógicas, o que mais chamou a atenção foi o foco no trabalho com as diferentes linguagens.  

Os depoimentos demonstram que as professoras romperam com o paradigma sobre a 

importância referendada ao trabalho com a leitura e a escrita no ciclo de alfabetização, para dar 

ênfase também à oralidade, ao brincar, à musicalidade e a outras linguagens que promovem o 

desenvolvimento integral da criança. Essa conquista foi muito significativa para o grupo. 

Quadro 14 – Questão 23 do questionário. 

Pesquisadora 
Com a formação pautada no Pnaic modifiquei algumas ações, mas ainda 

realizo... 

Carla 

Modifiquei minhas aulas com a inserção da linguagem musical, o que trouxe resultados 

significativos tanto na construção dos conhecimentos dos alunos, pois forma conteúdos 

trabalhados de forma significativa e contextualizados, como na postura mais tranquila dos 

alunos frente às atividades que necessitavam maior atenção.  

Edna 

Modifiquei o trabalho isolado na apresentação das letras do alfabeto. Hoje trabalho com o 

alfabeto apresentando as letras em um contexto significativo, na contextualização da 

palavra por meio da cantiga ou pelo texto. 

Márcia 
Atividades diferenciadas para alunos com dificuldades. Ter um olhar mais atento para os 

alunos que não conseguem alcançar os objetivos das atividades propostas. 

Ruth 

O uso da família silábica que fazia parte do meu dia a dia atualmente não é utilizado com 

tanta ênfase, pois consegui entender com essa nova proposta de trabalho um novo conceito 

de alfabetização. 

Verônica 

Modifiquei com a mudança de atividades que apenas privilegiavam o trabalho com a leitura 

e a escrita e o uso contínuo de folhinhas avulsas para a proposição de atividades com jogos 

e musicalidade. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

Por meio dos relatos é possível reconhecer que, além de favorecer o trabalho com a 

leitura e com a escrita em ambiente contextualizado e significativo, as professoras também 

apoiaram o trabalho pedagógico com estratégias multimodais, como por exemplo: o teatro com 
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a musicalidade, a brincadeira com conceitos matemáticos e a leitura com a construção do 

Sistema de Escrita Alfabética. 

Desvencilhar o trabalho docente de práticas representadas por atividades programadas, 

prescritivas e massificadas – e que desconsideram a heterogeneidade dos níveis de 

aprendizagem de cada criança para a proposição de um trabalho utilizando a musicalidade, o 

respeito à diversidade, o fortalecendo da autoria e do protagonismo infantil – desencadeou um 

processo de busca de outras possibilidades de intervenção pedagógica que, consequentemente, 

enriqueceram o repertório pragmático do grupo. 

Os resultados da questão 24 confirmam a análise da questão anterior. Além do trabalho 

com as diferentes linguagens, os dados revelam que a brincadeira é valorizada como linguagem 

importante para o desenvolvimento integral da criança. Assim, garantir o brincar no 

planejamento pedagógico com intencionalidade sistematizada foi uma grande conquista do 

grupo.  

Outro aspecto extremamente importante que foi mencionado nos relatos e que é uma 

característica do Programa é o reconhecimento da heterogeneidade em suas diversas dimensões.  

Quadro 15 – Questão 24 do questionário. 

Pesquisadora A partir da formação do Pnaic incorporei à minha prática 

Carla 
Acredito que pude diversificar minha proposta pedagógica com atividades de múltiplas 

linguagens. As aulas ficaram mais produtivas e envolventes. 

Edna 

O trabalho com a leitura deleite feito diariamente pelo professor, o trabalho de propor 

diversos livros para os alunos reconhecendo o conceito de ler sem saber ler, o trabalho de 

construção textual coletivo tendo o professor como escriba. 

Márcia 
A leitura diária, a leitura do calendário, o uso de jogos e brincadeiras para propor o 

conteúdo e atividades em grupo. 

Ruth 

O conviver com as diferenças individuais e culturais, o brincar que estimula o 

desenvolvimento do conhecimento, a criatividade e a imaginação infantil. O participar das 

escolhas de brincadeiras, de materiais e ambientes que também auxiliam os alunos no 

desenvolvimento de diferentes linguagens e na elaboração do conhecimento como o 

explorar, o expressar e o conhecer-se para que o aluno possa construir sua identidade. 

Verônica 

Maior sistematização no trabalho com os eixos das áreas e a tentativa de propor atividades 

e situações em que o aluno possa se ver como protagonista da construção das suas 

aprendizagens. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

Considerar as especificidades dos alunos com intervenções também diferenciadas, 

emponderando o trabalho colaborativo nos grupos de alunos, também foi uma mudança muito 

significativa no grupo.  
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Na questão 25, os relatos reforçam muito o rompimento do trabalho com as famílias 

silábicas, cópias e trabalhos individualizados. Percebe-se que, quando houve a mudança na 

concepção do trabalho com as diferentes linguagens, as práticas que não necessitavam de 

reflexão foram perdendo espaço para atividades reflexivas e contextualizadas. 

Quadro 16 – Questão 25 do questionário. 

Pesquisadora 
Práticas que eram desenvolvidas e que parei a partir da formação 

pautada no Pnaic 

Carla 

Não parei minhas práticas, apenas agreguei. Acrescentei a leitura como atividade 

permanente. O uso consciente das sequências didática e projetos, o trabalho com a 

musicalidade e a linguagem teatral.  

Edna O trabalho com as famílias silábicas sem contexto significativo. 

Márcia Cópias de textos e trabalho individualizado. 

Ruth 
O uso da cartilha que refletia um trabalho tradicional baseado na perfeição ortográfica, 

por meio das regras gramaticais e o trabalho com a memorização da tabuada. 

Verônica 
O trabalho com as famílias silábicas, exercícios de memorização da tabuada entre 

outros procedimentos tradicionais.  

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

Os dados da questão 26 revelam que o trabalho coletivo foi a grande marca da formação. 

A união, o respeito e a cumplicidade fortaleceram o grupo que não tinha mais receio de declarar 

suas angústias e dificuldade, pois anunciavam suas práticas com o desejo de proclamação da 

conquista de permitir – às crianças – o direito de serem crianças sem negar-lhes o direito da 

construção do conhecimento. 

Quadro 17 – Questão 26 do questionário. 

Pesquisadora 
Você percebe mudanças nas práticas de seus colegas a partir da formação 

continuada oferecida? Justifique sua resposta. 

Carla 

Sim, fizemos Pnaic juntas, trocamos experiências e desenvolvemos um trabalho 

colaborativo, e quando uma de nós estava com dúvidas na proposição da atividade a outra 

vinha para ajudar com sua prática. Refletíamos constantemente sobre os aspectos positivos 

e os desafios encontrados ao longo do caminho para mudar as práticas que não deram certo 

em sala de aula. 

Edna 
Nos professores que tiveram acesso à formação, sim, principalmente do mesmo ciclo. Os 

demais não percebi a mudança. 

Márcia 
Dentro do possível. Nem sempre, apesar dos professores trazerem atividades diferenciadas, 

faltou tempo para dar continuidade aos trabalhos. 

Ruth 
Sim. As crianças foram vistas como crianças que são. Mudaram as práticas com atividades 

lúdicas e reflexivas. 

Verônica 

Sim. Os professores mais resistentes que não quiseram participar da formação tiveram 

dificuldades em estabelecer uma prática mais dinâmica e não conseguiram acompanhar os 

professores que passaram pela formação. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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As professoras perceberam que os outros professores que não fizeram a formação 

apresentaram dificuldades em mudar as práticas frente ao movimento de transformações 

pragmáticas que acontecia na Escola.  

Também ficou evidente nos relatos a necessidade de continuidade do processo 

formativo iniciado, afirmação que reforça o conceito de formação e transformação constante 

que perpassamos na carreira e como seres humanos.  

Com o quadro da questão 26 encerra-se a produção de dados do questionário. Um 

aprofundamento desses dados, ainda neste capítulo, propõe o levantamento e a análise das 

categorias à luz do arcabouço teórico desenvolvido para esta pesquisa. 

3.4 – A entrevista coletiva: momentos de reflexão sobre a colaboração 

O valor das coisas não está no tempo que elas duram,  

mas na intensidade com que acontecem.  

Por isso existem momentos inesquecíveis,  

coisas inexplicáveis e pessoas incomparáveis.  

FERNANDO PESSOA 

O momento da entrevista coletiva foi marcado por uma experiência afetiva ímpar. 

Trazer a discussão coletiva novamente com um grupo que agrega com intensidade as marcas 

da escuta mútua, da colaboração e da união foi extremamente emocionante. São pessoas que 

deixaram um pouco de si e levaram um pouco de cada um dos participantes da formação de 

professores alfabetizadores. 

A entrevista seguiu a proposição conceitual do questionário e procurou relacionar a 

mudança de práticas com a formação continuada, porém sempre com a intervenção da 

pesquisadora, quando esta percebia certa insegurança ou dúvida sobre a pergunta, portanto, 

pode ser considerada uma entrevista semiestruturada. A atividade foi realizada na sala da 

Coordenação Pedagógica e com o auxílio da professora Ana13, para o manuseio do gravador.  

A pesquisadora agradeceu a presença de todas nesse processo de pesquisa, explicou que 

seria o último encontro, expressou a alegria imensa em poder voltar a conversar e a dialogar 

                                                           
13 Ana também é um nome fictício para preservar a identidade da professora. 
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com um grupo tão rico de experiências e de sentimentos de solidariedade. As perguntas e as 

respostas desenvolvidas nessa etapa da pesquisa são apresentadas nos quadros a seguir. 

A primeira questão a ser abordada – quadro 18 – propôs como objetivo investigar se o 

tempo de Magistério ou a própria idade do profissional pudesse ser um dificultador nas 

reflexões e nas proposições para mudança das práticas. Diante das respostas obtidas, fica claro 

que o grupo não considera essa idade ou esse tempo como elementos relevantes para esse 

processo.  

Indicaram, novamente, que há grande importância no conhecimento construído na 

formação inicial e no desejo de querer mudar.  

Quadro 18 – Questão 01 da entrevista coletiva 

Pesquisadora 

A formação continuada contribuiu para as progressões das aprendizagens 

e conhecimentos como profissional? Como as diferenças entre idade e 

tempo de trabalho interferiram ou contribuíram nesse processo? 

Carla 

A formação contribuiu muito e a idade e o tempo de magistério não foi um 

diferenciador, pelo menos não foi aqui, neste grupo. Acredito que a postura aberta para 

aprender tem mais proximidade com a formação inicial de cada uma do que com o 

tempo de trabalho já percorrido. 

Edna Sim, a formação contribuiu muito. 

Márcia 

Depende. No grupo temos profissionais mais abertos às mudanças, outros nem tanto. 

Tivemos colegas mais antigas que estavam dispostas a aprender e outras, mesmo mais 

novas, bem mais resistentes. O tempo de trabalho não foi um elemento diferenciador. 

Grupo Verdade, isso mesmo. 

Verônica 

Eu acho que foi na mesma medida, assim: eu contribuo e o outro não. No grupo 

existiram colegas que acreditam que apenas a própria prática é boa e que negam as 

práticas dos pares. Que negam as reflexões propostas, que justificam que já sabem sobre 

o assunto. Que tudo aquilo é legal, mas faz melhor. 

Grupo Risos. Verdade e nem está mais no grupo. 

Márcia 

Mas é claro que quem fez o magistério tem mais propriedade na articulação das 

atividades, tem mais conhecimento, daqueles que fizeram só a pedagogia. São essas 

colegas, que não fizeram o magistério, que se assustam quando se deparam com a 

realidade de sala de aula e não sabem o que fazer. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

Em relação a um grupo específicos de colegas, àquelas que não se interessaram pela 

formação, as professoras informaram que não tinham como marca de diferenciação o tempo de 

magistério, mas a certeza de que a formação proposta não acrescentaria em sua prática que já 

considerava como boa. Dessa forma, é relevante afirmar que a formação continuada ainda não 

é vista por alguns profissionais como um processo de aprimoramento do conhecimento e das 

práticas pedagógicas.  
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Essa postura de resistência e engessamento por parte de alguns professores pode estar 

relacionada com itinerários formativos que são prescritivos e que não consideram a trajetória 

profissional do professor, o que leva ao descrédito, à resistência e à baixa aceitação da formação 

continuada proposta em serviço. 

Assim como os dados obtidos no quadro 18, as informações pertinentes à questão 2, 

apresentadas no quadro 19, estão relacionados com a postura do formador na mediação entre o 

objeto de conhecimento e os professores. Os relatos indicam que foi construído um ambiente 

de confiança e de coletividade, procedimento esse que auxiliou muito na possibilidade de 

repensar as práticas. 

Quadro 19 – Questão 02 da entrevista coletiva 

Pesquisadora 

A formação continuada contribuiu para as progressões das aprendizagens 

e conhecimentos como profissional? Como as diferenças entre idade e 

tempo de trabalho interferiram ou contribuíram nesse processo? 

Edna 

Tivemos dois momentos. Não de desconsiderar, mas de partir do que já sabíamos, do 

que já existia de conhecimento, de práticas e de experiências. Agregando com os novos 

e assim houve a transformação da prática, do olhar, ressignificando o olhar, com o 

cuidado com a construção de conhecimentos pautados no que já existia. 

Carla 
Possibilitou rever as práticas. Ás vezes você pensava que só dava pra fazer de um único 

jeito e aí você percebe que dá para fazer melhor de outro. 

Pesquisadora Então vocês estavam em um grupo que oferecia segurança e desejo de mudança? 

Márcia 

Isso, a formadora teve o cuidado de trazer novas possibilidades sem desconsiderar as 

experiências anteriores. Foi possível acrescentar o que se tinha e, com o conteúdo 

formativo, refletir e trazer mudanças. Quando você se percebe, já mudou a práxis. 

Edna E sem imposições. Foi um processo natural. 

Pesquisadora 
Em que medida essa estratégia foi significativa? Apenas na dimensão cognitiva e 

na prática docente? 

Ruth 

Foi para além das relações profissionais, da ação pedagógica, do conteúdo e da prática. 

Acho que fortaleceu o grupo, construindo um elo de confiança e de trabalho com o 

aluno. Sempre no todo, com todos sem individualidades ou estrelismos. 

Pesquisadora Fortaleceu o grupo, mas e o enriquecimento dos conhecimentos? 

Edna 

Também. Sem dúvidas. A gente teve clareza e mudanças de práticas de forma coletiva. 

Estávamos seguras por que estávamos juntas. E o fortalecimento das relações refletiu 

também nas relações com os alunos. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

As professoras falam muito em segurança, confiança e trabalho coletivo, rompendo com 

o trabalho individualizado e solitário que, ainda, é tão comum nas Escolas.  

Um aspecto que apresentou muita força nos relatos, foi a formadora ter considerado as 

práticas anteriores, sem desprezá-las, como acontece em muitas formações. As reflexões 



100 
 

iniciaram-se do que já era feito, da realidade de cada professora, reforçando o que dava certo e 

questionando sobre novas possibilidades para as ações com pouco êxito.  

Para a questão 3 da entrevista coletiva, delineou-se como objetivo analisar a importância 

das relações nos processos reflexivos de mudança de práticas – Como as relações que 

necessariamente são processos que determinam uma postura coletiva, podem influenciar nas 

tomadas de decisão que se originam na dimensão subjetiva do docente? 

Os relatos, apresentados no quadro 20, apontam para a construção de um ambiente 

colaborativo de trabalho, que favoreceu o fortalecimento dos vínculos de confiança e, 

consequentemente, de segurança. 

Quadro 20 – Questão 03 da entrevista coletiva 

Pesquisadora 

Pensando que as relações existentes na escola refletem no trabalho em sala de 

aula, como a formação promoveu o estabelecimento das relações? Em quais 

aspectos? 

Verônica 

Como já havíamos dito, havia sim um ambiente colaborativo de trabalho. Uma ajudava a 

outra procurando sempre opinar e ajudar. Então, assim, na medida em que uma busca ajuda 

e a opinião da outra o trabalho fica cada vez mais afinado e isso aconteceu. Foi muito 

proveitoso, tanto no que se refere na construção do conhecimento docente, quanto no 

aperfeiçoamento das práticas. 

Pesquisadora 
Mas esse processo se deu devido à amizade de vocês ou foi devido uma situação 

favorável de profissionalidade que se agregam e dialogam? 

Edna 

Não. No início as relações não eram tão fortes. Algumas de nós eram novas no período ou 

até mesmo na unidade. A formação permitiu uma situação de confiança e respeito. O viés foi 

totalmente profissional. Nós falávamos da trajetória e das angústias sem medo da opinião da 

outra. A formadora nos ensinou a respeitar as fragilidades e favorecer as potencialidades. 

Respeitando as diferenças diante de algumas situações, diante de algumas posturas. Mas 

acreditamos que o profissional preponderou sobre o pessoal. 

Pesquisadora 
Essa relação, esse processo que vocês perpassaram nessa formação, em que medida ela 

contribuiu para o entendimento da função social do professor? Qual o seu papel? 

Carla Contribuiu muito. Nós procurávamos respostas e as encontramos coletivamente. 

Ruth 

Posso falar por mim, sempre tive certo receio em trabalhar com outras turmas que não fossem 

na alfabetização. Com o tempo e com a formação, percebi que independente da turma que eu 

esteja lecionando permaneço com minha mesma postura como profissional, considerando 

apenas as diferenças da faixa etária dos alunos. 

Márcia 

Além do que quando nossas atividades não davam certo ou não saíam como esperávamos, 

não tínhamos receio de declarar nosso erro. Não ficávamos solitárias. A formação ajudou 

muito para a construção desse sentimento de segurança e confiança. 

Verônica 

Sem dúvidas. Aprendemos muito nas trocas que foram valiosas, no depoimento das angústias 

e da falta de clareza em como agir em determinadas situações em sala de aula. Cada turma é 

diferente da anterior, as crianças são surpreendentes. Nunca estamos prontas ou preparadas, 

mas a confiança de que estávamos no caminho certo nos fortalecia. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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Essa segurança trouxe o sentimento de pertencimento e com ele o acolhimento das 

fragilidades, da escuta, do olhar atento e de elementos fundamentais para o reconhecimento da 

trajetória profissional de cada docente. Esse processo possibilitou, também, o rompimento do 

medo, da insegurança e, muitas vezes, da vaidade docente que predomina nos grupos de 

formação. Favorecer o sentimento de pertencimento no grupo permite, a cada membro, a ação 

de corresponsabilização nas tomadas de decisão. E isso é o que leva o professor, 

fundamentalmente, ao desejo de participar e contribuir nas progressões das aprendizagens do 

próprio grupo. 

As professoras afirmam que esse sentimento não se originou da amizade ou do tempo 

de trabalho juntas, haja vista que algumas professoras eram novas na Escola. Elas explicam que 

esse sentimento nasce do respeito ao que cada participante poderia contribuir para o 

crescimento coletivo do grupo, independente dos acertos ou erros que eram cometidos. Toda 

ação docente era analisada sob a interlocução do conhecimento constituído ao longo da história 

do profissional, no diálogo e no questionamento com as demandas reais da sala de aula.  

Dessa maneira, cada professora tinha segurança em declarar suas fragilidades sem o 

receio de sofrer qualquer tipo de crítica. Todas tinham o desejo de aprender e ajudar a outra o 

tempo todo; partilhavam experiências, sucessos e até mesmo fracassos. E, a partir da análise 

desses fracassos é que o grupo refletia sobre outras possibilidades de intervenção na sala de 

aula. 

A questão quatro, apresentada no quadro 21, revela dados importantíssimos no que se 

refere ao produto da formação oferecida.  

Quadro 21 – Questão 04 da entrevista coletiva 

Pesquisadora 

Considerando a formação continuada como processo de reflexão e 

ressignificação de práticas, a formação oferecida contribuiu para a 

constituição dos saberes e fazeres docentes? Houve mudança considerável nas 

práticas pedagógicas na sala de aula? Exemplifique-as. 

Edna 

Sim. Na medida em que eu revejo minha prática à luz de novos conceitos e consigo refletir 

no coletivo na tentativa de construção de novas práticas eu aprendo novos conceitos e 

coloco-os em prática. 

Verônica 

Um exemplo muito forte e marcante para o grupo foi o trabalho com a ludicidade e as 

diferentes linguagens. Quando se falava em brincar na escola eu não acreditava que a 

brincadeira poderia favorecer as aprendizagens, achava que era papo de professor folgado 

que não quisesse trabalhar. Mas a formação me mostrou outro lado sobre o brincar e sobre 

a necessidade da criança sobre essa linguagem que é tão rica e que tem que estar na escola. 

Pesquisadora 
Gostaria que cada uma de vocês deixasse a expressão sobre as percepções que 

permaneceram da formação oferecida em 2016 e em poucas palavras a definissem: 

Continua. 
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Continuação. 

Carla Repensar, reavaliar e ressignificar o tempo todo. 

Ruth 

Respeito pelo professor, pela sua trajetória. Eu achava que bom professor era ser autoritário, 

competente, dono do saber. Era bonito, sabe. Hoje vejo que posso ser melhor. Fui 

valorizada. Troquei experiências, falei dos meus medos e inseguranças. Fui acolhida e 

acolhi. Aprendi muito. 

Márcia 

Não nos tornamos professores da noite para o dia. Temos que ir caminhando e a formação 

foi fundamental. A segurança, o respeito, a troca. Sabe quando se pode dizer abertamente; 

- Gente não está dando certo! O que eu faço agora? E a outra vai pega a pasta, pega a 

sondagem e mostra que tem um aluno assim também, que não sou só eu. Essa abertura e 

acolhimento foram sem igual. 

Pesquisadora 
Quando eu posso dizer que a formação colaborou para a construção de um ambiente 

colaborativo e que reverberou em aprendizagens que refletiram em boas práticas? 

Edna 

Quando podemos falar abertamente das angústias, quando percebemos que ninguém é 

melhor que ninguém, que estamos no mesmo barco, que somos todas parceiras, inclusive o 

aluno. E todo esse processo de construção e desconstrução, de confiança e construção de 

conhecimento trouxe uma nova postura para a sala de aula. Atualmente não temos 

problemas de aprendizagem. Nosso IDEB cresceu e as crianças gostam de ficar na escola. 

Eles participam, eles discutem, compartilham. E tudo isso, grande parte, nós devemos à 

formação que nos foi oferecida. 

Grupo Isso mesmo. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

Perceber que as professoras consideram que a formação realizada trouxe possibilidades 

de reflexões e mudanças de práticas é indiscutível. Porém, mais importante é perceber como o 

grupo se fortaleceu na parceria, no trabalho conjunto e na percepção das diferenças. Outro 

aspecto é que essas diferenças não são motivo de críticas, mas são a fonte de diversidade e das 

possibilidades de interação.  

Compreender o sentido da incompletude e de como esse estado de imperfeição e de 

construção contínua pode favorecer e enriquecer o diálogo, as reflexões e a metacognição dos 

participantes.  

Nesse momento com os dados do questionário e das entrevistas em mãos, cabe 

desenvolver a análise dos dados com o objetivo de estabelecer categorias que possam subsidiar 

reflexões sobre a interlocução dos resultados obtidos com os conceitos teóricos aos quais se 

pautam esta pesquisa. 

Dessa forma, o texto do próximo subtítulo trata-se da análise das categorias encontradas 

nos dados da pesquisa à luz da teoria, com a finalidade de realizar a análise sobre como a 

formação continuada pode transformar a prática dos professores e por quê. 
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3.5 – As categorias de análise 

Um fotógrafo-artista me disse outra vez: Veja o pingo de sol no 

couro de um lagarto é para nós 

 mais importante que o sol inteiro no corpo do mar. 

Falou mais: que a importância de uma coisa não se mede com 

fita métrica nem com balanças  

nem com barômetros etc. 

Que a importância de uma coisa há que ser medida pelo 

encantamento que a coisa produza em nós.  

Assim um passarinho nas mãos de uma criança 

é mais importante para ela do que a Cordilheira 

dos Andes. Que o osso é mais importante para  

o cachorro do que uma pedar de diamante, (...). 

MANOEL DE BARROS 

Novamente o mestre Manoel de Barros nos presenteia com sua sabedoria simples e ao 

mesmo tempo tão complexa. Qual o sentido da importância para cada um de nós? Depende do 

nível do desejo, do envolvimento e do significado do objeto ou da circunstância expressa em 

cada um dos sujeitos envolvidos. 

Com os dados obtidos por meio do questionário e das duas entrevistas foi possível ter 

acesso a informações importantes para o entendimento do processo de formação do grupo. As 

questões foram pautadas a partir da formação vivenciada em 2016, com o objetivo de desvelar 

como esse processo formativo contribuiu – ou não – para a mudança das práticas das 

professoras envolvidas. 

Por meio dos relatos e das narrativas, foi possível identificar vários fatores 

extremamente relevantes para a pesquisa e que foram mencionados pelas professoras, dentre os 

quais destacam-se: a formação de um grupo que é colaborativo; o respeito existente no grupo; 

o reconhecimento da incompletude; o desejo de aprender cada vez mais; e, a segurança de não 

ter medo de cometer erros na ação pedagógica. 

Na tentativa de sistematização desses fatores eles serão analisados como categorias a 

fim de estabelecer a interlocução entre o questionamento que move a pesquisa, com os dados 

que foram encontrados na relação com a fundamentação teórica escolhida. 
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3.5.1 – O acolhimento e o respeito pelo conhecimento adquirido: a valorização das 

experiências docentes 

Mire veja: o mais importante e bonito do mundo é 

Isto: que as pessoas não estão sempre iguais, ainda 

não foram terminadas – mas que elas vão sempre 

mudando. Afinam e desafinam. Verdade maior. É o 

que a vida me ensinou. Isso me alegra, montão. 

JOÃO GUIMARÃES ROSA 

Realizar a interlocução entre as palavras de Guimarães Rosa e a análise das categorias 

revela a importância da percepção sobre a constante mutação pela qual todos nós passamos 

após vivenciar experiências significativas. 

Os depoimentos e as respostas do questionário apontam sobre como as professoras se 

sentiram acolhidas no grupo de formação do Pnaic, realizado em 2016, e como esse acolhimento 

favoreceu a construção de sentimentos de segurança e pertencimento ao grupo. 

Considerar os conhecimentos construídos ao longo da trajetória profissional de cada 

professora foi o ponto de partida. O próprio Programa traz a estratégia formativa intitulada: 

“iniciando a conversa” que propõe a reflexão sobre os conhecimentos que os professores já têm 

sobre determinado assunto a ser tratado. Esse conhecimento sempre era questionado sobre outra 

forma de mediação ou condução, para que todos os alunos pudessem ter as mesmas 

oportunidades de aprendizagem, mesmo estando em níveis de proficiências diferentes. 

Esse foi o “pulo do gato”, como bem diria minha querida orientadora Lilian Passareli, 

foi nesse momento que a confiança e a credibilidade na formadora e no grupo começaram a ser 

construídas. Tal constatação se deve ao fato de que as professoras já passaram por muitas 

formações e que, em todas elas ou na maioria delas, a preocupação era sempre desconsiderar, 

desconstruir o trabalho realizado para iniciar outro, partindo de uma prescrição teórica externa 

e descontextualizada.  

Desse modo, a formação de 2016 diferenciava-se justamente por considerar o trabalho 

que já era realizado cotidianamente, com a estratégia de partir daquele conhecimento para 

refletir, revisar e ressignificar as práticas realizadas. Assim, todo processo partiu de uma 

circunstância real, significativa e contextualizada, ou seja, o objeto de conhecimento era a 

própria prática docente.  
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Iniciar com as reflexões da prática de cada professora trouxe uma proximidade muito 

grande entre a teoria que se tinha como alicerce e a prática que já se tinha ou que poderia ser 

repensada e, possivelmente, ajustada. Essa contingência contribuiu muito para o fortalecimento 

da credibilidade, segurança e pertencimento do grupo. Esse “início de conversa” subsidiou 

grandes descobertas sobre as expectativas e as frustrações docentes; indicou que todos têm uma 

trajetória que merece ser explorada e reconhecida, devido à pluralidade de experiências 

encontradas e a possibilidades de reflexão sobre elas.  

A possibilidade de propor uma reflexão sobre a ação docente sem desvalorizar o que já 

se tinha construído também contribuiu muito para o estabelecimento do respeito e da confiança. 

Partilhar as angústias sem medo de cobranças, despidas de vaidades com a garantia de serem 

ouvidas e acolhidas por todas de maneira profissional, também teve seu alicerce no respeito aos 

conhecimentos prévios existentes.  

Esse processo, aos poucos, rompeu com o trabalho individualizado que era comum entre 

as professoras, que começaram a trabalhar com sequências e projetos didáticos sempre em 

parcerias ou, ainda, entre as professoras do mesmo ano do ciclo ou com as professoras 

especialistas de área.  

Nessa perspectiva de tentar responder à análise dos elementos do itinerário formativo – 

que podem ou não promover mudanças das práticas docentes, o estudo aponta que para o 

itinerário formativo vir a contribuir para a mudança das práticas, ele precisa primeiro garantir 

a legitimidade dos conhecimentos prévios dos professores, na medida em que este garante tais 

conhecimentos, também valoriza a trajetória da sua construção na carreira profissional. 

Esse processo de valorização aproxima o professor da formação favorecendo o 

estabelecimento de sentimentos como a confiança, a segurança e a credibilidade na proposta 

formativa. A partir do momento em que o professor se sente acolhido nas suas angústias, 

ouvido, amparado no grupo e com um mediador que possa se tornar um “par avançado” diante 

das dúvidas e das possibilidades pragmáticas, este se sente confortável e poderá iniciar um 

processo de reflexão coletiva que conduza às mudanças na forma de pensar e de agir 

naturalmente. E, portanto, sem a imposição de métodos prescritivos e engessados, pois partirá 

de circunstâncias reais da sala de aula. A mudança ocorrerá de forma natural e processual. 
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3.5.2 – A construção de um ambiente colaborativo de trabalho: sem medo de errar 

O real não está nem na chegada nem na saída. 

Ele se dispõe para a gente é no meio da travessia. 

JOÃO GUIMARÃES ROSA 

Toda proposta formativa deve privilegiar o processo de vivências significativas que 

afetem os participantes a ponto de inquietá-los e fazê-los com que busquem a mudança. O real 

é, sem dúvidas, o bem mais precioso. Entretanto, é necessário refletir sobre as circunstâncias 

anteriores que fundamentaram o tempo presente. 

Pensar em um itinerário formativo, mesmo considerando seus pressupostos originais, 

demanda uma ação anterior, a reflexão sobre as questões da construção e da manutenção do 

grupo. Assim, pode-se afirmar que a constituição de um grupo não se resume apenas na 

articulação de membros que participam de um mesmo estudo em determinado horário de 

trabalho. Participar de um grupo vai para além de estar junto a outras pessoas, grupo é quando 

seus pares planejam, articulam, ajustam, retomam e tomam as decisões sempre juntos, mediados 

por um par avançado, no caso o formador. 

Os depoimentos das professoras revelam que participaram de um ambiente colaborativo 

de trabalho, no qual uma ajudou a outra, sem medo de cobranças ou julgamentos. E que esse 

procedimento contribuiu muito para que pudessem se sentir seguras para mudar ou pensar em 

mudanças. Esses relatos foram marcantes e presentes tanto nas entrevistas como no 

questionário.  

Contudo, esse ambiente colaborativo não foi constituído de forma insipiente ou casual, 

foi produto de um trabalho altamente intencional por parte da formadora. Era preciso deixar 

que as próprias professoras percebessem que já realizavam boas práticas. O que acontecia é 

que, na maioria das vezes, elas não conseguiam relacionar as práticas com as orientações 

teóricas, ou seja, muito do que já se fazia estava em consonância com o aporte teórico, mas elas 

não conseguiam identificar. 

Dessa forma, além de valorizar o conhecimento e as práticas já consolidadas, foi preciso 

um trabalho articulado e reflexivo para relacioná-las diretamente com os conceitos teóricos que 

as embasavam no processo de reconhecimento e legitimação. E esse processo também foi 

fundante, pois permitiu a construção de confiança no trabalho das próprias professoras. E a 

partir do momento que passaram a entender o processo teórico e a visualizar a sua 
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materialização na prática, o trabalho na formação foi se torando cada vez mais enriquecedor e 

colaborativo.  

As professoras sentiam-se confiantes naquilo que faziam, pois perceberam que 

poderiam reconstruir suas práticas à luz do que já era praticado na interlocução com a teoria e 

com autonomia, sem serem objetos de uma formação externalizada, prescritiva e 

descontextualizada. Elas eram protagonistas e autoras de novos conhecimentos na medida em 

que refletiam e ressignificavam suas práticas, coletivamente. 

Esse processo de auto reconhecimento e de autonomia permitiu a construção da 

colaboração, da ajuda e da parceria, pois as professoras perceberam que todas poderiam 

contribuir com o trabalho do grupo, quando respeitadas as fragilidades e as potencialidades de 

cada uma. A partir desse momento o grupo se constituiu grupo efetivamente. 

Favorecer e potencializar os processos de auto reconhecimento e de autonomia também 

são fundamentais na formação continuada e no processo de mudanças das práticas docentes. 

 3.5.3 – O papel do formador: a mediação entre o objeto de conhecimento e os professores 

alfabetizadores 

Narrei ao senhor. No que narrei, o senhor talvez ache mais do 

que eu, a minha verdade. 

JOÃO GUIMARÃES ROSA 

O formador é o mediador entre o objeto do conhecimento e os professores participantes 

da formação. É o sujeito que tem que ter a visão do todo, de favorecer as potencialidades e 

minimizar as fragilidades do grupo. A constituição do grupo depende da articulação constante 

do formador e é ele o grande maestro que dá o tom diante das contingências do cotidiano da 

Unidade Escolar e no grupo formativo. 

Os dados colhidos no questionário e nas entrevistas realizadas revelam a grande 

importância dada ao respeito pela formadora. Respeito ao trabalho realizado, respeito à 

trajetória de cada uma, respeito quanto à aceitação das fragilidades e das potencialidades de 

cada uma. 



108 
 

Essa circunstância aparece em todos os relatos e confirma a necessidade do formador 

em articular procedimentos que envolvam a escuta ativa, o olhar atento, o falar e ser ouvido, o 

planejamento coletivo, e assim, considerando as experiências anteriores. 

A mediação do formador é fundamental e exige trabalho reflexivo e cuidado, e esse 

cuidado como já anteriormente mencionado – cuidar para afetar e desencadear o desejo de 

conhecer, de aprender e de se transformar. 

Garantir os conhecimentos construídos, respeitar as diferenças e legitimar as práticas 

realizadas necessitam de uma postura articuladora e intencional por parte do formador que, de 

fato, nunca será neutro em seus posicionamentos e mediações. 

Diante do exposto, o estudo reafirma o que Almeida (2012, p. 42) já anuncia no que se 

refere ao cuidar, que implica no cuidado constante do planejar, do conhecimento já construído, 

um cuidado em fazer desse conhecimento alicerce e o cuidado com o sujeito que está envolvido 

na ação. Assim, o estudo conclui que o papel do formador é fundamental na mediação entre o 

objeto do conhecimento e os sujeitos envolvidos, por meio de estratégias que possam fortalecer 

e desenvolver o protagonismo e a autonomia do grupo.  

Cabe ao formador estabelecer a confiança e o respeito com a proposição de ações que 

favoreçam o planejamento, a reflexão, a articulação e a tomada de decisão coletiva, ou seja, 

garantir o exercício da gestão democrática, empoderando e corresponsabilizando todos os 

envolvidos nas tomadas de decisão. 

3.5.4 – Indicadores de mudanças: o trabalho com as múltiplas linguagens  

De tudo, ficaram três coisas: a certeza de que ele estava 

sempre começando, a certeza de que era preciso continuar e a  

certeza de que seria interrompido antes de terminar. Fazer da 

interrupção um caminho novo. Fazer da queda 

um paço de dança, do medo uma escada, do sono uma ponte, 

da procura um encontro. 

FERNANDO SABINO  

Todo o processo de pesquisa e reflexão do estudo revelou como nós, educadores que 

somos, vivemos um eterno recomeço. Todos os dias, cotidianamente.  

Diante do material obtido por meio do questionário e das entrevistas, foi possível 

perceber inúmeras manifestações de mudança nas práticas docentes. O tempo todos as 
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professoras citam que praticavam algumas ações pedagógicas e depois da formação passaram 

a fazer de outra forma ou que, pelo menos, perceberam a necessidade de refletir a respeito do 

que estava sendo tratado na relação com sua prática em sala de aula. 

O quadro 22, apresentado a seguir, ilustra todas as manifestações encontradas ao longo 

da pesquisa para melhor sistematização desse processo, apontando para informações sobre o 

‘antes’ e o ‘depois’ da formação continuada das professoras alfabetizadoras, por meio da 

formação do Pnaic, realizada no ano de 2016. 

Quadro 22 – Dados do questionário e das entrevistas 

Antes da formação Depois da formação 

Só apresentava texto depois de decodificarem o 

Sistema de Escrita Alfabética (SEA)14. 

Propor atividades para ler sem saber ler, a fim de 

desencadear as estratégias de leitura. 

Proposta de trabalho com atividades engessadas 

para todos, sem considerar as diferenças dos níveis 

de aprendizagem existentes na sala de aula. 

Atividades e mediações diferenciadas de acordo 

com os níveis de aprendizagens dos alunos. 

Sem sistematização do planejamento do trabalho 

pedagógico. 
Rotinas de trabalho semanal. 

Trabalho pedagógico marcado pela leitura e 

escrita. 

Proposta de trabalho com diferentes linguagens, 

como a musicalidade e a brincadeira. 

Trabalho de alfabetização com uso de cartilhas. 

Muito engessado e generalizado. 

Trabalho que valoriza os sentimentos e a realidade 

das crianças. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

Além dessas considerações, foi possível também analisar os relatos que indicam a 

mudança das seguintes práticas: 

 O trabalho com as múltiplas linguagens, música, teatro, dança e brincadeiras. 

 A introdução da leitura diária, denominada leitura deleite, para despertar o gosto pela 

leitura. 

 A construção da escrita coletiva tendo o professor como escriba. 

 O trabalho com jogos e brincadeiras, subsidiando as propostas pedagógicas. 

 A sistematização no planejamento do trabalho com os eixos de áreas. 

 O rompimento de práticas que privilegiavam o trabalho com as famílias silábicas. 

 A proposição de atividades de reflexão no lugar de memorização e repetição. 

 O trabalho com o texto e com os gêneros textuais. 

                                                           
14 Sistema de Escrita Alfabética (SEA), termo muito usado no Centro de Estudos em Educação e Linguagem 

(CEEL), da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), pela equipe coordenada por Artur Gomes de Morais. 
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Diante desse contexto, é possível considerar a existência de vários indicadores de 

mudança das práticas. Os relatos são riquíssimos nesse aspecto e demonstram como a formação 

foi importante para esse processo de desconstrução e reconstrução desses paradigmas. 

A análise das categorias encontradas respondeu às inquietações que moveram esta 

pesquisa e esta pesquisadora iniciante. Cada categoria correspondeu a um objetivo estabelecido 

no início do estudo, no que se refere à análise dos elementos do itinerário formativo que podem 

favorecer a promoção das mudanças das práticas, à verificação do papel do formador no 

processo de formação continuada e dos indicadores de mudanças das práticas. Sendo assim, às 

considerações finais cabe a incumbência de anunciar as conclusões realizadas diante de todo o 

processo da pesquisa. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A maior riqueza do homem é sua incompletude.  

Nesse ponto sou abastado.  

Palavras que me aceitam como sou — eu não aceito.  

Não aguento ser apenas um sujeito que abre portas, 

 que puxa válvulas, que olha o relógio,  

que compra pão às 6 da tarde,  

que vai lá fora, que aponta lápis, que vê a uva etc. etc.  

Perdoai. Mas eu preciso ser Outros.  

Eu penso renovar o homem usando borboletas. 

MANOEL DE BARROS 

Inicialmente é importante reforçar a política pública que pautou a formação oferecida 

em 2016, como já apresentada no início desse estudo. O Programa de Formação de Professores 

Pnaic tem como objetivo promover formação aos professores alfabetizadores com o propósito 

de alfabetizar todas as crianças até a idade de oito anos ou até o término do ciclo de 

alfabetização, e esse contexto foi o pano de fundo do itinerário formativo da pesquisa. 

Os pressupostos do Programa apontam para o rompimento de práticas conservadoras 

que levam os alunos apenas à repetição e à memorização de conteúdos descontextualizados e 

sem significado sobre a realidade da qual fazem parte. Há também a discussão sobre o 

rompimento do conceito que favorece a importância do trabalho exclusivo com a leitura e com 

a escrita no ciclo de alfabetização, práticas que, infelizmente, ainda são comuns em muitas 

Unidades Educacionais. 

O trabalho com a leitura e a escrita tem grande importância, porém o Pnaic reforça a 

garantia do trabalho também com a ludicidade, a musicalidade, a brincadeira, ou seja, as 

diferentes linguagens que compõem a educação integral da criança, sobretudo considerando a 

diversidade e a heterogeneidade dos níveis de aprendizagem dos alunos. 

Trabalhar com diferentes linguagens reforça a lógica do protagonismo infantil na 

construção do próprio conhecimento e, consequentemente, requer práticas pedagógicas que 

acolham e sistematizem as diversas manifestações que possam surgir por parte das crianças. 

Nesse contexto, considerando que a proposta pedagógica do Pnaic defende 

constantemente a construção um ambiente colaborativo de aprendizagem onde todos possam 

contribuir de acordo com seu nível de aprendizagem e proficiência em um contexto de reflexão 
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e protagonismo, a formação oferecida aos professores deve seguir os mesmos paradigmas 

formativos. 

Dessa forma, o desafio foi promover uma formação continuada docente dialógica e 

reflexiva que pudesse inquietar as professoras sem desrespeitar suas trajetórias como 

profissionais, instituídas ao longo da carreira de cada uma. A proposta foi questionar as práticas 

docentes, desestruturando e colocando em dúvida algumas verdades pedagógicas consideradas 

absolutas, na tentativa de mostrar que muitas práticas realizadas na Escola são automáticas e 

irracionais, apenas cumpridas ao longo do tempo com a justificativa de que sempre foram assim.  

Para tanto, os dados revelam que o itinerário formativo proposto pela formadora 

garantiu um trabalho humanizado e que considerou a trajetória acumulada ao longo da carreira 

docente e as contingências reais dos professores promovendo a mudança das práticas 

pedagógicas. 

Nesse processo, foram favorecidas a escuta, a fala, o diálogo e as discussões na 

construção de relações lineares e horizontais, sempre no processo de interlocução entre: o 

conhecimento construído na trajetória profissional, com os pressupostos do Pnaic e a realidade 

encontrada na sala de aula. 

Os resultados da pesquisa apontam que esse procedimento de humanizar a formação, 

considerando as experiências e a trajetória das professoras, contribuiu muito para a constituição 

do grupo nos vieses da cooperação, colaboração e do respeito mútuo. 

O favorecimento do diálogo, do planejamento coletivo e da prática como objeto de 

estudo potencializou reflexões significativas quanto ao pragmatismo em sala de aula. Os dados 

também revelaram que, ao centralizar a prática como objeto reflexivo, a participação do grupo 

tornou-se mais efetiva, no sentido de que a formação contribuiu para análise e reflexão da ação 

docente em sala de aula.  

Dessa forma, a reflexão sobre a reflexão da prática foi o elemento desencadeador dos 

encontros formativos, sempre no contexto de incidente crítico real, sobre o cotidiano nas salas 

de aula das professoras que participavam da formação e foi um procedimento que potencializou 

favoravelmente sobre a mudança das práticas em sala de aula. 

Esse exercício de metacognição sobre a própria prática rompeu com ações que eram 

mecânicas, que não se justificavam de forma relevante no seu uso em sala de aula, conforme os 

relatos obtidos na pesquisa realizada. Foi um elemento decisivo para o desenvolvimento de 
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estratégias formativas que considerasse o real e o vivido em sala de aula na interlocução com a 

base teórica do Pnaic.  

Com isso, foi possível estabelecer reflexões contextualizadas que contribuíram para a 

discussão sobre a prática que reverberaram em outras tomadas de decisão e de acompanhamento 

das aprendizagens dos alunos e alunas. 

Desse modo, diante da proposição de um trabalho pautado em um contexto formativo 

que estabeleceu postura dialógica e mediação participativa da gestão pedagógica, foi realizada 

a implementação dos conceitos necessários às orientações do Programa do Pnaic considerando 

os conhecimentos prévios docentes, acolhendo os professores de forma que eles se sentiram 

seguros em declarar suas angústias e expectativas. Um procedimento que contribuiu para o 

sucesso da formação conforme o resultado da pesquisa. 

Os resultados desta pesquisa apontaram que o formador deve ter o cuidado de conhecer 

seu grupo, reconhecer o contexto do trabalho desenvolvido, entender as necessidades 

formativas e buscar estratégias conjuntas de formação, nas quais todos os participantes possam 

ser protagonistas da ação. Nesse aspecto deve promover a escuta ativa, o olhar atento, 

permitindo a fala, a discussão e a reflexão coletiva, para que os professores possam contribuir 

e se sentir seguros e acolhidos. 

O cuidar nesse contexto considera o respeito às fragilidades e às potencialidades de cada 

um. Dessa forma, outro aspecto importantíssimo que o formador deve considerar é a garantia 

do respeito à diversidade do professor como sujeito.  

O tempo todo, na formação oferecida, a formadora favoreceu as potencialidades e 

minimizou as fragilidades dos participantes do grupo, ou seja, reconhecendo o que cada 

professor tinha de melhor e de pior. Ao reconhecer essas características, pode-se ajustar as 

estratégias de acordo com as possibilidades de cada um, sem causar constrangimento ou gerar 

vaidades no grupo. 

Dessa forma, na tentativa de estabelecer a interlocução entre as inquietações que 

moveram a presente pesquisa, com a proposta conceitual estabelecida em relação aos dados 

obtidos para análise, pode-se anunciar as seguintes conclusões: 

No que se refere ao objetivo – analisar os elementos do itinerário formativo que podem 

promover a mudança das práticas – esse estudo concluiu que a formação continuada docente, 

independentemente da política formativa que a alicerce, deverá promover o reconhecimento e 

a valorização dos conhecimentos prévios dos professores e, a partir desses conhecimentos, 
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iniciar as reflexões à luz dos novos conceitos. Portanto, a formação deve valorizar a trajetória 

e as experiências vivenciadas pelos professores ao longo da sua carreira profissional para que 

se possa garantir significado e contexto para esses professores. 

Um conceito que ficou explícito ao longo da pesquisa é o cuidado de não usar o discurso 

da “desconstrução”. Esse termo nos remete ao desrespeito à construção de si mesmo na relação 

com sua trajetória. Foi possível entender que o ideal é usar o discurso da “ressignificação” que 

permite partir do percurso percorrido do professor sem desconsiderar sua trajetória formativa. 

Essa possibilidade trouxe sentido e segurança para o professor. 

Nesse sentido, a formação precisa oportunizar aos professores vivências significativas, 

para que se tornem experiências e que os afetem, estimulando a curiosidade e o desejo pela 

busca de novos conhecimentos devendo promover experiências para que o grupo possa atribuir 

sentido ao que é proposto. 

No que tange o objetivo – verificar como a ação do formador como mediador pode ou 

não favorecer a mudança das práticas – o estudo concluiu que o formador é o grande articulador 

do objeto do conhecimento com os professores, entretanto, este deve manter uma postura 

acolhedora e respeitosa com os membros do grupo. O formador não pode se colocar ao mesmo 

nível de proficiência, tem a necessidade de se anunciar como par avançado nas intervenções 

propostas, mas também como sujeito que aprende nas relações que se estabelecem. 

Ao formador cabe deve manter uma postura que privilegie a escuta ativa, o olhar atento, 

a capacidade de ouvir desprovido de estigmas que possam causar constrangimentos ou 

insegurança aos professores. Deve trazer o questionamento e desencadear a dúvida sem 

menosprezar os conhecimentos anteriores, além de promover o planejamento coletivo 

corresponsabilizando todos os membros do grupo, favorecendo o protagonismo e a autoria 

docente.  

A busca pelo trabalho coletivo e democrático foi uma constante no grupo de formação. 

Os dados apontam que as professoras se sentiram seguras, pois foi proposto um trabalho de 

corresponsabilização das ações e que considerou as práticas que eram empregadas e a reflexão 

sobre as possibilidades de mudanças frente ao paradigma formativo do Pnaic. Diante desse 

contexto, os dados indicam que a mediação da formadora foi sempre com muito respeito, o que 

trouxe conforto e segurança ao grupo. 

Os indicadores sobre as mudanças de práticas foram reconhecidos por meio dos relatos 

obtidos com as entrevistas. O estudo concluiu que as professoras apresentaram mudanças em 
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suas práticas de forma processual, principalmente na relação com o trabalho nas diferentes 

linguagens. 

No decorrer da formação, foram observados momentos de inquietação e discussão 

intensas e fervorosas, o que culminou em excelentes reflexões coletivas que se materializaram 

em práticas docentes diferenciadas e, o mais importante desse processo – a clareza da 

intencionalidade. E cabe ressaltar que esse processo reflexivo só foi possível porque a prática 

docente foi o alvo dos estudos da formação oferecida, ou seja, o objeto de estudo foi a própria 

prática docente. 

Ao longo da formação, as professoras apresentavam práticas que refletiam uma intenção 

pedagógica, elas reconheciam seu ponto de partida e visualizavam o ponto de chegada, 

rompendo com práticas engessadas, generalizadas e irracionais. 

Reconhecer sua função social como professora e ter clareza da sua prática, mesmo 

considerando seus erros e acertos sem medo das críticas, foram as maiores conquistas 

alcançadas pelo grupo, principalmente para esta pesquisadora iniciante que também foi a 

formadora desse grupo. A colaboração, o respeito, o trabalho coletivo, o olhar sobre todas as 

contingências do trabalho docente foi fundamental para o sucesso da formação. 

A análise dos dados revela, também, que houve relevância entre o arcabouço teórico 

proposto e as inquietações que moveram esse estudo, materializada nos objetivos específicos 

desse estudo.  

No que se refere à afetividade e a construção de vínculos ficou claro como o respeito 

sobre a diversidade dos integrantes do grupo promoveu o fortalecimento dos vínculos de 

confiança e como este processo corroborou para a ressignificação das práticas. 

Quanto à formação continuada e à estrutura do itinerário formativo, foi possível 

estabelecer diálogo com os conceitos defendidos por Liberali (2015). A orientação crítica da 

formação docente está expressa nos relatos, sendo possível perceber a criticidade e a 

reflexividade do grupo.  

Os dados revelam que o itinerário formativo esteve alicerçado por experiências 

significativas sobre as práticas e, de fato, foi o diferencial para a mudança nessas práticas. Dessa 

forma, para que a formação continuada possa favorecer a mudança de práticas, deve-se 

promover um itinerário formativo pautado: 

 Na garantia do resgate da trajetória formativa e profissional do docente. 
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 No trabalho colaborativo pautado na escuta ativa e no olha atento, com base nos 

pressupostos do cuidar e da afetividade. 

 Na prática docente como objeto de estudo. 

 No planejamento coletivo que atenda às necessidades reais. 

 Na importância do trabalho com experiências significativas que afetam a curiosidade 

do docente a fim de buscar novos conhecimentos. 

 No conceito da incompletude, em que todos se reconhecem como sujeitos incompletos, 

cercados por fragilidades e potencialidades, e que é na diversidade que aprendemos 

uns com os outros. 

No que se refere à ação do formador como mediador, a fundamentação teórica também 

estabeleceu relação direta com a ação proposta pela formadora, quando considerou a construção 

de um ambiente colaborativo de aprendizagem por meio da escuta ativa, do olhar atento, do 

aflorar o vivido, elementos formativos expressos por Almeida (2012) em todo o estudo. Com 

isso, pode-se considerar que a ação do formador como mediador pode favorecer a mudança de 

práticas quando: 

 Estabelece relação entre a fundamentação teórica e a prática docente. 

 Favorece a reflexão da prática como objeto de estudo. 

 Legitima a diversidade como condição de troca de experiências e apropriação de 

conhecimento. 

 Reconhece as fragilidades e as potencialidades do grupo. 

Os indicadores de mudanças de práticas podem ser identificados na medida em que se 

considera a construção de diferentes tipos de saberes docentes, incluindo principalmente os 

saberes da prática anunciados por Tardif (2014). Nesse estudo foi possível observar: 

 Mudanças das práticas no trabalho com a leitura e a escrita. 

 Ampliação do trabalho com diferentes linguagens. 

 Reconhecimento da heterogeneidade dos saberes das crianças. 

 Garantia do trabalho com o lúdico como instrumento na aprendizagem. 

 Reflexão sobre a concepção de protagonismo infantil.  

 Importância do brincar como linguagem infantil. 
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Dessa forma, retornando ao objetivo principal que moveu esta pesquisa, quando se 

questionou sobre como a formação continuada pode contribuir para a mudança das práticas 

docentes, o estudo concluiu que a formação continuada contribui quando: 

 Favorece a construção de um ambiente colaborativo de trabalho, pautado no respeito e 

no acolhimento mútuo. 

 Potencializa a escuta ativa, o olhar atento, o diálogo, a reflexão em relações lineares e 

horizontais no itinerário formativo. 

 Promove o reconhecimento da trajetória formativa dos professores envolvidos. 

 Garante a reflexão da prática como objeto de estudo e como elemento de mudanças. 

 Estabelece o respeito e a reflexão das práticas desenvolvidas pelos professores. 

 Favorece a vivência de experiências significativas e contextualizadas. 

 Reconhece as contingências do ambiente de trabalho e procura estabelecer conexões 

com a teoria de forma consciente e real. 

 Incentiva o conceito de que não estamos prontos, estamos em constante desconstrução 

e reconstrução de nós mesmos, que somos seres inacabados e inconclusos, numa 

realidade também inacabada. 

Dessa maneira o estudo conclui que, para que a formação continuada possa contribuir 

para a mudança das práticas, esta deve deixar de ser um processo epistemológico técnico-

cientificista para se tornar um processo crítico, reflexivo e humanizador. Um processo que 

possa favorecer reflexões sobre a prática existente, colocando em xeque as ações a partir dos 

conceitos teóricos existente, para, então, a partir desse procedimento, desencadear o desejo da 

busca de novos conhecimentos que levem à desconstrução e à reconstrução das práticas por 

meio do processo de ressignificação pessoal do professor. 

Concluiu-se, também, que para que a teoria possa ser o arcabouço das práticas docentes 

o formador deve promover a reflexão entre a fundamentação teórica e a prática instituída, 

aproximando-as e tornando-as contextualizadas diante das contingências do cotidiano escolar. 

Nesse processo, o formador é o grande articulador entre o objeto de conhecimento  a 

reflexão sobre a prática  e os professores, cabendo ao formador assumir seu papel fundamental 

no acompanhamento e na mediação dos conhecimentos docentes, respeitando as 

potencialidades e as fragilidades do grupo, além de ter clareza das relações afetivas do grupo 

para iniciar um processo de ressignificação pautada nas trajetórias dos professores, 

considerando as memórias dos docentes como marco inicial do processo formativo.  
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APÊNDICES 

Apêndice A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 

FORMULÁRIO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Este formulário de consentimento tem por objetivo informar-lhe sobre esta pesquisa, a qual 

você foi convidado a participar, bem como ter sua autorização explícita para realiza-la. Espera-

se por meio deste, possibilitar-lhe uma ideia básica sobre a pesquisa e o que a sua participação 

envolverá. Se você deseja mais detalhes sobre algo mencionado aqui ou informações não 

incluídas, sinta-se à vontade para perguntar. Por favor, leia cuidadosamente esse formulário e 

as informações aqui contidas. Título do Projeto: Formação Continuada: vivências de 

professores alfabetizadores. Pesquisadora: Milena Marques Micossi Procedimentos: Os dados 

que se pretende coletar referem-se ao preenchimento de questionário individual e à entrevista 

semiestruturada que será realizada com as professoras alfabetizadoras que participaram da 

formação continuada oferecida em 2016. A entrevista será gravada, para posterior transcrição 

e tratamento dos dados, em princípio em um único encontro. Se houver necessidade, realizar-

se-ão entrevistas recorrentes, visando garantir a fidedignidade do estudo. Risco ou desconforto: 

Não há risco associado ao preenchimento do questionário ou à entrevista, mas se em algum 

momento, você sentir-se desconfortável, pode solicitar o encerramento da entrevista. Sigilo: Os 

nomes dos participantes estarão em absoluto sigilo. Todas as informações obtidas na pesquisa 

serão utilizadas apenas para análise científica dos dados e em caso algum, os nomes dos 

participantes constarão de eventuais publicações. Consentimento: A sua assinatura neste 

formulário indica que você está participando voluntariamente. Indica também que leu e 

entendeu as informações contidas neste formulário. Você é livre para desistir de ser participante 

do estudo em qualquer momento, sem nenhuma penalidade. Sinta-se livre para pedir 

explicações ou esclarecimentos em qualquer momento durante a pesquisa. Se você tem outras 

questões que concernem a este estudo, por favor, pergunte ao pesquisador. Uma cópia deste 

consentimento será entregue ao participante da pesquisa.  

  

 

Participante: _________________________________________  

  

 

Data: 20 de dezembro de 2017. 
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Apêndice B – Questionário 

QUESTIONÁRIO 

 

1. Idade: 

  (    ) Entre 20 e 28 anos;  

  (    ) Entre 28 e 33 anos;  

  (    ) Entre 33 e 40 anos;  

  (    ) Entre 40 e 55 anos ;  

  (    ) Mais de 55 anos. 

 

2. Tempo de magistério: 

  (    ) Até 03 anos; 

  (    ) De 03 a 05 anos; 

  (    ) De 05 a 10 anos; 

  (    ) De 10 a 20 anos; 

  (    ) Mais de 20 anos. 

 

3. Tempo como docente na rede municipal de ensino: 

  (    ) Até 03 anos; 

  (    ) De 03 a 05 anos; 

  (    ) De 05 a 10 anos; 

  (    ) De 10 a 20 anos; 

  (    ) Mais de 20 anos. 

 

4. Tempo de trabalho no ciclo de alfabetização 

  (    ) Até 03 anos; 

  (    ) De 03 a 05 anos; 

  (    ) De 05 a 10 anos; 

  (    ) De 10 a 20 anos; 

  (    ) Mais de 20 anos. 

 

5. Formação Inicial: 

 (    ) Magistério; 

 (    ) Pedagogia; 
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 (    ) Ambos os cursos de formação; 

 (    ) Outros. 

 

6. Acumula cargo em outra rede em outra rede: 

 (    ) Pública; 

 (    ) Privada; 

 (    ) Outra ocupação. 

 

7. Escolheu realizar a formação continuada para: 

 (    ) Aperfeiçoar os conhecimentos docentes; 

 (    ) Aumentar a renda; 

 (    ) Favorecer a evolução na carreira; 

 (    ) Potencializar a integração com o grupo; 

 (    ) Não sabe responder o porquê da adesão à formação continuada. 

 

8. O que considera como relevante para o processo de construção do seu conhecimento 

profissional: 

 (    ) O conhecimento construído na formação inicial; 

 (    ) O conhecimento construído ao longo da carreira; 

 (     ) O conhecimento construído na relação com os pares; 

 (    ) O conhecimento construído nas formações em contexto; 

 (    ) O conhecimento construído em formações fora do contexto de trabalho. 

 

9. Participou de algum desses processos formativos? 

 (    ) PROFA; 

 (    ) Letra e Vida; 

 (    ) Pró – Letramento; 

 

10. Quais os recursos metodológicos que mais atendem suas expectativas no momento da 

formação, (múltipla resposta): 

 (    ) Leituras compartilhadas; 

 (    ) Estudos teóricos; 

 (    ) Exposição dialogada; 

 (    ) Relatos de práticas; 

 (    ) Análise de procedimentos; 

 (    ) Análise de vídeos; 
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 (     ) Planejamento de atividades; 

 (     ) Avaliação das atividades propostas. 

 

11. A formação continuada oferecida em 2016 pautada nos pressupostos do Pnaic favoreceu 

a reflexão sobre a prática em sala de aula? 

 (    ) Sempre; 

 (    ) Muitas vezes; 

 (    ) Nem sempre; 

 (    ) Nunca 

   

12. Assinale a alternativa que revela as contribuições da formação em contexto do Pnaic 

(2016) nas dinâmicas com o coletivo da escola: 

 (    ) Protagonismo e reflexividade docente; 

 (    ) Práticas desenvolvidas; 

 (    ) Construção do ambiente colaborativo de trabalho e aprendizagem; 

 (    ) Envolvimento e engajamento; 

 (    ) Não houve contribuição. 

 

13.  Mudança nas práticas após a formação de 2016 pautada no Pnaic: 

 (     ) Houve muitas mudanças; 

 (    ) Houve mudanças consideráveis; 

 (    ) Houve poucas mudanças; 

 (    ) Não houve mudanças. 

 

14. Quais fatores favoreceram a mudança de práticas além da formação oferecida: 

 (    ) Apoio do grupo gestor; 

 (    ) Apoio do grupo docente; 

 (    ) Diálogo e participação de todos; 

 (    ) Não houve apoio e nem mudanças; 

 

15. Os registros semanais da prática em sala de aula instituídos na formação favoreceram a 

reflexão sobre a prática: 

 (    ) Sim, sempre; 

 (    ) Sim, muitas vezes; 

 (    ) Nem sempre; 

 (    ) Não favoreceu a reflexão sobre a prática, apenas um instrumento burocrático. 
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16. Você acredita que a sistematização do planejamento e das intervenções docentes 

propostas pelo programa corroborou para as progressões das aprendizagens dos alunos (as): 

(    ) Sim, concordo plenamente; 

(    ) Sim, concordo. 

(    ) Não, discordo. 

(    ) Não, discordo plenamente. 

 

17. Após a formação sua prática pedagógica inclui o trabalho com diferentes linguagens? 

(    ) Sim, sempre que possível; 

(    ) Sim, às vezes; 

(    ) Nem sempre; 

(    ) Dificilmente 

 

18. No caso do trabalho com diferentes linguagens não ter ocorrido, quais foram os 

dificultadores? 

(    ) Falta de conhecimento e segurança nas estratégias propostas; 

(    ) Número excessivo de alunos em sala de aula; 

(    ) Precarização de espaço e material didático; 

(    ) Falta de recursos humanos que colaborasse com a dinâmica 

 

19. Você acredita que a formação continuada proposta em 2016 contribuiu para o 

desenvolvimento dos seus conhecimentos como profissional e, por meio desse conhecimento, 

possibilitou mudança de prática? 

(    ) Sim, concordo plenamente; 

(    ) Sim, concordo parcialmente; 

(    ) Não, discordo. 

(    ) Não, discordo plenamente. 

 

20. Você considera que a formação inicial o preparou para alfabetizar? Por quê? 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

21. A formação continuada contribuiu para o desenvolvimento dos conhecimentos 

profissionais? Justifique sua resposta. 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
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22. Você percebeu mudança de práticas a partir da formação continuada? Justifique sua 

resposta. 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

23. Com a formação pautada no Pnaic modifiquei algumas ações, mas ainda realizo, 

(ressignificou): 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

24. A partir da formação do Pnaic incorporei à minha prática: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

25. Práticas que eram desenvolvidas e que parei a partir da formação pautada no Pnaic: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

26. Você percebe mudanças de práticas de seus colegas a partir da formação continuada 

pautada no Pnaic? Justifique sua resposta. 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

27. A equipe gestora favoreceu a mudança das práticas com a aquisição de materiais e a 

organização de tempos e espaços na unidade educacional? Qual a relevância desse processo na 

proposição de mudança nas práticas?  

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

28. Descreva num breve relato, as considerações que julga necessárias sobre a formação 

continuada oferecida em 2016, pautada nos pressupostos do Pnaic: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
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Apêndice C – Entrevista Individual 

ROTEIRO 

1. Por que escolheu ser professora? 

2. Qual sua trajetória formativa? 

3. O que a levou a ingressar no serviço público? 

4. Por que escolheu trabalhar com a docência no ciclo de alfabetização? 

5. Qual a relevância da formação continuada oferecida no ano de 2016 para a sua prática em 

sala de aula? 

6. Quais foram suas expectativas com a formação continuada pautada nos pressupostos do Pnaic 

oferecida no ano de 2016? O que foi concretizado? O que faltou? 

7. Os conceitos discutidos na formação continuada em 2016 auxiliaram na reflexão sobre a 

prática? No caso de ter auxiliado, refletiram novas possibilidades de mediação que 

reverberaram nas progressões das aprendizagens dos alunos e alunas? 

8. Realiza formação continuada fora do contexto escolar? Onde? Como? 

9. Considerou a formação continuada proposta em 2016 pautada nos pressupostos do Pnaic 

condizente com a superação das necessidades pedagógicas encontradas atualmente no ciclo de 

alfabetização? 

10. Considerações finais. 
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Apêndice D – Entrevista Coletiva 

ROTEIRO 

Questão 1 – A formação continuada contribuiu para as progressões das aprendizagens e 

conhecimentos como profissional? Como as diferenças entre idade e tempo de trabalho 

interferiram ou contribuíram nesse processo? 

 

Questão 2 – Como o itinerário formativo considerou o conhecimento já construído pelo 

professor ao longo da sua trajetória? Em que medida esse procedimento foi significativo para 

as progressões das aprendizagens como adulto e como professor? 

 

Questão 3 – Pensando que as relações existentes na escola refletem no trabalho em sala de aula, 

como a formação promoveu o estabelecimento das relações? Em quais aspectos? 

 

Questão 4 - Considerando a formação continuada como processo de reflexão e ressignificação 

de práticas, a formação oferecida contribuiu para a constituição dos saberes e fazeres docentes? 

Houve mudança considerável nas práticas pedagógicas na sala de aula? Exemplifique-as. 


