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RESUMO 

RONCO, Carla Helena Bettini. Pesquisa-formação com professoras dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental: narrativas de experiências formativas e o desenvolvimento profissional. 2019. 

77 fls. Dissertação de Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores. Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2019. 

 

O presente trabalho objetivou desenvolver um processo reflexivo sobre as experiências de 

formação continuada de professores, vivenciadas ao longo da sua trajetória profissional. Os 

objetivos específicos foram: evocar, por meio de narrativas, os marcos profissionais significativos 

dos professores; compartilhar suas experiências formativas e identificar, a partir delas, indícios de 

um processo formativo que contribuísse com seu desenvolvimento profissional. Na construção do 

trabalho, dentro de uma abordagem qualitativa, optou-se pela pesquisa-formação com o uso de 

narrativas. O quadro teórico está fundamentado nos seguintes conceitos: formação inicial e 

continuada e desenvolvimento profissional, de Canário, Imbernón e Nóvoa; pesquisa narrativa, de 

Clandinin, Connelly e Delory-Momberger; pesquisa-formação, de Josso; e histórias de vida, de 

Delory-Momberger, Josso, Passeggi e Nóvoa. A produção  dos dados foi realizada por meio do 

grupo reflexivo, como proposto por  Passeggi, e contou com cinco encontros, em que foram 

produzidas narrativas escritas e orais e mandalas a respeito das histórias de vida de quatro 

professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que atuam em uma escola pertencente à rede 

particular de ensino, na cidade de São Paulo. A análise dos dados foi feita utilizando a proposta de 

leitura em três tempos de Souza (2004, 2014). Nesse processo, foram identificadas três Unidades 

de Análise Temática (UAT): Vínculo, Formação e Prática. Sobre os vínculos observou-se que a 

relação com a família, equipe de trabalho e com os alunos protagonizam experiências significativas 

no percurso das professoras, contribuindo com a constituição profissional de cada uma.  A respeito 

da UAT Formação, observou-se que as formações ganham maior ou menor importância como 

experiência formativa, na medida em que têm reflexos na prática docente. As professoras 

reconhecem que a formação vivenciada no ambiente escolar revela a cultura da escola e é parte 

constitutiva de suas identidades profissionais, mas sentem falta das formações que, a curto prazo, 

ajudam-nas a enfrentar o dia a dia da sala de aula. Na análise da UAT Prática, observou-se a 

importância do protagonismo do professor na prática docente e da reflexão sobre a prática que 

propicia o aumento de seu saber profissional para lidar com novas situações. Como resultado 

constatou-se que, para as professoras participantes dessa pesquisa as experiências vivenciadas no 

ambiente escolar, que contribuem com seu desenvolvimento profissional, são aquelas que 

observam os seguintes princípios norteadores: o trabalho colaborativo, a partilha dos saberes, o 

diálogo entre os pares, a reflexão sobre a prática, o protagonismo do professor, o respeito e a ética 

profissional. Outro resultado observado foi que a potência da formação continuada depende 

também da busca por uma autonomia em suas formações. 

 

Palavras-chave: formação continuada, histórias de vida, narrativas autobiográficas, pesquisa-

formação.   



 
 

ABSTRACT 

RONCO, Carla Helena Bettini. Continuing Formation Centered on the School, from the 

Perspective of the Polyvalent Teachers. 2019. 77 pags. Dissertation of Professional Masters in 

Education: Formação de Formadores. Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 

2019. 

 

The present work aimed to develop a reflective process about the experiences of inservice teacher 

education, lived by school teachers along their professional trajectory. The specific objectives 

were: to evoke, through narratives, the significant professional marks of teachers; share their 

formative experiences and identify, signs of a formative process that contributes to their 

professional development. In the construction of the work, within a qualitative approach, we opted 

for research-formation with the use of narratives. The theoretical framework is based on the 

following concepts: initial and inservice teacher education, by Canário, Imbernón and Nóvoa; 

narrative inquiry by Clandinin, Connelly, and Delory-Momberger; research-formation, by Josso; 

and life histories by Delory-Momberger, Josso, Passeggi and Nóvoa. Data collection is based on 

Passeggi's reflective group proposal and was made through five meetings, in which written and 

oral narratives and mandalas were produced about the life histories of four teachers of the early 

years of elementary school, who work in a private school in São Paulo. Data analysis was 

performed using Souza's (2004, 2014) three-step reading proposal. In this process, three Thematic 

Analysis Units (TAU) were identified: Link, Teacher education and Practice. Regarding the links, 

it was observed that the relationship with the family, work team and students lead significant 

experiences in the teachers' path, contributing to the professional constitution of each one. 

Regarding the TAU Teacher Education, it was observed that the initial and inservice teacher 

education gain more or less importance as a formative experience, according as they are reflected 

in the teaching practice. The teachers acknowledge that the education experienced in the school 

environment reveals the school culture and is a constitutive part of their professional identities, 

but they miss the formation that, in the short term, helps them face the daily routine of the 

classroom. In the analysis of TAU Practice, it was observed the importance of the protagonism of 

the teacher in the teaching practice and the reflection on the practice that allows the increase of 

their professional knowledge to deal with new situations. As a result, it was found that, for the 

teachers participating in this research, the experiences lived in the school environment, which 

contribute to their professional development, are those that observe the following guiding 

principles: the collaborative work, the knowledge sharing, the dialog between peers, the thinking 

over the practice, the protagonism of the teacher, the respect and the professional ethics. Another 

finding was that the potency of continued formation also depends on the seek for autonomy in 

their formation. 

 

Keywords: continued formation, life histories, biographical narratives, research-formation. 
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1. INTRODUÇÃO 

Doze anos. Foi esse o tempo que passou desde que me formei no magistério, até o dia em 

que me tornei professora. 

Meu ingresso às salas de aula como professora aconteceu no início de 2002 quando fui 

trabalhar, a convite de uma amiga, numa escola de Educação Infantil como professora de mini–

maternal. Nessa ocasião, eu sabia que o curso de magistério pouco poderia contribuir com a minha 

prática, pois tinha consciência de que, passada mais de uma década da minha formatura, o que eu 

ainda lembrava desse curso, provavelmente se tornara obsoleto para atuar com professora. Então, 

passei a investir em cursos de extensão.  

Em meados de 2002, aconselhada pela coordenadora da escola em que trabalhava, me 

inscrevi no curso “Xixi, cocô e cultura” ministrado pela professora Paula Zurawsky, no Instituto 

Superior de Educação Vera Cruz. O curso tratava de práticas pedagógicas na faixa etária de 0 a 3 

anos. 

Já nas primeiras aulas me encantei pelo curso e pela Instituição. Nos corredores cruzava 

com professoras como Zilma Ramos de Oliveira e Telma Weisz. Percebi que aquela escola poderia 

contribuir muito com a minha formação. Impulsionada pela vontade de aprender, prestei vestibular 

para o curso de Pedagogia. Foram quatro anos de muita leitura e escrita e muitas atividades 

práticas. Aproximei-me de autores como Lino de Macedo, Délia Lerner, César Coll, Fernando 

Hernandez e tantos outros que, aos poucos, foram contribuindo com a construção de uma nova 

professora. Foi o tempo da formação inicial. Tempo de conhecer teorias e concepções. Tempo da 

descoberta de quem eu era e da professora que eu poderia me tornar. 

No decorrer do curso, algumas situações me marcaram profundamente. Lembro-me da 

importância dada à articulação teoria e prática. O curso propunha vinte horas de atividades práticas 

de cada disciplina em todos os semestres. Eu e alguns colegas, no papel de alunos, 

questionávamos: “Por que fazer atividades práticas em História da Educação? Filosofia da 

Educação?” Para nós, naquele momento, tais tarefas não faziam sentido e nos tomavam um tempo 

gigantesco, pois, em cada semestre, cursávamos cinco disciplinas, ou seja, precisávamos fazer cem 

horas de atividades práticas por semestre, além dos estágios, que começaram no terceiro semestre. 

Por que fazer atividades práticas, além dos estágios? Hoje percebo a importância dessas atividades. 

Foi por meio delas que, já nos primeiros meses de aula, me aproximei do dia a dia de diferentes 

escolas, públicas e privadas. Analisei projetos político-pedagógicos e entrevistei diretores e 

coordenadores pedagógicos. Antes de chegar aos estágios de observação, conheci o trabalho dos 

gestores escolares. Foi o tempo de entender a escola fora da sala de aula.  
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No último ano do curso apaixonei-me pelas ideias de Artur Gomes de Morais e Maria José 

Nóbrega, estudadas na disciplina de Didática da Língua Portuguesa. Mobilizada por essas teorias, 

aventurei-me num Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) sobre erros ortográficos, trabalho esse 

que me impulsionou a participar de um processo seletivo para a vaga de professora auxiliar de 3º 

ano do Ensino Fundamental de uma escola particular situada na zona oeste de São Paulo.   

No final de 2006, assim que me formei, troquei a Educação Infantil pelas séries iniciais do 

Ensino Fundamental (EF). Foi o tempo de olhar, conhecer e aprender com outros alunos, outra 

faixa etária.  

Na nova escola, sonhava em vivenciar tudo aquilo que havia aprendido na graduação. 

Pensava nos planejamentos, nos teóricos que eu havia estudado, enfim, meu desejo era colocar em 

prática as aprendizagens que adquiri na Pedagogia.  Já nos primeiros meses, percebi que a prática 

da sala de aula diferenciava-se um pouco das teorias que eu havia estudado. A escola tinha uma 

cultura própria. Nas reuniões pedagógicas pouco se falava sobre formação continuada e os 

assuntos tratados giravam em torno de relatos do que cada professor estava propondo para seu 

grupo. O corpo docente era bastante estável e muitas professoras trabalhavam na instituição desde 

sempre. Poucas eram aquelas que tinham tido experiências em outras escolas e orgulhavam-se em 

dizer que haviam sido formadas na e por aquela instituição. 

A princípio, dediquei-me a compreender o funcionamento da escola e a prática daquela 

equipe. Aos poucos, construí uma relação de parceria com as professoras com quem trabalhava. 

Não demorou muito, passei a compartilhar com elas textos e experiências vividas nos estágios que 

realizei nas escolas das redes pública e privada.  

Em 2010, assumi uma sala de 3º ano como professora polivalente. A promoção me trouxe 

um grande orgulho e vários desafios, um deles foi o de acumular o trabalho da sala de aula e a 

função de professora coordenadora da área de Língua Portuguesa. Essa é uma especificidade dessa 

instituição. Para dar suporte técnico aos professores polivalentes, a escola conta com assessores 

e/ou consultores de Matemática, Ciências Humanas, Ciências da Natureza, Língua Portuguesa, 

Artes e Educação Física. Para que as necessidades dos alunos e dos professores se tornem 

observáveis para a equipe técnica, são escolhidos professores coordenadores das respectivas áreas.  

A função de professora coordenadora me aproximou dos processos formativos. Passei a 

olhar a formação na escola de uma outra forma, com o olhar de quem detecta necessidades e ajuda 

o assessor ou o consultor a delinear os processos formativos. Também é função da professora 

coordenadora dar assessoria para outras escolas, ou seja, instituições outras que adotam práticas e 
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materiais didáticos semelhantes aos adotados por essa instituição, essas são chamadas de escolas 

parceiras. 

No trabalho de assessoria, passei a montar pautas, pensar em objetivos, exemplos e 

estratégias, diferentes daquelas que utilizava com meus alunos pequenos. Era um jeito novo de 

olhar para o ensino e para a aprendizagem pois meu público era bastante diferente. Nessas 

situações minha sala de aula era outra, meus alunos eram adultos professores. Eu tinha consciência 

de que meu papel com as equipes de professores não era compartilhar minhas aulas, mas sim, 

contribuir para sua formação, ajuda-los a potencializarem a sua prática. Esse foi o tempo de olhar 

em outra direção. Tempo de fazer planos e projetar minha carreira. Ser formadora de formadores 

tornou-se uma meta para mim. 

Nas reuniões formativas em que participava desempenhando essa nova função, observava 

que os docentes se envolviam tranquilamente com atividades como leitura de referenciais 

pedagógicos e com as discussões de novas teorias ou possibilidades de mudanças curriculares. No 

entanto, fazer as discussões teóricas entrarem na prática da sala de aula era outra história. O que 

eu percebia era uma certa tensão ou algumas queixas quando se suscitava a reflexão do grupo para 

uma autoavaliação do trabalho em sala ou quando eram convidados a relacionar elementos da 

formação que poderiam levar à ressignificação da prática.  Por ser nova na função de professora 

coordenadora, muitas vezes, atribuí esse comportamento da equipe docente à minha pouca 

experiência, sentia que eu estava deixando passar algo bastante significativo na composição das 

reuniões pedagógicas que eu ajudava a elaborar. 

Além desse sentimento de não estar dando conta da nova função, outros questionamentos 

passavam pela minha cabeça: será que essa reação da equipe poderia estar relacionada ao medo 

das mudanças? Será porque os professores não se reconheciam como produtores de conhecimento 

didático? Estranhavam o fato de serem convidados a problematizar a prática? 

Em minha trajetória profissional, a formação, tanto inicial como continuada, teve e 

continua tendo muito valor. Em diversas fases da minha carreira foi tida por mim como condição 

para exercer melhor as funções que me foram confiadas. Os processos formativos que vivi me 

constituíram como profissional e como pessoa. Daí meu estranhamento ao perceber a dificuldade 

que meus colegas de equipe e de profissão manifestavam em articular essas duas dimensões: a 

teoria e a prática. Eu estranhava muito o fato de demonstrarem pouco valor e significado à 

formação que acontecia no ambiente escolar.  

Diante desse cenário, passei a julgar essa reação dos docentes como resistência às propostas 

formativas. Essa resistência manifestava-se em comentários, como: “Será que o que fazemos não 
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é bom?”, “Nós concordamos com as mudanças e com novas práticas, mas o modo como fazemos 

em nossas salas de aula sempre deu certo”, “A equipe gestora quer que a gente mude a prática de 

uma hora para outra, não dá!” ou “São tantas as demandas vindas dos assessores e dos consultores 

que não temos tempo de colocar em prática as novidades que estudamos nas reuniões 

pedagógicas”. 

Minhas inquietações se acentuaram quando, no final de 2017, deixei a sala de aula e passei 

a exercer exclusivamente a função de professora coordenadora de Língua Portuguesa do 3º ao 5º 

ano do Ensino Fundamental.  

No início de 2018, ao mesmo tempo em que assumi esse novo fazer na escola, cheguei ao 

Mestrado Profissional em Educação - Formação de Formadores (FORMEP), cheia de vontade de 

compreender o que era de fato ser formadora. Meu desejo era de encontrar caminhos para propor 

formações que despertassem o engajamento da equipe docente. Até então, eu tinha certeza que 

meu problema de pesquisa se relacionava com a resistência dos professores aos processos 

formativos. Minha vontade era investigar as causas dessa resistência e encontrar caminhos para 

que o grupo com quem eu trabalhava se tornasse mais permeável às propostas de formação.  

Meu ingresso no FORMEP coincidiu com a chegada de uma nova diretora pedagógica na 

escola, com quem passei a interagir com maior frequência. Nesse contexto, pude me relacionar 

com profissionais que me ajudaram a olhar para minha realidade de uma forma mais profunda.  

No FORMEP contei muito com as observações da minha tutora e da minha orientadora. 

Ambas questionavam minhas afirmações e faziam com que eu saísse de nossos encontros com 

dúvidas a respeito das minhas certezas. Já minha nova diretora, sempre que nos encontrávamos, 

reforçava a ideia de que os processos formativos precisavam acontecer junto com a equipe. A frase 

“É preciso fazer junto”, estava sempre presente em nossas conversas. Mas, como fazer junto? 

Nessa ocasião eu ainda acreditava que, sendo eu a formadora, era minha responsabilidade 

identificar necessidades formativas e propor soluções. A relação com as professoras do FORMEP 

e com uma nova gestora começaram a me inquietar ainda mais. 

Passei a refletir sobre o modo como aconteciam as formações na instituição em que 

trabalho, o modo como eram diagnosticadas as necessidades da equipe, o planejamento das 

reuniões pedagógicas, os agentes envolvidos, as estratégias utilizadas, enfim, detive-me a registrar, 

de forma detalhada, como os momentos formativos aconteciam. Ao analisar meus registros e 

compartilhá-los com professores e colegas do FORMEP, bem como com a orientadora da minha 

pesquisa, pude perceber que os processos formativos aconteciam, em boa parte das situações, de 

forma verticalizada, ou seja, era papel da coordenadora ou da equipe técnica (assessores e 



17 
 

 
 

consultores), levantar necessidades, planejar, executar as ações planejadas e avaliar os momentos 

de formação. Essa percepção me fez considerar que talvez eu estivesse olhando na direção errada.  

Passei a questionar: será que as formações que acontecem na escola são mesmo verticais? 

Será que a resistência que tanto me inquieta é, na verdade, uma reação ao modo como as propostas 

formativas estão colocadas? O que será que as professoras com quem trabalho pensam sobre as 

formações propostas?”. Comecei a desviar meu olhar sobre o que eu julgava ser resistência do 

grupo e passei a refletir sobre o entendimento dos professores a respeito de suas experiências 

formativas. Meus questionamentos mudaram. As perguntas passaram a ser: o que meus colegas 

professores pensam a respeito de seus processos formativos? Que significado atribuem à formação 

centrada na escola? Por quais experiências passaram? Que implicações essas experiências têm em 

suas histórias de vida?  

Identifiquei nesse cenário a colocação de Imbernón (2010) que diz "A prática educacional 

muda apenas quando os professores querem modificá-la, e não quando o formador diz ou anuncia." 

Os professores encontram obstáculos individuais e coletivos ao realizarem seus projetos de 

formação. A formação continuada, nos dias de hoje, ainda é entendida como uma forma de 

preencher as lacunas deixadas pela formação inicial, porém, o atual ambiente pede mudanças. 

 As leituras que fiz e as discussões de que participei me fizeram compreender que é 

necessário que a formação continuada crie espaços de formação, inovação e pesquisa que 

colaborem com os professores na superação dos obstáculos encontrados. A mudança na prática 

educacional só ocorrerá quando o professor superar tais problemas. A formação continuada deve 

propor situações de reflexão, formação e inovação em vez de ser apenas um ambiente de 

capacitação, de treinamento ou de atualização científica, didática e psicopedagógica 

(ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010; IMBERNÓN, 2010). 

Diante de meus questionamentos e desse cenário que clama por mudanças, reconheci a 

relevância deste trabalho e tracei minha questão de pesquisa: Que experiências de formação 

vivenciadas no ambiente escolar os professores consideram importantes para seu desenvolvimento 

profissional? 

A partir de então, meu foco já não estava mais na reação dos professores aos processos 

formativos, mas sim na maneira pela qual a formação havia afetado esses profissionais e 

contribuído para que se tornassem os professores e as pessoas que são. 

A pergunta de pesquisa despertou em mim a necessidade de ouvir o professor. Essa escuta 

não significa simplesmente deixá-los desabafar ou prestar-me a ouvir suas queixas, significa fazê-

los revisitar suas experiências e refletir sobre elas. Assim sendo, encontrei, nas narrativas 
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autobiográficas, o caminho de escuta para aquilo que os professores viveram como profissionais 

da educação. Por meio desse procedimento que inscreve as suas experiências em sua história de 

vida, o professor tem a oportunidade de unir seu passado e seu presente para projetar seu futuro, 

ressignificando suas experiências, para emergir um projeto profissional para si. (DELORY-

MOMBERGER, 2006). 

Dessa forma, o problema de pesquisa foi assumindo contornos mais claros, que deram 

origem ao objetivo geral:  

• Desenvolver, com um grupo de professores, um processo reflexivo sobre as experiências 

de formação continuada vivenciadas ao longo de sua trajetória profissional. 

O objetivo geral se desdobrou nos seguintes objetivos específicos: 

• Evocar, por meio das narrativas, os marcos profissionais significativos dos professores; 

• Compartilhar as experiências formativas com o grupo de professores;  

• Identificar, nas experiências narradas pelo grupo, indícios de um processo formativo que 

contribua com seu desenvolvimento profissional. 

O processo de definição da pergunta da pesquisa e de seus objetivos foi se constituindo ao 

longo das atividades do curso de mestrado, bem como da relação com os profissionais do 

FORMEP e da escola onde trabalho. Hoje, olhando para os frutos dessa relação, percebo que a 

expressão “fazer junto” ganhou um significado diferente e muito mais importante do que eu 

poderia prever. Sendo assim, que façamos juntos, formadora e professores, a construção dessa 

pesquisa e que, ao final, ela possa apontar um caminho para que nos tornemos melhores 

formadores, melhores professores, melhores profissionais. 
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2. REFERENCIAL TEÓRICO  

A revisão da literatura objetiva: estabelecer um diálogo com os autores, explicitando o 

posicionamento do pesquisador sobre a temática investigada; enfocar mais diretamente o problema 

de pesquisa; ampliar e aperfeiçoar o conhecimento existente sobre o tema de pesquisa; justificar a 

importância do estudo; identificar as lacunas nas pesquisas na área de interesse; e comparar os 

resultados do estudo com os de outros pesquisadores (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 27;28; 

VIEIRA; MATOS, 2001, p. 74–75).  

 

2.1. A busca pelos estudos correlatos 

Com o objetivo de refletir junto com os professores a respeito dos processos de formação 

continuada por eles vivenciados nas escolas, foi realizada uma busca na base de dados da 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). Essa base de dados foi escolhida 

em função de sua abrangência e por ser uma referência no meio acadêmico.  

Na primeira etapa da busca o objetivo foi selecionar as teses e dissertações entre os anos 

de 2008 e 2019, escritas apenas no idioma Português, em que, nos campos Título, Resumo ou 

Assunto, estivessem presentes quaisquer um dos seguintes descritores: "formação continuada", 

"narrativas de professores", "narrativas autobiográficas", "formação de professores" ou 

"desenvolvimento profissional". Essa busca trouxe como resultado, 9377 trabalhos.  

A partir daí, esses trabalhos foram exportados no formato “csv” e foram aplicados os 

seguintes filtros: 

• Filtro 1 – campo “subjectsCNPQ”: esse campo mostra a área de conhecimento a 

qual se relaciona o trabalho. O objetivo desse filtro foi selecionar apenas os 

trabalhos ligados à área da Educação e que pudessem ter relação com o tema 

“Formação continuada”. De um total de 271 áreas de conhecimento, foram 

selecionadas 17. Após a aplicação desse filtro, restaram 1165 trabalhos. 

Os demais filtros tiveram o objetivo de selecionar os trabalhos em que, em seus resumos, 

assuntos ou títulos, estivessem presentes quaisquer uma das seguintes expressões e suas variações: 

“desenvolvimento profissional”, “formação continuada”, “pesquisa narrativa”, “narrativa 

autobiográfica”, “pesquisa-formação”, “grupos reflexivos”, “experiência formativa”, “experiência 

de formação” ou “histórias de vida”.    

• Filtro 2 – campo “abstract_por”: esse campo mostra o resumo dos trabalhos. Após 

a aplicação desse filtro, restaram 491 trabalhos. 
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• Filtro 3 – campo “subjectsPOR”: nesse campo são elencados os assuntos aos quais 

os trabalhos se relacionam. Após a aplicação desse filtro, restaram 186 trabalhos.  

• Filtro 4 – campo “title”: esse campo contém o título dos trabalhos. Após a aplicação 

desse filtro, restaram 109 trabalhos.        

A próxima etapa foi a leitura do título e das palavras-chave desses trabalhos com o objetivo 

de selecionar aqueles que mais se aproximavam do tema desta pesquisa. Como resultado restaram 

40 trabalhos.  

Na última etapa desse processo, foi feita a leitura dos resumos e dos tópicos sobre a 

metodologia, a coleta e análise de dados dessas pesquisas, restando sete trabalhos correlatos ao 

tema desta pesquisa, listados no Quadro 1 e comentados em seguida. 

 

Quadro 1 - Estudos correlatos 

Autor Título Tipo 

Rogério (2008) 
Caminhos de professoras: o desenvolvimento profissional 

docente nos anos iniciais do ensino fundamental. 
Dissertação 

Gabriel (2008) 

Narrativa autobiográfica como prática de formação 

continuada e de atualização de si. Os grupos-referência e 

o grupo reflexivo na mediação da constituição identitária 

docente. 

Tese 

Silva (2014) 
Memorial de formação: dispositivo de pesquisa-formação 

no/do estágio supervisionado. 
Tese 

Vargas (2014) 
Produção de sentidos e significados por docentes em 

formação continuada. 
Tese 

Astori (2014) 

Os sentidos das experiências compartilhadas pelas 

professoras em processo de formação continuada na Rede 

Municipal de Ensino de Marilândia - Espírito Santo. 

Dissertação 

Genske (2017) 

Formação continuada em serviço: memórias de 

professores do ensino fundamental em fase final de 

carreira. 

Dissertação 

Santos (2018) 

A formação continuada do professor de Educação Infantil 

numa perspectiva da autoria por meio de ateliês 

biográficos. 

Dissertação 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

2.2. O que nos dizem os estudos correlatos 

O estudo realizado por Rogério (2008) buscou compreender a maneira pela qual os 

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental se desenvolvem profissionalmente e 

produzem sua profissão, e de que forma o desenvolvimento profissional de professores é 

influenciado pela experiência e pelas vivências de cada um deles na trajetória da carreira. Como 
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procedimentos de coleta de dados, a autora fez uso de entrevistas e da técnica de História Oral com 

três professoras da Rede Municipal de Ensino da cidade de São Paulo. A autora relatou que 

acontecimentos da vida pessoal e profissional apontam os caminhos para a formação e que não há 

como separar os itinerários de formação das trajetórias de vida. Dentre os dados levantados 

referentes à percepção dos professores destacaram-se: a impossibilidade de realização de cursos 

de formação continuada devido ao acúmulo de cargos, o oferecimento de cursos por parte da 

Secretaria Municipal de Educação em momentos tardios do ano, a existência de cursos no formato 

“faça o que eu falo, mas não faça o que eu faço”, a existência de cursos em que o professor não é 

levado a refletir sobre sua prática e cursos que existem apenas para cumprir carga horária. A partir 

dos relatos das professoras, a autora concluiu que, ao longo dos anos da carreira, o professor, ao 

caminhar no sentido de se desenvolver profissionalmente, reflete sobre o seu modo de ser e de 

estar na profissão e, por último, cria e modifica sua ação pedagógica. 

Gabriel (2008), em sua pesquisa, apresentou como objetivos específicos, dentre outros, 

problematizar o processo de formação de professoras da Educação Básica com foco na narrativa 

autobiográfica como prática de formação continuada e discutir a importância do grupo reflexivo 

na formação continuada de professoras e na ressignificação da profissão docente. As narrativas 

autobiográficas e as reflexões sobre as práticas educativas, que possibilitaram o entendimento 

sobre a formação em seu processo formal e não-formal, foram feitas com seis professoras, sendo 

que três delas já possuíam formação em nível superior e, as outras três, denominadas pela autora 

como alunas-professoras, ainda estavam em processo de formação inicial no ensino superior, no 

curso de Pedagogia. A produção dos dados foi realizada sobre 02 (dois) eixos temáticos: grupo-

referência e grupo-reflexivo. No primeiro, a autora destacou a constituição da identidade docente 

à luz dos grupos-referência que fizeram e fazem parte da história de vida das professoras e 

identificou os diferentes grupos que permearam essa constituição nos diferentes espaços-tempos e 

dimensões da formação profissional das professoras. No segundo eixo temático, o grupo-reflexivo, 

os dados surgiram pela interpretação das professoras diante da experiência formadora de formação 

continuada que o trabalho biográfico propiciou a elas. O processo de análise, compreensão e 

interpretação dos dados foi realizado em três passos: 1) agrupamento dos dados recorrentes; 2) 

identificação das diferenças vivenciais e experienciais de cada narrativa; e 3) extração dos eixos 

temáticos. Para a autora, a pesquisa deixou claro que a formação continuada é associada, pelas 

professoras participantes, ao prazer de estudar e de pesquisar e à necessidade de emancipação e de 

instrumentalização. A abordagem biográfica, segundo a autora, foi relevante para que as 

professoras identificassem, em suas práticas, as teorias, os conhecimentos tácitos, as posturas, as 
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ações e os discursos que direcionavam seu fazer pedagógico, assim como, para que elas se 

reconhecessem como sujeitos e objetos dessa prática. A pesquisa também mostrou que: (1) a 

constituição identitária docente das professoras ocorreu em grupos-referência, envolvendo os 

processos de aprendizagem formal, não-formal e informal, em um movimento de alternância da 

formação que compreende o eu, o outro e o meio; (2) as escolhas pedagógicas das professoras 

tinham o objetivo de minimizar lacunas educacionais vivenciadas tanto no campo pessoal quanto 

no social; (3) a identidade pessoal se configura como identidade narrativa; (4) a orientação às 

professoras para a organização de grupos reflexivos em suas escolas é uma das alternativas para a 

promoção da formação continuada no espaço-tempo escolar. 

A tese desenvolvida por Silva (2014) se propôs a pesquisar as experiências de estudantes-

estagiários e compreender como estes construíram o seu percurso até formarem-se professores. A 

autora usou a pesquisa autobiográfica e analisou as implicações das experiências narradas em 

memoriais de formação acerca do percurso de formação de estudantes-estagiários da Universidade 

Estadual de Santa Cruz (UESC/BA), em um curso de formação inicial em Letras, ao 

transformarem-se em professores. As histórias de vida foram adotadas como procedimento 

metodológico. O trabalho foi desenvolvido em etapas, realizadas em encontros semanais na 

universidade, articuladas em quatro eixos temáticos: (1) Trajetórias de vida pessoal e familiar; (2) 

Imagem e perfil da docência; (3) O estágio como campo de conhecimento e de pesquisa da 

docência; e (4) Tornar-se professor: o educador e a docência. Ao estimular os estudantes-

estagiários a revisitarem suas experiências escolares de ensino e de docência, ocorridas em suas 

formações iniciais, a pesquisadora viu a possibilidade de que houvesse, por parte deles, a apreensão 

de seus processos de formação. A escrita de memoriais permitiu aos estudantes-estagiários que 

fossem significando e ressignificando as experiências de suas trajetórias pessoais e familiares, de 

seus professores inesquecíveis, do estágio enquanto campo de conhecimento e de pesquisa até se 

tornarem professores. Como consequência, os estudantes-estagiários puderam transformar essas 

representações em experiências formadoras. A autora concluiu que: (1) Os eixos temáticos 

escolhidos para a mediação biográfica mostraram que esse percurso foi fortemente marcado por 

fatores relacionais, dentre os quais, a família, a escola e os antigos professores foram os principais; 

(2) A história de vida se constrói em um campo relacional e a formação está, em grande parte, 

ligada às soluções adotadas no decurso da vida para a resolução de conflitos ou de tensões 

relacionais; (3) O modo como as pessoas assumem as experiências profissionais as torna 

potencialmente formadoras e não as experiências em si. 
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Outro estudo revisto foi o de Vargas (2014), que investigou os sentidos produzidos na ação 

docente ao longo do processo de formação continuada de quatro professoras que atuam em uma 

escola estadual de médio/grande porte, de nível Fundamental e Médio, da cidade de João Pessoa-

PB. Para a coleta de dados a pesquisadora realizou entrevistas com as docentes, analisou seus 

planejamentos, a proposta pedagógica da escola e observou aproximadamente dez encontros de 

formação continuada ocorridos na escola. Os resultados indicaram dois cenários. No primeiro, as 

formações eram vistas por muitos docentes como inúteis, simples burocracias a serem cumpridas, 

por configurarem-se como ambientes de autoridade e obrigatoriedade em que os professores 

participantes se sentiam tolhidos em suas experiências, necessidades, desejos e anseios. Já no 

segundo cenário, em ambientes de formação em que não foram percebidas ações de autoridade e 

de obrigatoriedade, mas sim de acolhimento das reais necessidades dos professores, estes 

mostraram sentimentos de prazer e motivação. O estudo revelou a importância de se reconfigurar 

as ações de formação continuada visando tratar os aspectos ligados às percepções dos professores. 

O estudo de Astori (2014), teve como base as narrativas de cinco professoras de uma escola 

da Rede Municipal de Ensino de Marilândia–ES, com o objetivo de investigar as relações entre a 

formação continuada de professores e as práticas de partilha das experiências construídas na 

atuação docente nos anos iniciais do ensino fundamental. Objetivou, ainda, questionar como essas 

experiências compartilhadas foram vividas e percebidas por essas professoras e quais sentidos 

sobre a formação continuada foram revelados. A abordagem metodológica utilizada foi a da 

pesquisa narrativa (auto)biográfica e teve como procedimentos de investigação as entrevistas 

biográficas que visaram: a construção de narrativas orais e escritas; a observação dos sujeitos da 

pesquisa em momentos formativos instituídos; a análise de documentos da Secretaria Municipal 

de Educação (SEMED) de Marilândia e da escola; e, por último, a aplicação de questionário para 

composição de dados sobre o perfil dos sujeitos da pesquisa. Um dos achados da pesquisa está 

ligado à ressignificação, para algumas professoras, do conceito de formação continuada que, de 

um conceito mais tradicional e formal, foi sendo mudado, ao longo da pesquisa, surgindo 

compreensões voltadas para uma formação construída ao longo da vida, por meio do estudo das 

práticas e da partilha das experiências dos professores. Além das narrativas (auto)biográficas, a 

autora participou dos encontros de formação continuada promovidos pela SEMED durante todo o 

ano. Da análise desses encontros, a autora percebeu que as professoras queixavam-se de que os 

encontros de formação promovidos pela SEMED não propiciavam momentos de exposição em 

que pudessem relatar tanto as suas dificuldades e angústias como as suas experiências formadoras, 

o que revelou pouca autonomia para abrir espaços para discussões, diferentes daquelas previstas 
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na pauta de cada encontro de formação. Os temas mais recorrentes nesses encontros de formação 

da SEMED foram referentes à avaliação e aos métodos de ensino. O fator tempo foi apontado 

como um aspecto limitador dos processos formativos de professores na Rede Municipal. Diante 

das falas das professoras, a autora inferiu que os encontros de formação promovidos pela SEMED, 

assim como outros que ocorriam fora da escola, não atendiam as demandas do professor para sua 

prática. Como conclusões, a autora verificou: (1) a necessidade de adequação da escola e das 

professoras aos desafios do atual contexto educacional; (2) que os professores ainda são deixados 

à margem do processo de definição do currículo de formação, do planejamento e da implementação 

dos momentos formativos; (3) uma variedade de sentidos sobre a formação continuada de 

professores, de formas mais institucionalizadas até iniciativas menos formais, com o propósito de 

contribuir para o desenvolvimento profissional do professor, ocupando as horas de trabalho 

coletivo ou se efetivando como trocas entre pares, grupos de estudo e de reflexão mais próximos 

do fazer cotidiano na unidade escolar e na sala de aula; (4) a ausência de participação dos 

professores na definição de políticas de formação continuada e na formulação de projetos que têm 

a escola e o seu fazer pedagógico como centro; (5) a percepção das professoras de que há um fosso 

entre teoria e prática; (6) a necessidade de espaços/tempos para partilha de saberes entre os pares; 

e (7) o pouco reconhecimento da história profissional e de suas experiências como dispositivos de 

formação e, como consequência, o não reconhecimento dos professores como sujeitos nos 

processos de formação continuada. 

Professores em fase final de carreira, em função de suas experiências e por terem passado 

por todo um processo de formação continuada durante suas vidas profissionais, exercem um papel 

central na formação dos demais (NÓVOA, 2009). Tendo essa afirmação como uma das 

justificativas para a sua pesquisa, Genske (2017), utilizando-se da técnica da Análise Textual 

Discursiva, envolvendo quatorze professores da Rede Municipal de Ensino de Blumenau, 

identificou marcas positivas e negativas da formação continuada em serviço de professores do 

Ensino Fundamental em fase final de carreira. Dentre as marcas positivas identificadas foram 

citadas: existência de diferentes modalidades formativas realizadas em diferentes momentos; 

oferta de cursos pelo governo federal; presença de formadores da própria rede de ensino e de 

profissionais externos; desenvolvimento da formação continuada durante o horário de trabalho do 

professor; oferecimento de formações por áreas específicas do conhecimento; desenvolvimento de 

encontros mensais ou quinzenais para os professores se envolverem em processos de formação 

continuada coletivos; existência de um espaço de formação comum aos professores; troca de 

experiências e de ideias; parceria entre professor experiente e professor iniciante; protagonismo 
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do professor em seu processo de formação e análise de situações problemáticas. As marcas 

negativas identificadas foram: problemas com a eficiência e a qualidade da formação ofertada 

pelos formadores; ausência de formações inovadoras e atraentes; práticas ocasionais; ausência ou 

descontinuidade na formação continuada; pouco tempo disponível para a realização da formação 

continuada em serviço; falta de acolhimento no período de inserção profissional; ausência do 

trabalho colaborativo; comodismo e desinteresse do professor na formação continuada; 

descontinuidade de políticas educacionais eficazes; falta de escuta às opiniões dos professores e 

excesso de teoria presente nas formações, distanciando-as  da prática. A autora concluiu o estudo 

ressaltando algumas necessidades/recomendações: (1) investir em modalidades inovadoras de 

formação continuada, como as comunidades de prática; (2) elaborar programas diferenciados de 

formação para os professores que se encontram em fases distintas de suas carreiras profissionais, 

como residência docente e programas de inserção profissional com a parceria entre professor 

iniciante e professor experiente; (3) ampliar o tempo destinado à formação continuada; (4) criar 

espaços de formação de professores; e (5) elaborar uma política de formação continuada. 

Com olhos para um cenário de fragilidades na formação inicial e alta rotatividade dos 

professores, aliadas às dificuldades de localização e mobilidade inerentes a uma cidade grande, 

Santos (2018), usando o questionário e as histórias de vida como método de coleta de dados, 

objetivou em seu trabalho responder como o coordenador pedagógico pode proporcionar ao 

professor de Educação Infantil, de um Centro de Educação Infantil, uma formação continuada que 

possibilite seu desenvolvimento profissional e transforme suas práticas pedagógicas, para que 

ambos, professor e coordenador pedagógico, sejam capazes de aprimorar as aprendizagens de 

bebês e crianças. A autora, ao conhecer as histórias de vida e trajetórias pessoal e profissional dos 

professores, pôde entender com mais clareza os diferentes interesses e necessidades relacionados 

aos seus processos formativos. A pesquisa mostrou que as propostas formativas, enquanto forem 

vistas como ordens vindas do exterior da profissão, resultarão em mudanças muito pobres para a 

profissão docente e que essas só têm sentido se construídas dentro da profissão e se apropriadas a 

partir de uma reflexão dos professores sobre o próprio trabalho.  

O que os estudos correlatos indicaram?  Após a leitura dos estudos correlatos apresentados, 

foi feita a estruturação e organização dos dados com o objetivo de relacioná-los com o objetivo 

deste trabalho.  

As etapas para a estruturação dos dados obtidos dos estudos correlatos foram: (1) 

Identificação das percepções dos professores a respeito das experiências significativas 

relacionadas às propostas de formação continuada que lhes foram oferecidas; e (2) Verificação se 
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as percepções identificadas se referiam a experiências positivas, negativas ou neutras. Nesta etapa, 

procurou-se seguir o proposto por André (1983), quando afirma que apenas reduzir os dados a 

categorias pré-especificadas pode limitar a sua análise. Assim, as percepções dos professores 

foram lidas novamente, revistas e confrontadas, para que, com isso, fosse possível identificar os 

assuntos com os quais essas percepções pudessem ser relacionadas.  

Após análise aprofundada dos estudos correlatos, foram identificados os seguintes 

assuntos: (1) Ambiente formativo; (2) Tempo-espaço para a formação em contexto; (3) Formato 

das propostas em relação às necessidades dos professores; (4) Professor como sujeito da formação; 

(5) Relevância da abordagem autobiográfica no processo formativo; e (6) Vínculos1. 

Foi identificado, na análise dos estudos correlatos, que 50% das percepções dos professores 

foram negativas. Outro aspecto observado, mostrado na Figura 1, foi que 46% de todas as 

percepções identificadas estavam relacionadas ao assunto “Formato das propostas em relação às 

necessidades dos professores”. 

 

Figura 1 - Percepções dos professores (%) quanto a cada assunto 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

No que tange ao assunto “Ambiente formativo”, este representou apenas 16% de todas as 

percepções dos professores identificadas nos estudos correlatos. Constatou-se, em relação a esse 

aspecto, que os professores observaram situações em que suas experiências, necessidades, desejos 

 
1 Os resultados dessa análise estão demonstrados no Apêndice A – Resultados das pesquisas dos Estudos 
Correlatos 
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e anseios foram reprimidos; que houve ausência de trabalho colaborativo; existência de cursos no 

formato “faça o que eu falo, mas não faça o que eu faço”, fatos vistos de forma negativa pelos 

professores, que identificaram esses espaços como ambientes formativos de autoridade e 

obrigatoriedade. Por outro lado, ainda dentro do ambiente formativo, houve situações que 

trouxeram percepções positivas aos professores, ao lhes serem proporcionados ambientes de 

parcerias e troca de experiências e de ideias entre professores mais experientes e os iniciantes. 

Os estudos também mostraram que 16% de todas as percepções dos professores estavam 

relacionadas ao assunto “Tempo-espaço para a formação em contexto”. Foi observada a 

necessidade de tempo-espaço nas instituições para a partilha de saberes entre os pares e ainda, que 

a organização de grupos reflexivos pode ser uma alternativa para a promoção da formação 

continuada no tempo-espaço escolar. As percepções negativas a esse respeito estavam ligadas ao 

acúmulo de cargos e ao pouco tempo disponível para a realização da formação em contexto e as 

positivas, à existência de um espaço de formação comum aos professores, propiciadas por 

processos de formação coletiva. 

A abordagem (auto)biográfica mostrou-se relevante no processo de formação continuada 

na medida em que possibilitou a ressignificação da formação ao longo da vida. Além disso, 

proporcionou aos professores momentos de reflexão e de partilha de suas experiências de vida, 

que os levaram ao seu reconhecimento como sujeitos e objetos da prática docente, ao mesmo 

tempo em que contribuíram com o processo de identificação das teorias, dos conhecimentos 

tácitos, das posturas, das ações e dos discursos que direcionaram o fazer pedagógico.  

A importância da formação continuada vivenciada no ambiente escolar é apontada em 

todos os estudos correlatos, no entanto, as propostas formativas experienciadas pelos professores 

ora despertam percepções positivas ora despertam percepções negativas, sendo assim, percebe-se 

que ainda há muito a se discutir sobre esse assunto. 

  A análise dos dados dos sete trabalhos correlatos permitiu entender melhor as experiências 

de formação continuada vivenciadas ao longo da trajetória profissional dos professores 

participantes dessa pesquisa. As descobertas feitas na análise dos dados dos estudos correlatos, em 

sintonia com Lüdke e André (1986, p. 47), contribuíram com este trabalho no sentido de que 

fossem tomadas decisões mais seguras sobre as direções da pesquisa.  

Assim, propõe-se a continuidade dos estudos sobre a formação continuada. A ideia de ouvir 

os professores a respeito das experiências formativas vivenciadas no ambiente escolar que 

consideram importantes para seu desenvolvimento profissional converge com a ampliação dessa 
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discussão e contribui para que as propostas formativas sugeridas pela escola estejam cada vez mais 

próximas das reais necessidades dos professores. 

Os resultados apontados pelos pesquisadores a respeito da abordagem (auto)biográfica no 

processo da formação continuada também convergem com outro importante objetivo: o de 

contribuir para que os professores, a partir das narrativas de suas experiências formativas, as 

tornem potencialmente formadoras e significativas, contribuindo, assim, com seu 

desenvolvimento profissional. 

 

2.3.  Formação e Desenvolvimento Profissional Docente 

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) foi promulgada em 1961 e passou por 

várias reformas até  sua versão atual, constante na Lei 9394/96. A atual LDB, baseada no princípio 

do direito universal à educação para todos, foi um marco na regulamentação do ensino no Brasil. 

Em seu artigo 62 a lei vigente prevê que: 

 A formação de docentes para atuar na educação básica far-se-á em nível 

superior, em curso de licenciatura plena, admitida como formação mínima 

para o exercício do magistério na educação infantil e nos cinco primeiros 

anos do ensino fundamental, a oferecida em nível médio, na modalidade 

normal (BRASIL, 1996). 

  

Essa exigência da lei fez com que surgissem muitos cursos destinados a formar professores 

e, em função disso, o interesse dos pesquisadores pelo tema "formação de professores" aumentou 

consideravelmente, como mostram os estudos de André (2009) e Maia e Hobold (2014).  

André (2009) mapeou a produção acadêmica de pós-graduandos na área de educação e 

constatou que o volume proporcional de dissertações e teses da área de formação de professores 

cresceu de 7% na década de 1990 para 22% em 2007. Constatou, ainda, uma mudança nos objetos 

de estudo, que, se na década de 1990, 75% dos trabalhos versavam sobre os cursos de formação 

inicial, nos anos 2000, 53% dos trabalhos tinham o foco nos saberes do professor, suas práticas, 

opiniões e representações.  

Nóvoa (2017) alerta que, apesar de nos dias de hoje ser sabido que a universitarização2 da 

formação de professores trouxe ganhos significativos nos planos acadêmico e científico, é 

reconhecido, também, que houve perda no vínculo com a profissão de professor e que é 

 
2 Universitarização é “o movimento de absorção das instituições de formação de professores pelas estruturas 
habituais das universidades” (BOURDONCLE,1994, p.137 apud GUIMARÃES et al., 2016, p. 195) 
BOURDONCLE, R. L’université et les professions. Un itinéraire de recherche sociologique. Paris : L’Harmattan, 
1994. 
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imprescindível construir modelos que valorizem a preparação do docente, sua entrada no mercado 

de trabalho e o seu desenvolvimento profissional.  

Integrado a esse pensamento, Day (1999, p. 114) complementa ao dizer que olhar o 

desenvolvimento profissional do professor de forma linear, apenas em uma perspectiva 

administrativa e centrada no sistema, que o vê apenas como um “empregado”, é muito simplista e 

inviável. A preocupação com as vidas dos professores, as suas necessidades de aprendizagem e de 

desenvolvimento profissional e as suas condições de trabalho deve estar na pauta da escola, pois 

isto influenciará a forma como esses entendem e discernem sobre a atividade de ensino, que 

envolve complexas e diferentes interações interpessoais com alunos, que nem sempre estão 

motivados a aprender. As práticas devem continuar a ser revistas, aperfeiçoadas e renovadas para 

melhorar os conhecimentos e capacidades de aprendizagem dos alunos, além disso, não se pode 

ignorar as necessidades de se manter a atenção, o empenho, o entusiasmo e a autonomia do 

professor e de suas capacidades profissionais (DAY, 1999, p. 45). 

Historicamente, sempre se procurou organizar a formação do professor a partir de uma lista 

de atributos ou de qualidades do “bom professor”, culminando nas últimas décadas do século XX, 

com a criação de longas listas de competências que relacionavam tudo aquilo que o professor 

deveria ser capaz de fazer no decorrer de seu trabalho. Esta forma de pensar é incapaz de traduzir 

a complexidade da formação docente e dos seus processos de formação (NÓVOA, 2017). O 

conceito de competência está ligado à capacidade de encontrar e pôr em prática, de maneira eficaz, 

as respostas apropriadas ao contexto na realização de um projeto. A competência não é um estado 

nem um saber que se possui, tampouco é adquirida na formação, outrossim, está ligada a uma ação 

dentro de um contexto. Ao se pensar o processo formativo dos professores, observa-se que as 

competências surgem dos processos de mobilização e do confronto de saberes que ocorrem na 

escola, que é o ambiente da aprendizagem profissional dos professores (CANÁRIO, 1998).  

Considerar o contexto é, pois, fundamental. Na perspectiva da formação em contexto, 

Ferreira (2009) afirma que as práticas formativas articulam-se com as situações de trabalho e os 

cotidianos profissionais, organizacionais e comunitários das escolas. Acrescenta, ainda, que se 

busca a criação de ambientes formativos com caráter permanente, visando o desenvolvimento 

humano de todos os participantes. É necessário que, em um ambiente de formação em contexto, 

todos os participantes sejam construtores de saber e não meros consumidores passivos de 

programas de formação. Dessa forma, os professores são vistos como sujeitos e não objetos da 

formação. 
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Gatti, Barreto e André (2011, p. 25) consideram que o contexto atual, caracterizado pelas 

novas relações interpessoais e familiares e pela permeabilidade dos meios de comunicação e das 

redes sociais, demanda uma formação profissional do professor que não dependa apenas do 

conhecimento e de competências cognitivas, mas sim, que lhe permita realizar uma prática 

alinhada com essas especificidades do momento, que esteja vinculada a valores e atitudes capazes 

de criar e testar alternativas para os desafios apresentados por este novo cenário.  

Nóvoa (2017) argumenta que a formação para uma profissão deve ser a matriz da formação 

docente e que as dimensões profissionais na formação dos professores devem ser reforçadas a 

partir da construção de modelos de formação que renovem a profissão e que sejam renovados por 

ela.  

A formação está relacionada com o desenvolvimento e com a mudança pessoal em um 

contexto de socialização, que ocorre em um processo contínuo e multiforme, o qual coincide com 

a trajetória profissional de cada um. Os formandos passam a ser, então, agentes e sujeitos de sua 

própria formação. Nessa perspectiva, o processo de produção e de mudanças de práticas 

profissionais passa a estar vinculado a um processo de socialização profissional vivido nos 

contextos do trabalho, onde acontece, simultaneamente, uma dinâmica formativa e um processo 

de construção identitária. Dessa forma, é inadequada a visão de que a formação e a prática devam 

ocorrer sequencialmente, de forma que os efeitos da formação possam ser transferidos para a 

prática profissional, ou seja, onde a prática seja encarada como um simples momento de aplicação 

da teoria (CANÁRIO, 1998; NIZA, 1997).  

Nóvoa (2017) afirma que é necessário existir um novo lugar institucional para a formação 

de professores, que esteja fortemente ancorado na universidade e que proporcione o encontro e a 

junção das várias realidades que configuram o campo docente. Um novo arranjo institucional 

precisa ser construído dentro das universidades, em uma zona de fronteira com as escolas, que 

tenha fortes ligações externas e que cuide da formação de professores; um lugar que preencha o 

vazio que tem impedido de se pensar em modelos inovadores de formação de professores e que 

produza a profissão de professor, não só no plano da formação, mas também no plano da sua 

afirmação e do seu reconhecimento público. Este novo lugar, segundo o autor, deve ter 04 (quatro) 

características: (1) Ser uma casa comum da formação e da profissão, um lugar de ligação e de 

articulação entre a universidade, as escolas e as políticas públicas; (2) Ser um lugar de vínculos, 

que vá muito além da tradicional relação universidade-escolas, mas que assegure a transição entre 

a formação inicial, o trabalho nas escolas e a formação continuada; (3) Ser um lugar de encontro, 

onde se promova a colaboração e a cooperação, valorizando os conhecimentos e as experiências 



31 
 

 
 

de todos; e (4) Ser um lugar de ação pública, onde a sociedade e as comunidades locais estejam 

presentes.  

A escola é um dos lugares em que os professores aprendem a sua profissão, logo, a 

formação implica um percurso pessoal e profissional de aprendizagem, que ocorre em função da 

combinação permanente de várias formas de aprender, fruto da articulação inseparável de 

dimensões pessoais, profissionais e organizacionais. As mudanças no ambiente social e pessoal 

dos alunos, como as novas relações familiares, as novas tecnologias, a multiculturalização 

crescente e incontrolável e o surgimento de outros modelos de organização social ocasionaram 

alterações nas formas de se ver a formação dos professores. É necessário traçar novos planos e 

processos de formação adequados às diversas realidades das etapas educativas, que busquem um 

ensino mais participativo, em que o professor compartilhe o seu conhecimento com outras 

instâncias socializadoras que estejam fora do estabelecimento escolar e que busquem novas 

alternativas para uma aprendizagem mais cooperativa, mais dialógica e menos individualista e 

funcionalista (CANÁRIO, 1998; IMBERNÓN, 2010). 

A formação continuada de professores é geralmente a que se desenvolve no espaço da 

profissão, envolve um processo de reflexão entre os professores, com o objetivo de compreender 

e melhorar o trabalho docente. Deve criar espaços onde os professores tenham voz e possam 

desenvolver processos reflexivos e indagativos sobre os aspectos educativos, éticos, relacionais, 

colaborativos, atitudinais e emocionais de sua prática profissional. A formação continuada deve 

ter por base a adaptação contínua às mudanças nos conhecimentos, nas técnicas e nas convicções 

sobre o trabalho. As estratégias de formação continuada devem objetivar o melhoramento das 

qualificações profissionais e das competências técnicas, o autoconhecimento, a autonomia, a 

promoção profissional e social e o compromisso político do educador (CANÁRIO, 1998; 

IMBERNÓN, 2009; NASCIMENTO, 1997; NÓVOA, 2017). 

 Segundo Canário (1998), a ideia de que a formação continuada é uma simples extensão e 

complemento da formação inicial, em que necessidades e lacunas são levantadas e, então, 

preenchidas, é fortemente questionada por uma visão em que se valoriza que o saber só pode ser 

construído a partir da experiência, que a aprendizagem se faz, simultaneamente com a experiência 

e que esta é uma construção feita pelo próprio sujeito, a quem se atribui o papel central deste 

processo. 
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3. METODOLOGIA 

Ao retomar a questão de pesquisa: “Que experiências de formação vivenciadas no ambiente 

escolar os professores consideram importantes para seu desenvolvimento profissional?”, optou-se 

pela abordagem qualitativa na perspectiva indicada por André (2008, p. 47): 

As abordagens qualitativas se fundamentam numa perspectiva que valoriza 

o papel ativo do sujeito no processo de produção do conhecimento e que 

concebe a realidade como uma construção social. Assim, o mundo do 

sujeito, os significados que atribui às suas experiências cotidianas, sua 

linguagem, suas produções culturais e suas formas de interações sociais 

constituem os núcleos centrais de preocupações dos pesquisadores 

(ANDRÉ, 2008, p. 47).  

 

Nesta mesma direção, Bogdan e Biklen (2007, p. 274) explicam que uma pesquisa 

qualitativa envolve a coleta de dados descritivos, obtidos em ambientes naturais, em que o 

pesquisador, mais orientado ao processo do que ao resultado, é o instrumento chave da coleta, pois 

tem contato direto com a situação a ser estudada. Segundo os autores, a pesquisa qualitativa é 

descritiva e usa o pensamento indutivo, ou seja, não busca evidências para provar ou não uma 

hipótese.  

Com o tipo de pesquisa definido como qualitativa, buscou-se o embasamento teórico para 

a escolha do tipo de pesquisa qualitativa mais alinhada com a questão de pesquisa. Para Bogdan e 

Biklen (2007, p. 7;8), o "significado" é uma preocupação essencial para a abordagem qualitativa 

e os pesquisadores que usam essa abordagem estão interessados em saber qual é a perspectiva dos 

participantes sobre suas vidas, ou seja, como diferentes pessoas entendem suas vidas e quais 

suposições fazem sobre elas. Ainda para os autores, pesquisadores qualitativos estabelecem 

estratégias e procedimentos para permitir que eles considerem as experiências da perspectiva dos 

informantes e, para alguns, o processo de realização de pesquisas qualitativas pode ser 

caracterizado como um diálogo ou interação entre pesquisadores e seus sujeitos.  

Entre os vários tipos de pesquisa qualitativa, optou-se pela pesquisa-formação com o uso 

de narrativas, conforme expresso na Figura 2 
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Figura 2 – Tipos de pesquisa qualitativa selecionados para o trabalho 

 

 

Fonte: elaborado pela autora. 

 

3.1. Pesquisa-narrativa, Pesquisa-formação e História de Vida 

As pessoas moldam suas vidas diárias por histórias de quem eles e outros são e como eles 

interpretam o seu passado em termos destas histórias. Essas histórias são como um portal através 

do qual uma pessoa entra no mundo e pelo qual a sua experiência do mundo é interpretada e passa 

a ser significativa. Dessa forma, chega-se ao conceito de pesquisa-narrativa, que, como tipo de 

pesquisa qualitativa, é o estudo da experiência como história e, antes de tudo, uma maneira de 

pensar a experiência, em que o pesquisador pede a um ou mais indivíduos que contem histórias 

sobre suas vidas e, com as informações obtidas, dentro de uma cronologia narrativa, as estuda e 

analisa (CLANDININ; CONNELLY, 2000). A pesquisa-narrativa é uma maneira de pensar, 

compreender e estudar as experiências pessoais, que são capturadas por meio de  leitura, escuta, 

observação e interpretação de texto e entender como elas são impactadas pelas influências sociais, 

culturais e ambientais. O pesquisador convida as pessoas a contar histórias sobre suas vidas e 

apresenta-as, usando um quadro de temporalidade, socialidade e espacialidade, com o intuito de 

se obter uma compreensão mais profunda da sua experiência (CLANDININ, 2006, 2016; 

CLANDININ; CONNELLY, 2000). 

A pesquisa-formação implica uma experiência significativa de articulação de saberes e 

busca um efetivo envolvimento dos pesquisadores no movimento de transformação individual e 

coletiva. Dentro de um contexto de interação efetivamente humana, esse tipo de pesquisa 

qualitativa gera um movimento de formação e de desenvolvimento, tanto para o investigador como 
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para os participantes da pesquisa. No encontro entre esses sujeitos, a divisão e o distanciamento 

de lugares são eliminados e a ideia de quem produz os conhecimentos é transformada, pois estes 

são partilhados. Essa experiência que é vivenciada acontece de forma única e pessoal e é capaz de 

produzir uma conscientização que pode levar a uma transformação (JOSSO, 2004). Em um 

trabalho que adota a pesquisa-formação como tipo de pesquisa, cada etapa da pesquisa deve ser 

encarada como uma experiência a ser elaborada para que todos os sujeitos participantes possam 

realizar uma reflexão teórica sobre a formação e os processos por meio dos quais ela se dá a 

conhecer.  

A articulação da pesquisa e da formação é um dos principais desafios da pesquisa-

formação, pois, para que ela avance, é necessário que exista, nos sujeitos participantes, o interesse 

por aprendizagens e pela produção de conhecimento. A formação acontece quando a pesquisa 

enriquece o olhar de descobertas sobre si mesmo, de novas perspectivas, de tomadas de 

consciência sobre temáticas criadoras ou de dialéticas ativas e/ou quando a pesquisa permite uma 

ou várias aprendizagens conscientemente aprofundadas (JOSSO, 1991, 2004). 

A história de vida do professor vem se mostrando uma opção de sua formação, pois, ao 

trabalhar com a memória, experiências da vida pessoal ou profissional dos docentes são reveladas, 

trazendo vários significados e explicando essas vivências (MORAES, 2004). A história de vida 

narrada como um importante elemento para a formação permite que seu autor adquira consciência 

a respeito de sua própria existencialidade e sobre como e por que se tornou o que é, e, ainda, que 

tome consciência de seus diferentes registros de expressão e de representações de si, da fragilidade 

de suas intencionalidades e da inconstância de seus desejos (JOSSO, 2004, p. 45, 2008, p. 27).  

De acordo com Gonsalves (2004, p. 59), essa nova forma de compreender a pesquisa, em 

que a questão principal não está no uso de um método para chegar à verdade, mas sim, em ter a 

noção de formação em lugar de conhecimento, privilegia a formação. Para Passeggi et al (2006, p. 

266), “A formação é, inevitavelmente, autoformação. Uma articulação criadora de sentido a partir 

da dimensão histórica de cada um”. Complementando essa ideia, Nóvoa (2004, p. 16) afirma que 

o formador forma-se a si próprio, através de uma reflexão a respeito de seus percursos pessoais e 

profissionais; na relação com os outros, numa aprendizagem conjunta que usa a consciência, os 

sentimentos e as emoções. 

É necessário, porém, que o indivíduo reflita e entenda sua visão de mundo e sua formação, 

enxergando, com mais clareza, como ele vem se tornando professor.   A narrativa constitui o meio 

pelo qual a história de vida é reconstruída, porém, esta não é a própria vida, mas sim, construções 

narrativas, orais ou escritas, que os participantes elaboram quando são convidados a contar suas 
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vidas. As narrativas constituem um ato de passagem pelo qual o narrador retoma experiências 

vividas em um tempo e espaço construído e unificado  (DELORY-MOMBERGER, 2006; 

SOUZA, 2004).  

A prática de histórias de vida em formação é fundamentada a partir do entendimento de 

apropriação que a pessoa faz quando explora sua história pessoal e assume como objetivo a 

formação global. Quando o indivíduo narra sua própria história, procura dar sentido às suas 

experiências e constrói outra representação de si. A relevância que é dada à experiência amplia o 

conceito de formação, põe em xeque o seu quadro de referência, que é focado em objetivos 

técnicos e profissionais e disponibiliza ao próprio sujeito a responsabilidade de seus procedimentos 

de formação e a definição de suas necessidades.  Um aspecto importante da formação por meio 

das histórias de vida é o reconhecimento dos saberes subjetivos e não formalizados que as pessoas 

exercitam em suas experiências de vida pessoais e profissionais (DELORY-MOMBERGER, 

2006, 2008; PASSEGGI, 2011; PASSEGGI et al., 2006). Segundo Josso  (2004, p. 47–48), a 

participação em pesquisas biográficas permite trabalhar com um material narrativo, formado por 

recordações de experiências significativas das aprendizagens, evolução nos itinerários sócio-

culturais e as representações que os narradores têm de si mesmos. As experiências significativas, 

segundo a autora, estão ligadas ao questionamento, feito pelo narrador, de como ele se formou, e 

simbolizam atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer e sentimentos que levam à 

aprendizagem. O movimento das experiências de vida e dos estudos (auto)biográficos, que 

nasceram no universo pedagógico, têm “[...] o objetivo de produzir um outro tipo de conhecimento, 

mais próximo das realidades educativas e do cotidiano dos professores.” (NÓVOA et al., 1995, p. 

19). 

 

3.2. Contexto em que se realizou a pesquisa 

A instituição onde a pesquisa foi realizada nasceu do sonho de três mulheres que desejavam 

uma educação diferenciada para seus filhos. Acreditavam que uma escola particular não precisava, 

necessariamente, ser confessional e que meninos e meninas podiam aprender juntos em qualquer 

faixa etária. Desejavam uma escola com uma prática pedagógica voltada à realidade, na qual cada 

criança pudesse ser considerada em seu processo particular de aprendizagem. 

Em 1963, essa instituição inicia suas atividades com uma turma de jardim, que agrupava 

crianças de 3 e 4 anos e outra de pré, que agrupava crianças de 5 e 6 anos. Nasceu como uma 

escola laica, mista e com foco numa aprendizagem significativa para o aluno, características essas 

bastante ousadas para a época. Para concretizar o sonho, era preciso que toda a equipe envolvida 
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nesse projeto aprendesse a entender a educação a partir da aprendizagem e não exclusivamente do 

ensino. A equipe gestora e os professores logo chegaram à conclusão de que ensinar significava 

aprender a aprender, e mergulharam em diversos estudos. Foram criados espaços fora do período 

das aulas para que tais discussões e reflexões acontecessem.  

Na primeira década de seu funcionamento, os temas debatidos nessas reuniões giravam em 

torno das concepções de aprendizagem, de projetos de ampliação da escola para outras faixas 

etárias, sobre o modo como ensinar os conteúdos dos diversos componentes curriculares de uma 

forma significativa para os alunos, bem como sobre a organização e a elaboração de materiais 

necessários para as aulas. A princípio, participavam desses encontros a direção, na figura das 

fundadoras da escola, e o corpo docente. Na medida em que a escola foi crescendo, outros 

profissionais foram se juntando ao grupo: orientadores, coordenadores e assessores (responsáveis 

técnicos pelas áreas de Arte, Ciências da Natureza, Ciências Humanas, Língua Portuguesa, 

Matemática e Educação Física). 

O tempo passou, a escola cresceu e consolidou seu projeto pedagógico. No decorrer desses 

56 anos de história, a instituição manteve como seus principais objetivos educar para a paz e formar 

cidadãos éticos e preocupados com o bem comum. Nesta perspectiva, vem pautando seu projeto 

educacional numa constante construção, reflexão sobre a prática e atualização em equipe. 

Hoje, a escola conta com 2043 alunos na Educação Básica, alunos esses distribuídos em 

cinco unidades. Em uma delas funciona a Educação Infantil, que atende meninos e meninas da 

faixa etária de 1 a 4 anos, e que compreende os seguintes anos escolares; Grupo 1 (G1), Grupo 2 

(G2), Grupo 3 (G3) e Grupo 4 (G4). As séries iniciais do Ensino Fundamental (EF) esão dividas 

em duas outras unidades: uma que atende os alunos da faixa etária de 5 a 7 anos, ou seja, Grupo 5 

(G5), 1º e 2º anos respectivamente, e outra que, no período vespertino, atende alunos do 3º ao 5º 

ano, da faixa etária de 8 a 10 anos. Essa mesma unidade também atende, no período matutino, os 

alunos das  séries finais do Ensino Fundamental (EF),  6º  ao 9º ano. A quarta unidade, nos períodos 

matutino e vespertino, atende os alunos do Ensino Médio e no período noturno, os 279 alunos do 

Instituto Superior de Educação, que estão inseridos nos cursos de graduação, pós-graduação e de 

extensão. Aí também funciona o EJA (Educação de Jovens e Adultos). Há, também, uma unidade 

para os cursos de Inglês, oferecidos como opcionais para alunos das séries iniciais do Ensino 

Fundamental e curricular para alunos das séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. 

A equipe gestora da escola é formada por um diretor geral, um diretor administrativo e uma 

diretora pedagógica. Cada segmento possui um coordenador e cada ano escolar conta com um 
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orientador educacional, além dos consultores e assessores (responsáveis técnicos das áreas de Arte, 

Ciências da Natureza, Ciências Humanas, Língua Portuguesa, Matemática e Educação Física). 

Cada segmento possui suas particularidades, de acordo com as especificidades da faixa 

etária com que atuam, no entanto, os princípios que norteiam o projeto pedagógico da escola dizem 

respeito a toda a escola, sendo um deles as horas destinadas à formação continuada. No contrato 

de todos os professores do G1 ao 9º ano estão comtempladas 15 horas mensais de reuniões 

pedagógicas, espaço esse destinado à formação da equipe docente. As experiências vividas nesse 

espaço formativo é que geraram as inquietações da pesquisadora, que, imbuída do desejo de 

contribuir com os processos formativos dessa instituição, decidiu nela realizar a presente pesquisa.  

 

3.3. Participantes da pesquisa 

Para a coleta de dados da pesquisa foi escolhido o segmento que compreende alunos do G5 

ao 2º ano, segmento este diferente daquele em que a pesquisadora atua como formadora. 

O convite foi feito para todos os professores e professores auxiliares dessa unidade, 

mediante uma explicação sobre os objetivos da pesquisa. Nesse momento, a pesquisadora deixou 

claro que a adesão deveria ser voluntária e que os encontros seriam realizados em horários 

diferentes daqueles destinados às reuniões pedagógicas do respectivo segmento. A princípio dez 

professores manifestaram interesse em participar da pesquisa. Desses dez, por incompatibilidade 

de horários, seis não puderam participar. O grupo então foi constituído por quatro professoras que 

serão apresentadas a seguir no Quadro 2, com nomes fictícios.  

 

Quadro 2 - Professoras participantes da pesquisa  

Nome Idade 
Formação 

acadêmica 

Tempo de 

atuação 

como 

profissional 

da educação 

Função 

Tempo de 

atuação 

na atual 

instituição 

Ano 

escolar em 

que atua 

Ana 
31 

anos 

Graduação em 

Pedagogia 

(licenciatura 

plena) FEUSP 

Pós-graduação 
em Arte 

Educação: Teoria 

e Prática - 

ECAUSP 

12 anos Professora 4 anos 1º ano EF 

Isabela 
27 

anos 

Publicidade e 

Propaganda PUC 
7 anos 

Professora 

auxiliar 
4 anos 1º ano EF 
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– SP (não 

concluído) 

Pedagogia PUC – 

SP 

Carolina 
50 

anos 

Graduação em 

pedagogia – ISE 

Vera Cruz 

9 anos 
Professora 

Auxiliar 
9 anos 1º ano EF 

Maria 

Fernanda 

42 

anos 

Bacharel em 

direito 

Graduação em 

Pedagogia 

Pós-graduação 

em 

Psicopedagogia 

8 anos 
Professora 

auxiliar 
5 anos Grupo 5 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

3.4. O Grupo Reflexivo e a Produção de Dados 

A concepção de grupo reflexivo adotada nesta pesquisa tem como referência os escritos de  

Passegi (2011), que explica porque decidiu-se pelo grupo reflexivo, em lugar de optar pelo grupo 

focal ou o grupo de discussão. São três as justificativas:  (1) o grupo reflexivo não é um método 

de pesquisa, mas sim, uma prática de formação; (2) os professores, pesquisadores e formadores 

em formação, que são os participantes do grupo, reconhecem o seu pertencimento ao mesmo e o 

seu engajamento no projeto comum de partilhar com o outro a experiência vivida a fim de 

compreender a si mesmo e ao outro como sujeitos históricos; e (3) o grupo é realizado dentro de 

um contexto institucional e um formador o acompanha, a fim de zelar pelos princípios éticos e 

deontológicos das práticas de reflexão autobiográfica.  

A autora também indica os princípios éticos que regem o grupo reflexivo: (1) princípio da 

liberdade para falar, ou não, de si e de permanecer, ou não, no grupo; (2) princípio da 

conviviabilidade, que se baseia na ajuda mútua e na adoção de uma atitude de simpatia tanto pela 

experiência do outro, como por suas próprias experiências; (3) princípio da confidencialidade, com 

relação ao que é dito no grupo; (4) princípio da autenticidade nos relatos e na escrita; (5) princípio 

do direito à autoria do que foi escrito; (6) princípio da formação do formador, que diz respeito à 

exigência de que o formador tenha experiência para fazer a mediação e o acompanhamento do 

grupo; e (7) princípio da contratualização entre os pares. 

 As situações de interação que acontecem no grupo reflexivo, aliadas à reflexão biográfica 

feita pelos participantes, funcionam como espaços-tempos geradores de aprendizagens que partem 

da vida, do saber da experiência vivida, e retornam sobre si mesmo como um novo alento para a 

vida, capazes de oferecer oportunidades de tomada de consciência, potencializarem aberturas, 
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interrogações e transformações. A autora esclarece ainda que: “O processo de reflexão biográfica 

em grupos reflexivos situa o coletivo no seio de uma prática individual e o indivíduo no seio de 

uma prática coletiva, em que se alternam a escrita de si (autobiografia) e a compreensão de si pela 

história do outro (heterobiografia)” (PASSEGGI, 2011, p. 153).  

Nesta pesquisa, o grupo reflexivo foi desenvolvido em 05 (cinco) reuniões e, em cada uma 

delas, foram realizadas atividades, conforme mostrado no Quadro 3. 

 

Quadro 3 - Atividades do grupo reflexivo 

Encontro 

Nº 
Data Atividades Realizadas 

1 11/04/2019 

Objetivo: Aproximar os membros do grupo; elaborar um contrato 

entre os pares e elaborar um contrato didático com o formador. 

Estratégias:  

Apresentação da proposta da pesquisa-formação e do contexto 

teórico-metodológico que está inserida. 

Explicitação do contrato do grupo reflexivo baseado nos princípios 

propostos por Passeggi (2011). 

Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE) e escolha do nome fictício das participantes para garantia 

da confidencialidade de suas identidades. 

Definição das datas dos encontros subsequentes. 

2 25/04/2019 

Objetivo: Evocar os marcos profissionais e intelectuais das 

participantes do grupo. 

Estratégias: 

A partir da leitura do texto literário “A Avó Amarela” 

(MEDEIROS, 2018), abrir uma discussão sobre as diversas 

experiências significativas que colecionamos no decorrer da nossa 

história. 

Confecção de uma linha do tempo profissional a partir da seguinte 

consigna: “Que experiências marcaram minha vida profissional?”. 

Narrativa oral das quatro participantes sobre as experiências 

formativas presentes na linha do tempo de cada uma delas. 

Intervalo 

ativo 

26/04 a 

09/05 

Construção de mandalas a partir da consigna: “Construa uma 

mandala com palavras ou expressões significativas que tenham 

relação com as experiências formativas vividas.”  

3 09/05/2019 

Objetivo: Evocar palavras e expressões significativas relacionadas 

às experiências formativas vividas. 

Estratégias: 

Leitura do textos literário “O Prato Azul-Pombinho” (CORALINA, 

2001). 

Apresentação das mandalas confeccionadas  

Apresentação oral das mandalas das quatro participantes do grupo. 

Intervalo 

ativo 

10/05 a 

16/05 

Elaboração da primeira narrativa escrita 



40 
 

 
 

4 16/05/2019 

Objetivo: 

Socializar e discutir com o grupo as experiências escritas a partir da 

consigna: “O que as experiências evocadas nos dois últimos 

encontros fizeram comigo?” 

Estratégia: 

Leitura em voz alta das narrativas produzidas por cada uma das 

integrantes do grupo e reflexões sobre as experiências narradas por 

cada uma das integrantes do grupo. 

Intervalo 

ativo 

17/05 a 

06/06 

Elaboração da segunda versão da narrativa escrita 

5 06/06/2019 

Objetivo: 

Socializar e refletir o texto apresentado no último encontro, agora 

acrescido da seguinte pergunta: “O que eu faço agora com o que 

essas experiências me fizeram?”. 

Estratégia: 

Leitura em voz alta da segunda versão dos textos e discussão do 

grupo a partir das narrativas produzidas por cada uma das 

participantes do grupo.  
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Todos os encontros aconteceram no período da noite, momento em que ocorrem poucas 

atividades na escola, garantindo, assim, certa privacidade para o grupo. 

As professoras participantes da pesquisa já se conheciam, pois atuam no mesmo segmento. 

Já a formadora, até o início dessas atividades, nunca havia trabalhado diretamente com elas, logo, 

essa falta de intimidade desafiou a formadora, desde o primeiro encontro, a preocupar-se com a 

construção de uma relação de confiança e respeito com todas as integrantes do grupo. Outra grande 

preocupação foi abrir caminho para a elaboração de narrativas orais e escritas que visasse ao 

interesse das professoras em formação e não aos interesses da pesquisa. Buscou-se, a todo 

momento, evitar um direcionamento na rememoração e escrita das narrativas das experiências 

vividas. A construção desse caminho balisou o planejamento de cada uma das reuniões e, a partir 

da relação que se estabeleceu da formadora com as professoras e das professoras com a formadora, 

foi que, a cada encontro, as experiências foram ganhando forma, emergindo nas narrativas orais e 

escritas e foram adquirindo sentido e novos significados.  

Uma das estratégias utilizadas para que as professoras evocassem suas histórias 

profissionais foi a leitura de pequenos textos literários. Essas histórias contribuíram para que as 

professoras se aproximassem do universo de narrativas de experiências.  

O livro lido no segundo encontro foi “A Avó Amarela”, cujo enredo são as lembranças dos 

domingos vividos na casa da avó, narrados por uma de suas netas. Entre os pratos preferidos dos 
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netos e as despedidas, a neta traz a avó de volta de suas lembranças e, no decorrer das páginas, vai 

compartilhando suas memórias e os  significados que elas têm (MEDEIROS, 2018). 

“[...] Sozinha com o galo, ela dizia estar preparando o almoço. Era o bicho, 

então, que descascava as batatas? Minha avó cometia uma morte aos 

domingos e isso confundia o meu amor! 

Os filhos Coloridos chegavam trazendo os outros netos dela e a mesa-que-

ocupava-toda-a-varanda ficava do tamanho do criado-mudo. Todos 

rezavam antes de comer, menos nós, que nos esforçávamos para não rir na 

hora da oração. Ninguém esquecia de levar a boca: falávamos, comíamos 

e ríamos pelos doze apóstolos, os três reis magos e ainda pelos dez 

mandamentos, infringindo os sete pecados capitais. Minha avó era sempre 

a última a sentar-se à mesa e não almoçava. Dizia que não gostava de 

comer a própria comida, mas eu sabia que era remorso de mastigar a morte 

que ela encomendava de véspera e meu coração a perdoava” (MEDEIROS, 

2018). 

 

A partir dessa leitura, as professoras foram convidadas a construir uma linha do tempo que 

relatasse seus marcos intelectuais e profissionais. Depois de pronta, a linha do tempo serviu de 

apoio para que cada professora narrasse a história desses marcos. 

No terceiro encontro foi lido o livro “O Prato Azul-Pombinho”, que conta as memórias de 

infância de uma menina e da sua relação com os adultos que a cercavam (CORALINA, 2001). 

Minha bisavó - que Deus a tenha em glória - 

sempre contava e recontava 

em sentidas recordações 

de outros tempos 

a estória de saudade 

daquele prato azul-pombinho. 

 

Era uma estória minuciosa. 

Comprida, detalhada. 

Sentimental. 

Puxada em suspiros saudosistas 

e ais presentes. 

E terminava, invariavelmente, 

depois do caso esmiuçado: 

“- Nem gosto de lembrar disso...” 

É que a estória se prendia 

aos tempos idos em que vivia 

minha bisavó 

que fizera deles seu presente e seu futuro (CORALINA, 2001). 

 

Depois de breves comentários sobre essa narrativa, o grupo foi convidado a fazer a 

narrativa oral das mandalas construídas em casa, no período que separou um encontro do outro. 

Aqui chamo de intervalo ativo o tempo entre um encontro e outro. Acordamos que, nos quinze 

dias que separavam um encontro do outro, as professoras teriam uma tarefa para fazer e que, tal 

tarefa, seria usada como apoio para as reflexões e discussões do encontro posterior. Nesse 
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encontro, a tarefa foi a mandala, texto intermediário que apoiou a narrativa oral das palavras e as 

expressões relacionadas às experiências significativas de suas trajetórias profissionais. 

No intervalo ativo entre o terceiro e o quarto encontro, as professoras produziram uma 

primeira versão escrita da narrativa. Durante esse encontro pudemos conversar sobre as 

experiências narradas que marcaram suas vidas profissionais. Nesse momento, já se podia observar 

cumplicidade e confiança entre todas as participantes do grupo.  

Já no último encontro, as professoras completaram suas observações sobre as narrativas 

compartilhadas no encontros anteriores. Foi possível perceber a implicação de todas, tanto em 

comunicar suas experiêncas, como, também, em colaborar com a construção de sentidos para as 

narrativas das colegas.  

E assim se construiu, nesse breve espaço de tempo, dentro do ambiente escolar, na relação 

que se estabeleceu entre todas as integrantes desse grupo, docentes e formadora, um ambiente 

favorável para que se pudesse narrar e refletir sobre as percepções e sobre as experiências 

significativas que faziam parte das histórias pessoais e profissionais.  

 

3.5. Método de análise dos dados das narrativas 

A análise dos dados das narrativas foi feita seguindo a proposta de Souza (2004, p. 122). 

Por considerar que há o tempo de lembrar, de narrar e de refletir sobre o vivido, o autor sugere 

que, para a análise dos dados das narrativas, seja feita uma leitura em três tempos, embora se 

reconheça que dialogam e mantêm uma relação de reciprocidade entre si:  

• Tempo I – Leitura cruzada: tem o objetivo de compreender as singularidades e 

subjetividades individuais e, assim, identificar e traçar o perfil biográfico do grupo 

pesquisado.  

• Tempo II – Leitura temática: pretende identificar cada Unidade de Análise 

Temática (UAT).  

• Tempo III – Leitura interpretativa-compreensiva do corpus: destina-se à 

interpretação de cada Unidade de Análise Temática (UAT). 

No Tempo I, dentro de uma perspectiva individual e coletiva, considerando as 

singularidades e subjetividades de cada história de vida, o perfil do grupo pesquisado foi elaborado 

por meio de uma leitura cruzada dos dados do corpus da pesquisa. Souza (2014) esclarece que a 

leitura cruzada, também chamada de pré-análise, consiste em uma leitura sensível, atenta e 

sucessiva das fontes dos dados das narrativas, em que é feito um cruzamento individual e coletivo 

das histórias dos participantes e um mapeamento inicial de significações e das unidades de análise 
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temática (UAT). O perfil biográfico do grupo pesquisado, construído na leitura cruzada, contempla 

os dados identificadores de cada participante e do grupo, em que são apresentadas questões 

culturais, socioeconômicas, de formação e biográficas, como gênero, idade e relações familiares, 

entre outras.   

No Tempo II, já com o entendimento do perfil biográfico do grupo pesquisado e com o 

mapeamento inicial das significações e das UAT, foi feita uma nova leitura do corpus da pesquisa 

em que as singularidades e subjetividades de cada história de vida foram desdobradas em partes 

menores, sendo possível, assim, empreender uma leitura de cada uma delas, com o objetivo de 

compreendê-las, interpretá-las e, por fim, agrupá-las nas UAT definitivas.  

No Tempo III, uma nova leitura do corpus da pesquisa foi realizada, em que foram feitas 

as interpretações das UAT e buscou-se encontrar aproximações teórico-metodológicas para 

responder à questão de pesquisa deste trabalho. Ler, analisar e interpretar as narrativas por meio 

das UAT, permite reconstituir coerentemente o conjunto das narrativas, percebendo as sutilezas, 

as subjetividades, as diferenças e as regularidades presentes em cada uma delas (SOUZA, 2004). 

A representação da proposta de Souza (2004) é mostrada na Figura 3. 

  

Figura 3 - Leitura em 3 tempos 

 

Fonte: adaptado de Souza (2004) 
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4. ANÁLISE E APRESENTAÇÃO DOS DADOS 

Lüdke e André (1986, p. 45) afirmam que analisar os dados qualitativos significa “[...] 

trabalhar todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observação, as 

transcrições de entrevista, as análises de documentos e as demais informações disponíveis.” As 

autoras esclarecem que a fase mais formal da análise ocorre quando o pesquisador tem uma ideia 

mais ou menos clara das possíveis direções teóricas do estudo e, então, inicia a análise do material 

acumulado, buscando destacar os principais achados da pesquisa.  

O material acumulado na coleta dos dados, que forma o corpus desta pesquisa, é constituído 

das seguintes partes: (1) narrativas orais dos marcos profissionais produzidas a partir das linhas do 

tempo profissionais, criadas no segundo encontro do grupo reflexivo; (2) narrativas orais 

produzidas a partir das mandalas, confeccionadas durante o primeiro intervalo ativo; e (3) 

narrativas escritas, criadas durante o segundo e terceiro intervalos ativos; (4) transcrição de cada 

um dos encontros realizada pela pesquisadora. 

Em suas narrativas sobre as linhas do tempo das trajetórias profissionais e suas lembranças 

de experiências formativas, as participantes trouxeram à tona experiências de suas vidas que 

consideraram simbólicas e que funcionaram como referenciais em suas formações. Josso (2004, 

p. 39–40) explica isso ao afirmar que a narrativa autobiográfica permite a análise dos referenciais 

que servem para descrever e compreender a si mesmo no seu ambiente natural e que, para construí-

la, é necessário que se faça a narração de si mesmo, recorrendo a recordações-referências, que são 

rememoradas, em associações livres feitas pelo sujeito, e organizadas, em uma coerência narrativa, 

em torno do tema da formação. A autora afirma que as recordações-referências simbolizam o que 

o sujeito compreende como elementos constitutivos da sua formação e podem ser utilizadas para 

ilustrar uma transformação, um estado de coisas, um complexo afetivo, uma ideia, uma situação, 

um acontecimento, uma atividade ou um encontro. 

 

4.1. Perfil biográfico do grupo 

O perfil biográfico do grupo de professoras participantes da pesquisa foi construído a partir 

da leitura cruzada de todos os dados do corpus da pesquisa, configurando o Tempo I da análise 

dos dados, previsto na proposta de Souza (2004, 2014). Este perfil biográfico mostra as 

perspectivas individuais e coletivas das professoras acerca de seus percursos, trajetórias e 

experiências de vida e da singularidade de suas histórias de vida e faz um mapeamento inicial das 

Unidades de Análise Temática (UAT).  
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No grupo de participantes,  as idades variaram de 27 a 50 anos. Todas as participantes são 

graduadas em Pedagogia,  uma delas é, também, Bacharel em Direito e duas já realizaram curso 

de pós-graduação. O tempo de atuação na profissão varia de 7 a 12 anos. Na instituição onde 

trabalham atualmente, todas estão há pelo menos 4 anos, uma exerce a função de Professora e as 

demais são Professoras Auxiliares.  

A escolha da profissão de três professoras foi influenciada pela existência de professores 

na família, principalmente a mãe. Nas respostas do questionário, base para a coleta de dados 

pessoais, as professoras relacionaram 28 experiências ligadas à formação, seja inicial ou 

continuada, porém, nas narrativas escritas, momento em que as professoras relataram experiências 

formativas significativas, todas se referiram às experiências significativas ligadas à prática em sala 

de aula e apenas uma professora fez uma pequena referência à sua formação inicial. Ainda no 

relato de experiências formativas significativas, situações que envolveram o relacionamento 

interpessoal com outras professoras foram destacadas na maior parte das narrativas. 

A leitura cruzada das narrativas, que teve o objetivo de mapear as UAT, trouxe à tona os 

seguintes aspectos: a influência de outras pessoas na escolha da profissão e no processo formativo 

das professoras; o relacionamento com a comunidade e com outras pessoas na prática escolar; a 

valorização que as professoras deram às suas formações iniciais; impactos positivos e negativos 

das experiências práticas vivenciadas e as dúvidas, anseios e frustrações ligados à formação 

continuada e ao exercício da função de professora.   

 

4.2. Unidades de Análise Temática (UAT) 

No Tempo I da análise dos dados, foi possível perceber as regularidades e irregularidades 

existentes nas narrativas e pode-se, assim, chegar a uma lista de grandes temas. Em seguida, no 

Tempo II, as singularidades identificadas foram agrupadas nesses grandes temas a fim de se buscar 

aproximações. Por fim, os  grandes temas que tinham semelhanças foram comparados até que se 

pudesse chegar às seguintes UAT: (1) Vínculos; (2) Formação; e (3) Prática.  

As UAT foram analisadas separadamente para que se tivesse um melhor entendimento do 

modo como as professoras participantes da pesquisa as abordaram em suas narrativas, no entanto, 

elas aparecem entrelaçadas umas às outras. As UAT também estão apresentadas numa ordem, mas 

não se sucedem, tampouco obedecem a uma hierarquia.  

A interpretação dos dados das três UAT foi feita a partir da análise de cada narrativa 

integrante do corpus da pesquisa, quais sejam: marcos profissionais e intelectuais produzidos a 

partir das linhas do tempo, narrativas orais produzidas a partir das mandalas e narrativas escritas.   
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4.2.1. Pessoas que formam – os vínculos interpessoais 

O que está em jogo nesse conhecimento de si mesmo não é apenas 

compreender como nos formamos por meio de um conjunto de 

experiências, ao longo da nossa vida, mas sim tomar consciência de que 

este reconhecimento de si mesmo como sujeito [...] permite à pessoa [...] 

encarar o seu itinerário de vida, os seus investimentos e os seus objetivos 

na base de uma auto-orientação possível, que articule de uma forma mais 

consciente as suas heranças, as suas experiências formadoras, os seus 

grupos de convívio, as suas valorizações, os seus desejos e o seu 

imaginário [...]. (JOSSO, 2004, p. 58) 

 

Os vínculos estiveram presentes nas narrativas das quatro professoras participantes. De 

forma semelhante aos resultados da pesquisa de Gabriel (2008), ficou evidente que a constituição 

identitária docente das professoras participantes teve a influência do ambiente escolar e de grupos 

constituídos por membros da família, profissionais da educação e alunos. Passeggi (2015) faz 

referência à importância dos vínculos intergeracionais e ressalta que a sua compreensão e 

interpretação dar-se-á pela interrogação dos sentidos das aprendizagens biográficas realizadas por 

transmissão intergeracional. Segundo Barbosa, Câmara e Passeggi (2008), na construção das 

representações de si, há dois tipos de transmissão intergeracional: a transmissão intergeracional de 

ascendência (como aprendi a ser professor com meus mestres), que se refere a conhecimentos e 

aprendizagens mais tradicionais, transmitidos por pessoas que antecederam os narradores e que 

eles consideram importantes na sua vida profissional, e a transmissão intergeracional por 

descendência (como aprendi a ser professor com meus alunos), constituída por referências e 

aprendizagens mediadas pelos mais jovens, seus alunos ou por colegas de sua geração. Nas 

experiências relacionadas a vínculos, identificadas nas narrativas das participantes, observou-se 

tanto a transmissão intergeracional de ascendência como a de descendência, com prevalência da 

primeira. 

Passeggi et al (2006, p. 261) referem-se à influência de membros da família na escolha da 

profissão docente como uma "hereditariedade profissional". Segundo os autores, "a instituição 

familiar geraria senão um ambiente de reprodução profissional, mas, pelo menos, um clima de 

sensibilização vocacional, levando, segundo a fala de alguns entrevistados, a uma apropriação do 

desejo do outro, seja por dependência, seja por respeito, e não a uma resistência no processo de 

tomada de decisão." Esta influência de membros da família na escolha da profissão docente esteve 

presente nas narrativas de Ana, Carolina e Isabela.  

Ana relatou que sua mãe foi professora de uma Escola Municipal de Educação Infantil 

(EMEI) e que cresceu em meio ao cheiro do álcool do mimeógrafo e do giz de cera. Acrescentou, 

ainda, que adorava abrir o armário do trabalho de sua mãe e que, ainda criança, no meio do ano, 
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quando em férias, ia ao trabalho com sua mãe. Outras duas experiências relatadas por Ana, que 

mostram o vínculo com sua mãe, com a profissão dela e com o ambiente escolar, foram, em 2002, 

quando tinha 14 anos e a aguardava na escola, durante o recreio ou em atividades na sala de aula, 

para juntas retornarem para casa, e em 2004, quando aproveitou vários dias de férias para fazer 

trabalhos voluntários na escola em que sua mãe trabalhava, o que culminou com a escolha do curso 

de pedagogia no ano seguinte. Ana percebeu, ao construir sua linha do tempo, que essas memórias 

são mais fortes do que as experiências vividas no curso de Pedagogia e nas escolas em que 

trabalhou.  

Essas experiências que vivi antes da Pedagogia tendo minha mãe como 

professora, são muito fortes. [...] as experiências afetivas me chamaram 

para eu fazer o que eu faço, ter gosto no que eu faço e seguir fazendo o que 

eu faço (ANA). 

 

Carolina trouxe de sua memória o interesse genuíno que sempre teve por escolas, a mãe e 

a irmã professoras e as atitudes da mãe, como professora. Todas essas lembranças contribuíram 

para sua constituição como profissional da educação. 

Lembranças que eu tenho da ação de minha mãe como professora, muito 

dedicada, trabalhadeira, muito tarefeira, [...] essas coisas que nos 

constituem e nos fazem ficar inteirinha para trabalhar, mesmo quando 

acontece alguma coisa [...] (CAROLINA).  

 

Isabela contou que veio de uma família de educadores e que sua mãe era coordenadora da 

escola em que ela estudava. Ressalta que sempre viu sua mãe trabalhando, e logo em sua primeira 

experiência na sala de aula, passou a ser professora de uma das filhas de uma grande amiga de sua 

mãe. 

O marco importante de 2019 foi ter minha mãe trabalhando na mesma 

escola que eu (ISABELA).    
 

Na aprendizagem intergeracional por descendência o aluno não aparece mais como 

aprendiz, mas sim, como formador do professor que escreve a narrativa, ou seja, o aluno gesta esse 

novo professor (BARBOSA; CÂMARA; PASSEGGI, 2008). Ana, Carolina e Maria Fernanda 

trouxeram, em suas narrativas, a convivência com seus alunos e a contribuição dessa relação para 

suas formações docentes.  

[...] quando ouço vocês falando desse encontro com as crianças, dentro do 

currículo da escola onde trabalhamos, isso é muito formador. Claro que em 

outros currículos, também, as crianças sempre vão surpreendendo a gente, 

a gente aprende muito com elas, mas quando a gente dá o lugar para elas 

trazerem, isso também forma a gente, então acho que esse encontro com as 

crianças também tem um tanto de formação, sim [...] (ANA). 
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É o que me forma, a própria sala de aula, o cotidiano, a escola para além 

da sala de aula, as pessoas, como eu já falei, tem a questão de escutar, [...], 

de estar aberto para ouvir, ouvir os outros, ouvir crianças, [...] 

(CAROLINA). 

 

Acho que tudo isso alimenta. [...] eu ia falar que tem professoras que são 

inspiradoras, [...], mas não são só os professores, são pessoas, e não são só 

as professoras, tem crianças também [...] (CAROLINA). 

 

[...] eu acredito que é a partir das crianças que a gente tem a possibilidade 

de construir uma cultura diferente (MARIA FERNANDA). 

  

Apesar de, nas narrativas orais das mandalas, as professoras terem feito referências aos 

vínculos intergeracionais, que lembravam familiares, alunos e profissionais da educação, foi 

observado que nos desenhos, os quais evocaram palavras e expressões significativas relacionadas 

às experiências formativas vividas, o maior foco foi em palavras que qualificavam os 

relacionamentos interpessoais existentes no ambiente escolar. A respeito disso, Nóvoa (NÓVOA, 

2009, 2016) afirma que em um ambiente escolar, marcado por diferenças culturais e pelo conflito 

de valores, dilemas surgem e os professores são chamados a resolvê-los. O autor acrescenta que 

não há respostas prontas para essas situações e que, por isso, os programas de formação continuada 

de professores devem investir na construção de redes de trabalho coletivo e colaborativo, que 

promovam a partilha dos conhecimentos, e que sejam baseadas no diálogo entre os pares, no 

respeito mútuo e em uma ética profissional. Finaliza enfatizando que essa cultura de partilha, 

colaboração, diálogo, respeito e ética não é construída por via administrativa ou por decisão 

superior, mas sim, como processo formativo. 

Ana menciona o cuidado e Isabela a sutileza. Carolina exemplifica um pouco mais, 

utilizando palavras que contribuem positivamente ou negativamente na construção dos vínculos: 

afeto, confiança, amizade, admiração, escuta, antipatia, ciúme e inveja.  

Maria Fernanda explica, em seu relato, que o conhecimento que adquiriu no decorrer de 

sua profissão está relacionado com a abertura que deu para as relações interpessoais. 

O conhecimento está muito relacionado com o olhar, com a escuta e com 

a humildade. A partir daí eu me constituo como professora. Para mim, o 

escutar tem a ver com abrir-se para o outro. Eu não consigo me qualificar, 

me definir como professor se eu não for em busca de conhecer, de trocar, 

enfim, de conhecer a partir de diversas formas e de diversos olhares. Eu 

busco me constituir como profissional trocando experiências com outras 

pessoas. É preciso ter essa disponibilidade para perceber que quem está ao 

meu lado pode estar vendo de um jeito e eu posso estar pensando de outro, 

mas vamos lá, me mostre esse jeito que você tá pensando para eu ver se 

faz sentido... Acho que isso é estar aberto para aprender com as pessoas 

com quem eu estou convivendo (MARIA FERNANDA). 
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Toda a importância dada aos vínculos na sua formação Maria Fernanda expressa na borda 

de sua mandala, mostrada na Figura 4, utilizando palavras como: respeito, clareza, doação, 

sensibilidade, generosidade, humildade e embate de ideia. 

 

Figura 4 - Mandala de Maria Fernanda 

 

Fonte: Produzida nos encontros do grupo reflexivo. 

 

As referências aos vínculos, mencionados pelas professoras como parte constitutiva de suas 

identidades, estiveram presentes em todas as fases de construção das narrativas profissionais. Os 

vínculos observados nas narrativas das linhas do tempo, que invocaram os marcos profissionais e 

intelectuais de cada participante, foram identificados com base nos conceitos de recordações-
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referência (JOSSO, 2004) e de hereditariedade profissional (PASSEGGI et al., 2006) e se referem 

aos vínculos intergeracionais (BARBOSA; CÂMARA; PASSEGGI, 2008; PASSEGGI, 2015). Os 

vínculos com familiares que as inspiraram a optar pela docência apareceram em suas narrativas 

com cores muito fortes. As famílias, representadas prioritariamente na figura das mães, são tidas 

como inspiração para estarem na sala de aula. As quatro professoras também afirmaram aprender 

todos os dias com seus colegas professores e com seus alunos e que esse aprender está atrelado 

aos vinculos estabelecidos a partir da amizade, da confiança, da admiração, do afeto e da escuta 

de uns para com os outros. A relação com os alunos é relatada por elas como um encontro e 

valorizam, nesse encontro, a escuta. Analisando suas narrativas, fica claro que a relação com a 

família, com a equipe de trabalho e com os alunos, protagonizam experiências muito significativas 

em seu percurso profissional, a ponto de contribuírem com a constituição profissional e pessoal de 

cada uma. 

Minha experiência profissional formativa tem dois nomes, caras e corpos 

que jamais serão esquecidos: Renata e Matheus (ISABELA). 

 

A afirmação de Isabela fez refletir sobre o quanto do outro que habita cada uma e o que 

desse outro contribuiu com as professoras que são hoje. 

 

4.2.2. Formas que formam  

Quantos significados cabem dentro do termo formação? Que características podemos 

atribuir a ele? Formação inicial? Formação em contexto? Formação teórica? Formação prática? 

Na visão de Imbernón (2005, p. 14–15) e Nóvoa et al (1992, p. 25), graças às dúvidas, incertezas 

e divergências existentes, o ambiente em que o profissional da educação deve conviver tornou-se 

cada vez mais complexo e, nesse contexto, a formação assume um papel que vai além de uma 

atualização científica, pedagógica e didática, devendo oferecer espaços de participação e formação 

que estimulem o senso crítico-reflexivo e que forneça aos professores os meios para o 

desenvolvimento de um pensamento autônomo,  a fim de que possam aprender a conviver e se 

adaptar a esse mundo em constante transformação.  

Para este grupo, a formação tem muitas facetas. Está relacionada com experiências 

familiares e acadêmicas, com momentos de ruptura, com aquilo que deixam e trazem das 

instituições por onde passaram, está relacionada com o chão da sala de aula. Foram muitos os 

sentidos e significados atribuídos à formação no decorrer dos encontros do grupo reflexivo.  

Para sintetizar todas as expressões referentes à formação, Carolina utilizou em sua mandala 

a palavra VIDA, conforme mostrado na Figura 5.  
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Figura 5 - Mandala de Carolina 
 

 

 

Fonte: Produzida nos encontros do grupo reflexivo. 

 

Na vida de Carolina muitas coisas a alimentam, a formam.  

Eu acho que as linguagens artísticas me alimentam profundamente. 

Quando eu assisto um show, leio um livro, o meu amor pela literatura 

infantil...  essas coisas me alimentam profundamente. Quando assisto um 

filme, isso também, para mim, é estudo... Às vezes, ouço uma música... 

isso aconteceu recentemente, por isso estou mencionando. Eu estava num 

show, e o artista fez um comentário sobre uma música, cantou a música e 

isso ficou dentro de mim. Eu pensei: essa música dava um projeto com as 

crianças. Para estudar, existem muitas maneiras. Tem esse clássico formal 

de sentar, pesquisar, ler, anotar, fazer um curso, ouvir uma palestra, mas 

tem também outras formas, muitas outras [...] (CAROLINA). 
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No trabalho biográfico, a construção das experiências significativas é associada ao percurso 

da formação do autor. Os percursos de formação são específicos de cada sujeito e são construídos 

a partir de momentos que acontecem em contextos e situações de vida, que podem envolver 

pessoas significativas da família e acontecimentos pessoais e sócio históricos. Alguns desses 

momentos, definidos como momentos-charneira, representam uma passagem entre duas etapas da 

vida (JOSSO, 2004, p. 64).  

Para Isabela, esse momento-charneira aconteceu quando de sua entrada em sala de aula. 

Um curso na área de Ciências Humanas foi o evento que fez com que Ana enveredasse para a área 

da Educação. Já para Carolina, essa virada deu-se, na fase adulta, quando de sua volta aos estudos. 

Minha entrada na sala de aula foi uma virada de chave.  [...] Quando me 

deparei com esse fato, percebi que eu havia crescido e virado profissional. 

A profissão virou real e tive consciência das minhas escolhas (ISABELA). 

 

Em 2004, no segundo colegial, eu pensava em escolher alguma carreira 

que fosse na área da comunicação, pensava em fazer o curso de rádio e tv, 

mas um trabalho da área de Ciências Humanas da escola me fez enveredar 

para esse lado (ANA). 

 

Voltar a estudar foi bem marcante. Mudou a minha vida. Eu fui uma ótima 

aluna. Estudar na fase adulta é diferente. Minha escolha não foi por paixão. 

O voltar a estudar foi muito bom (CAROLINA). 

 

Estendendo o conceito das experiências significativas e das recordações-referência, 

chegamos àquelas experiências maiores, que se tornam orientadoras ou (re)orientadoras do projeto 

de procura de uma arte de viver. Essas experiências são chamadas, de acordo com Josso (2004, p. 

183), de experiências fundadoras, e são constituídas pela narração de microssituações que 

pressupõe-se não estarem lá por acaso. Nesse tipo de experiências, a carga emocional, como 

prazer, tristeza, vergonha, alegria, medo e surpresa, entre outros, aparece como seu primeiro 

componente. No trabalho de Passeggi (2011), a autora relata que as lembranças da escola, do 

primeiro emprego ou das primeiras aulas, em sua maioria, constituíram-se em experiências 

fundadoras e abriram espaços para o trabalho de compreensão de como elas afetaram a pessoa que 

narrou e a que a escutou. 

No caso de Ana, a sua vivência, desde criança, no ambiente escolar junto com sua mãe, 

remete a uma experiência fundadora. Para Carolina, a sua experiência fundadora coincide com o 

seu momento-charneira, quando, na fase adulta, decidiu voltar a estudar. Essa experiência 

fundadora, para Isabela, fica explícita no esforço que ela fez para participar do projeto de monitoria 

na escola em que estudava. 

Em 2006, eu tinha 14 anos e na escola em que eu estudava havia um projeto 

de monitoria para alunos a partir do primeiro ano. Eu tinha o desejo de 
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fazer esse trabalho, mas me identificava mais com alunos mais novos. 

Como minha mãe era coordenadora da escola, comecei a insistir para ser 

monitora dos alunos da faixa etária de 2 anos. Fiz um texto enorme, junto 

com um amigo, pedindo para que estendessem esse trabalho de monitoria 

para toda a educação infantil. Foi aí que me apaixonei e comecei a pensar 

que talvez fosse isso queria para minha vida profissional (ISABELA). 

 

Na narrativa de Maria Fernanda pode-se verificar uma situação bem particular no que tange 

às experiências fundadoras. Em 2004 pode ter sido a sua primeira experiência fundadora, quando 

iniciou o curso de Pedagogia e, como ela mesmo diz: “A princípio encantei-me pelo curso”. Porém, 

devido a um acidente ocorrido com um aluno que estava sob sua responsabilidade e, 

posteriormente, uma mudança para o exterior, houve uma segunda experiência fundadora, agora 

em 2011, e novamente relacionada à sua formação, quando decidiu recomeçar o curso de 

Pedagogia do zero. 

No segundo semestre de 2004 iniciei o curso de pedagogia no ISE Vera 

Cruz. A princípio encantei-me pelo curso. Nesse mesmo ano, comecei a 

trabalhar em uma escola de educação infantil.  

No decorrer do ano aconteceu um acidente com um dos meninos da turma. 

Eu estava perto, o acidente aconteceu quando ele estava sob os meus 

cuidados. 

Em 2006 abandonei o curso e fui me preparar para morar fora do Brasil 

[...]  

Em 2011, de volta ao Brasil, decidi recomeçar o curso do zero, no ISE Vera 

Cruz e me dediquei exclusivamente a ele (MARIA FERNANDA) 

 

Em suas narrativas, as participantes também se referem às experiências acadêmicas 

vivenciadas no decorrer de suas trajetórias profissionais. As experiências mais citadas em seus 

relatos referem-se aos cursos de graduação e pós-graduação. 

A formação inicial é apenas uma fase de um processo de desenvolvimento profissional, 

que se prolonga ao longo de toda a vida profissional (ANDRÉ, 2016, p. 30) e ela deve fornecer as 

bases para poder construir um conhecimento pedagógico especializado, que esteja ligado à ação, 

fazendo com que parte desse conhecimento seja prático, adquirido a partir da experiência que 

proporciona informação constante processada na atividade profissional (IMBERNÓN, 2005, p. 

58). 

No centro da mandala de Isabela, mostrada na Figura 6, estão as palavras acreditar, 

memória, valores, prazer, respeito, coragem e poder, que ela diz estarem relacionadas com a sua 

escolha pela Pedagogia: “Eu comecei a mandala por dentro, e o dentro foi assim, o que me fez 

escolher a pedagogia, a educação.” No entanto, Isabela, da mesma forma que Ana, revela as 

aprendizagens que ocorreram na graduação como algo distante e de pouca contribuição com sua 

formação. As duas começaram a estagiar já nos primeiros meses de faculdade e atribuem às 
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experiências na sala de aula um significado maior do que às vivenciadas no curso de Pedagogia. 

Isabela refere-se ao tempo de faculdade como um borrão em sua trajetória profissional e dá peso 

zero para sua entrada e saída do curso.  

Em agosto de 2011 entrei no curso de Pedagogia da PUC. Para minha 

entrada e saída da graduação, atribuo peso zero na minha trajetória 

profissional. Eu chegava tarde na faculdade, saia mais cedo, enfim, eu já 

estava na prática. Não tive experiências que me fazem considerar que a 

faculdade foi muito importante na minha vida profissional. No último ano 

da graduação decidi ir para o período da noite. Eu precisava viver a 

faculdade porque não a vivi nos primeiros anos. 

Ao pensar sobre minhas experiências significativas, lembrei muito da 

primeira escola em que trabalhei. Lembrei mais do que das outras, porque 

lá foi o meu primeiro contato com a prática. Eu estava na faculdade, então 

eu penso: nossa, a minha faculdade foi um borrão, eu não tenho recordação 

de ler textos... Já nessa escola, eles tinham um movimento de formação. 

Nessa época, eu tinha um grupo de amigas que topava fazer cursos todo o 

final de semana e a escola pagava um tanto. Junto com esse grupo, fiz de 

tudo um pouco. A sensação que eu tenho é que a minha faculdade não 

serviu pra nada. De vez em quando, me deparo com um texto e penso: acho 

que já li em algum lugar, mas onde? Então me lembro que foi na faculdade. 

Eu não fiz muitos amigos na faculdade, eu não vivenciei o curso. Eu estava 

encantada com o dia a dia da escola, então a faculdade foi um borrão. A 

minha faculdade foi a primeira escola em que trabalhei (ISABELA). 

 

Eu fui turista na graduação, ainda mais que eu fazia a noite e já trabalhava 

de manhã, de tarde eu fazia estágio (ANA). 
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Figura 6 - Mandala de Isabela 

 

Fonte: Produzida nos encontros do grupo reflexivo. 

 

Para Carolina e Maria Fernanda a graduação teve outro significado. Ambas iniciaram o 

curso em uma fase da vida diferente de Ana e Isabela. Para Maria Fernanda a Pedagogia foi a 

segunda graduação e para Carolina o curso veio depois da maternidade.  

 
Em 2008, as conversas com uma amiga, que não era professora, me 

inspiraram a voltar a estudar. Nessa época eu já estava com quase 40 anos. 

Até então eu era exclusivamente mãe. 

Em 2009, pensei, pesquisei e escolhi o curso de pedagogia do ISE Vera 

Cruz. A partir daí foram muitos estágios curtos em diversas escolas, 

públicas e privadas. Em 2010, sentia-me plenamente envolvida com meu 

curso. Voltar a estudar foi bem marcante. Mudou a minha vida. Eu fui uma 

ótima aluna (CAROLINA). 
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Eu vivi isso na graduação, eu pensava: vou absorver o máximo que puder, 

porque isso é que vai me dar a base para eu agir na sala de aula (MARIA 

FERNANDA). 

 

De acordo com Canário (2000), o mais importante na formação inicial consiste em aprender 

a aprender com a experiência. Para o autor, a articulação entre a formação e a prática pedagógica 

constitui o ponto nevrálgico da organização curricular dos cursos de formação inicial de 

professores. Nas narrativas de Ana e de Isabela a prática aparece com maior ênfase do que a teoria. 

Maria Fernanda aponta esse distanciamento entre teoria e prática, mas reconhece que os 

fundamentos teóricos embasam a ação do professor, mesmo que ele não se dê conta. 

Eu acho que a teoria, ela tem uma enorme distância da prática, mas, no 

fundo, alguma coisa daquilo, embasa a tua ação é algo quase que 

inconsciente, é muito louco isso [...]. Tem coisas que eu faço e penso: por 

que eu faço isso? De onde eu tirei isso? E então eu penso: foi de alguma 

coisa que eu estudei [...]. Eu acredito que são essas coisas que me 

constituem (MARIA FERNANDA). 

 

Apesar de atribuir grande significado ao curso de Pedagogia, ao refletir sobre a relação 

entre a formação inicial e sua entrada na sala de aula, Carolina sente que essa importância perde 

um pouco a força e o curso de pós-graduação é apontado como mais significativo. Para ela, o curso 

de pós-graduação, comparado à formação inicial em Pedagogia, oferece um embasamento maior 

e mais rápido para enfrentar os dilemas presentes no dia a dia da sala de aula.   

Com a pós eu tenho toda clareza disso, sem dúvida o curso te embasa 

muito, te dá mais chão, já a graduação, não. Não me lembro de ter essa 

sensação na faculdade, pelo contrário, quando entrei na escola onde 

trabalho, pela primeira vez, pensei: não acredito. 

Quando eu entrei na escola eu me sentia bem professorinha, pensava: eu 

não sei nada! Aí a graduação virou algo que eu tinha que terminar, 

precisava encerrar aquilo. Agora, deixar de ser professorinha, não consigo 

dizer quando perdi essa sensação. Acho que é uma somatória de coisas: os 

estudos, o cotidiano, o dia a dia na sala de aula. Tudo isso é que te dá chão. 

Numa sala de aula, o professor precisa tomar decisões o tempo inteiro. 

Temos diariamente a oportunidade de transformar uma tensão em uma 

oportunidade e isso te dá força. Na escola em que trabalhamos é assim que 

acontece (CAROLINA). 

 

A formação inicial e os cursos posteriores estão presentes na vida profissional das quatro 

professoras. Ao narrarem suas experiências deixaram transparecer que tais cursos ganham maior 

ou menor importância como experiência formativa, na medida em que conseguem observar, a 

curto prazo, seu reflexo na prática. 

Outro aspecto mencionado pelas professoras em suas narrativas foi a formação que 

acontece dentro da escola, aquela que é vivenciada nos espaços formativos estabelecidos pela 

instituição onde trabalham. Muitos autores, entre os quais Canário (1998), Imbernón (2005) e 



57 
 

 
 

Nóvoa (2009, 2017) advogam a formação centrada na escola de modo que atenda às necessidades 

daquele contexto particular e contribua para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de 

todos os que fazem parte do coletivo escolar.  

Estratégias utilizadas em conjunto pelos formadores e pelos professores, com o objetivo de 

dirigir os programas de formação, visando atender às necessidades definidas pela escola e para 

elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem em sala de aula e nas escolas são a essência da 

formação centrada na escola, que transforma a instituição educacional em lugar de formação 

prioritária diante de outras ações formativas (IMBERNÓN, 2005, p. 80). A formação centrada na 

escola deve permitir aos professores que eles tenham um conhecimento aprofundado sobre a sua 

organização, que possam diagnosticar problemas e que sejam capazes de utilizar as suas 

experiências, saberes e ideias para elaborarem suas próprias soluções em relação aos problemas 

práticos com que se deparam (BARROSO, 2003; IMBERNÓN, 2005). 

A formação vivenciada no ambiente escolar é reconhecida por Ana como importante e 

constitutiva da identidade profissional. Ela enfatiza esse tipo de experiência formativa e diz que 

leva um pouco de cada uma delas dentro de si, dessa forma, onde chega, traz consigo a formação 

que recebeu anteriormente e vai agregando outras na medida em que experiencia a cultura da 

escola em que está inserida.  

É importante olhar para o que instituição está ofertando. Nas escolas em 

que trabalhei conheci autores que na faculdade nem passei perto e que, 

espontaneamente eu não buscaria, então, eu me alimento um tanto disso, 

sim. 

A escola em que eu trabalhava anteriormente, tinha uma pegada de 

formação muito forte. Lá, os professores precisam fazer os cursos 

oferecidos por eles. Precisavam fazer curso de férias. Caso viesse um 

palestrante de fora, todos tinham que ir no sábado e ai de você se não lia o 

texto que havia sido pedido. Era uma exigência grande (ANA). 

 

Imbernón (2009) sugere que, para que a formação continuada possa, realmente, contribuir 

para o desenvolvimento profissional dos docentes, é necessário fomentar maior autonomia na 

formação, com intervenção direta do professorado; criar espaços de formação para que se possa 

refletir sobre a prática em contexto e incentivar a criação de comunidades formativas. O autor 

acrescenta que, para isso acontecer, são necessárias mudanças nas estruturas, modalidades e 

estratégias formativas, saindo de um modelo baseado em cursos e seminários, para uma estrutura 

mais flexível, que favoreça a participação dos docentes de forma ativa e que esses sejam instigados 

a se desenvolver pessoal e profissionalmente pelo estudo, pela prática e pela reflexão. As 

experiências narradas por Ana, Carolina e Maria Fernanda sugerem que esse cenário recomendado 

por Imbernón ainda não é uma realidade e que as instituições ainda trabalham dentro de um modelo 
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baseado em cursos e seminários. No entanto, Ana e Carolina reconhecem a importância desse tipo 

de formação a longo prazo. 

Na primeira reunião que participei na escola em que trabalho, pensei: onde 

eu tô? A coordenadora junta todo mundo pra falar das teias que a gente tem 

que tramar e traz textos de filósofos pra gente discutir? É isso mesmo? Um 

tempo depois eu constato: É isso mesmo. E então percebo que é isso 

mesmo e que precisa ser isso mesmo (ANA). 

 

A escola nos dá muitos subsídios. Tem um tantão de encontros que a 

instituição promove. Temos encontros pedagógicos toda terça feira. 

Algumas vezes, participamos de uma palestra dada por um “fulano não sei 

das quantas”, e ao ouvirmos sua fala pensamos: coisa estranha, amanhã 

chego na escola e tenho vinte e dois alunos me esperando. Vou ter que dar 

conta de questões de outra natureza... Nesse momento, aquilo que estou 

ouvindo na palestra não faz sentido, até que, com o passar do tempo, aquilo 

vai ganhando significado. Quero dizer que a formação, na maioria das 

vezes, não tem um sentido imediato, não é instantânea, não é ouço aqui e 

uso ali, não é assim... a não ser uma vez ou outra... como por exemplo na 

formação que tivemos sobre mídias digitais, aquilo sim é muito imediato. 

Você pode chegar na escola no dia seguinte e propor a gravação de uma 

indicação literária pelos alunos, mas isso é muito raro de acontecer. As 

nossas formações são do plano, vamos ver onde isso vai nos levar [...] 

(CAROLINA). 

 

E acho que esse embate, né... às vezes entro numa reunião pedagógica e 

penso: caramba, não tô entendendo nada! O que que estão falando? Eu tô 

me sentindo uma idiota! Onde foi que eu viajei? Às vezes, os temas 

parecem estranhos e causam desconforto e então eu penso: pra que que isso 

vai servir? (MARIA FERNANDA). 

 

Sobre as experiências formativas ofertadas pela escola, as quatro professoras mencionam 

as formações propostas pelas instituições por onde passaram e onde trabalham atualmente. 

Apontam que, geralmente, essas formações revelam a cultura da escola e que esse tipo de formação 

tem seu valor. Com o passar do tempo, acaba por fazer parte de quem elas são. No entanto, sentem 

falta das formações que podem ser aproveitadas a curto prazo, aquelas que podem ajudá-las a 

enfrentar os desafios do dia a dia da sala de aula.  

Maria Fernanda e Carolina deram ênfase, em suas narrativas, à formação que ocorre a partir 

das parcerias de trabalho. Carolina relata a experiência que viveu em seu primeiro ano como 

professora auxiliar com a professora titular da turma. Não foi um ano fácil para Carolina, pois 

estava finalizando o curso de pedagogia e se deparando com a realidade da sala de aula pela 

primeira vez. 

No cotidiano da sala de aula localizamos alunos em excesso, crianças em 

momentos distintos da aprendizagem, inclusões, indisciplinas, dentre 

tantos outros fatores que tornam o encontro entre a teoria e a prática bem 

mais desafiante do que minha boa intenção estava preparada para enfrentar. 

Cheguei a me perguntar: porque fui contratada se minha formação não 
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estava à altura para assumir tamanha responsabilidade em escola tão 

conceituada? Muito rapidamente me dei conta de que precisaria de 

orientação específica para cada uma das minhas ações (CAROLINA). 

 

Apesar do cenário apresentar-se como bastante desafiador, Carolina conta que sua 

expectativa era que seu comprometimento com o trabalho seria suficiente para que ela e a 

professora titular da turma  estabelecessem uma relação de parceria, no entanto, a parceria não se 

efetivou da maneira como ela esperava. Suas dúvidas e equívocos eram vistos por essa professora 

como despreparo e incompetência. Hoje, ela lamenta não ter procurado ajuda na equipe de trabalho 

para melhorar essa situação. 

Nossa convivência se dava sem leveza, sem trocas, sem apoio. Distante.  

Curiosamente, não sabia que podia e deveria levar questões a respeito da 

parceria para a orientação. Tinha receio de piorar, ainda mais, nossa relação 

e priorizei uma convivência possível. Puro engano. Hoje penso que a 

orientação é lugar privilegiado para se colocar toda e qualquer questão em 

relação a sala de aula (CAROLINA). 

 

Carolina reconhece essa experiência como produtora de muitas aprendizagens, pois, a 

partir dela, pode perceber a importância do papel formador de um professor titular para com o 

professor auxiliar e que esse fato deveria estar claramente explicitado para toda a equipe docente.  

Maria Fernanda também menciona em sua narrativa uma experiência vivida nos primeiros 

meses de sua trajetória profissional como professora. Em seu relato, lamenta não ter recebido o 

apoio emocional necessário depois de vivenciar um acidente com um de seus alunos. No final do 

ano foi demitida da escola. A causa da demissão foi anunciada como contenção de gastos. Mas, 

Maria Fernanda sabia que esse não era o real motivo. O impacto dessa experiência a acompanha 

até hoje. 

Meu trabalho era muito mais de cuidar, de estar junto, estar presente. No 

decorrer do ano aconteceu um acidente com um dos meninos da turma. Eu 

estava perto, o acidente aconteceu quando ele estava sob os meus cuidados. 

Esse foi um fato muito pesado para mim. Até hoje é. 

No final do ano a diretora da escola me demitiu, dizendo que a escola 

precisava conter gastos, mas eu sei que o motivo foi o acidente. Nesse 

momento,  comecei a pensar em desistir do curso, desistir de trabalhar com 

crianças, porque eu me sentia responsável por esse acidente e sabia que, 

caso eu continuasse, a responsabilidade pelos alunos sempre estaria 

presente. Essa experiência foi muito forte. 

Resolvi continuar porque tive apoio de vários colegas da graduação. Uma 

amiga do curso me levou para trabalhar na escola em que ela dava aula, 

mas, naquele momento, não aguentei ficar. Deixei minha amiga na mão 

(MARIA FERNANDA). 

 

Essas experiências de Carolina e Maria Fernanda alinham-se à afirmação de Imbernón 

(2009, p. 110), de que o papel da formação permanente é criar espaços em que o professorado 
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tenha voz, “[...] desenvolvendo processos reflexivos e indagativos sobre os aspectos educativos, 

éticos, relacionais, colegiais ou colaborativos, atitudinais, emocionais, etc., que vão além dos 

aspectos puramente disciplinares, uniformizantes, técnicos e supostamente ‘objetivos’.” 

 

4.2.3. Formação na ação – a prática profissional 

O conhecimento pedagógico é construído constantemente durante a vida profissional do 

professor em sua relação com a teoria e a prática e é legitimado por esta última. Como muito 

precisamente declara Rui Canário (2000, p. 10), é no contexto de trabalho, e não na escola de 

formação inicial, que se decide o essencial da aprendizagem profissional. O autor escreve ainda 

que, ao se afirmar que a escola é o lugar onde os professores aprendem, está-se explicitando que é 

no contexto de trabalho que se decide o essencial da aprendizagem profissional, que este é o lugar 

de produção das competências profissionais. Da mesma forma, Imbernón (2005, p. 34–35) ratifica 

que a competência profissional do professor, necessária ao processo educativo, está diretamente 

ligada à sua prática profissional. 

O tema “prática profissional”, nas narrativas das professoras, foi recorrente em todos os 

encontros do grupo reflexivo e, relatá-las, significou às professoras, trazerem da memória, 

inquietações, questionamentos, trajetórias profissionais e experiências formativas que mais 

impactaram em suas ações. No decorrer dos encontros, foram identificadas diversas dimensões da 

prática profissional: o protagonismo do professor, o modo como a relação teoria e prática incide 

em suas ações, bem como a prática que se revela no dia a dia da escola. 

Nas narrativas de Ana, Carolina e Isabela, a escola é reconhecida como o local onde as 

coisas acontecem: o aprendizado dos alunos, as questões hierárquicas, as formações específicas e 

as relações com alunos, com seus pais e com a coordenação da escola. Ana trouxe para o centro 

de sua mandala, mostrada na Figura 7, a palavra ESCOLA e ao redor dela registrou expressões 

que configuram o cotidiano de uma instituição educacional, cotidiano esse que compõe sua 

identidade, que revela suas crenças e valores, e, enfim, que a faz ser quem é: a comunidade, a 

cultura, o currículo, o conhecimento, as intervenções e a avaliação. Essas narrativas se alinham à 

proposição de Canário (1998), que diz ser a escola o local onde o professor aprende a sua profissão. 

O autor também esclarece que essa aprendizagem representa o percurso de cada professor e 

envolve questões pessoais, profissionais e organizacionais. Seguem as narrativas das professoras: 

Eu vejo coisas que me espantam, vejo outras que me encantam. Ainda é 

assim pra mim. Além disso, a escola é um pacote completo. Temos que dar 

conta da sala de aula, da relação com as crianças, tem a relação com as 

famílias, com a coordenação (CAROLINA). 
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Ali era o cerne, o chão, a vida de todos aqueles textos lidos na PUC. Era 

ali que as relações aconteciam. Não só da aprendizagem dos alunos, como 

também de tudo que engloba uma escola, os pais, as questões hierárquicas, 

as formações específicas, o projeto político pedagógico (ISABELA). 

 

 

Figura 7 - Mandala de Ana 

 

Fonte: Produzida nos encontros do grupo reflexivo. 

 

No percurso de formação, os professores devem ser sujeitos de suas próprias formações, 

refletindo coletivamente sobre a prática, compartilhando seus significados e desenvolvendo uma 

identidade profissional, sem ser um mero instrumento nas mãos dos outros, permitindo, assim, que 

o centro das atenções, no que se refere à formação, mude de atividades de ensino para atividades 

de aprendizagem (CANÁRIO, 2000; IMBERNÓN, 2009, 2010).  
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Semelhante ao que ocorreu nos estudos correlatos, em que Genske (2017) fez referência ao 

papel do professor como sujeito de sua própria formação, as professoras participantes da presente 

pesquisa, também trataram desse tema em suas narrativas. Em uma das escolas onde trabalhou, 

Ana teve dificuldades de ser sujeito de sua própria formação devido à concepção de ensino 

existente na instituição que a tolhia em suas iniciativas. Entretanto, na escola em que trabalha 

atualmente, encontrou um cenário diferente, em que consegue dar vazão à sua produção. 

Na escola em eu trabalhava, o importante era seguir o que já estava 

programado... e eu ficava pensando: cadê eu nisso tudo?... Não existia. Eu 

tinha que seguir o plano. Lembro que tinham uns alunos que estavam 

querendo muito fazer avião de papel, mas eu não tinha espaço na rotina 

para seguir essa investigação porque eu não ia dar conta de trabalhar 

sequência homogênea de chá, já programada pela escola, e de uma outra 

sequência mais alinhada com as questões trazidas pelos alunos, nesse caso, 

sobre a construção de aviões de papel. Hoje, eu estou mais feliz... claro, 

tenho outras demandas. Quando encontro minhas amigas da antiga escola, 

que também já saíram de lá, eu conto que trabalho tanto quanto eu 

trabalhava lá, mas é de um outro jeito, é de outro lugar, sabe, tem demanda, 

claro, tem que fazer mapa mental... eu estou com um rascunho aqui para 

mostrar para a orientadora, mas, é outro lugar, eu estou produzindo, não 

estou só reproduzindo o que precisa (ANA). 

 

Ana ainda relata outra experiência em que se sentiu tolhida em sua prática, ao apresentar 

previamente para sua coordenadora o recorte que elegeu do trabalho que realizou no decorrer do 

ano, para compartilhar com a equipe docente em um seminário interno. Nessa conversa recebeu 

orientações para mudar sua abordagem pois a prática que desejava mostrar não condizia com o 

trabalho realizado na série. 

Dois dias depois, minha coordenadora me chamou na sala dela. Quando 

entrei, vi que estava também a coordenadora do núcleo de Práticas de 

Linguagens e as duas começaram a criticar o meu trabalho. Falaram que 

não era representativo da série. Pediram para eu repensar toda a 

apresentação e não usar os vídeos de jeito nenhum. Saí um pouco chocada 

dessa reunião, afinal, tinha investido nesse trabalho por três meses e me 

baseei na prática que era corrente na série, além disso, estava confiante do 

que queria mostrar com ele (ANA). 

 

A inquietação de Ana com essas duas situações está relacionada com a falta de reflexão 

sobre a prática fora da sala de aula. Em ambos os casos, conversar com seus parceiros de trabalho 

(orientador ou coordenador) e compartilhar com eles os significados de suas ações, poderiam ter 

se tornado momentos formativos. Já a experiência narrada sobre o processo que vive na atual 

escola revela um sentimento de prazer em ser professora, por ter a oportunidade de construir sua 

prática e não reproduzir o que já está posto ou pré-determinado pela escola. 
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O protagonismo do professor também ficou evidente nas narrativas de Isabela. Ela abordou 

o tema relatando os momentos de sua carreira em que decidiu sair da escola em que trabalhava 

pois percebeu que já era hora de buscar outros desafios. 

Em 2015 passei a olhar para minha trajetória dentro dessa escola e percebi 

que não tinha mais para onde crescer. Foram 2 anos como estagiária e 2 

anos como auxiliar.  Foram 4 anos fazendo as mesmas coisas. Se era para 

continuar como estágiária ou auxiliar, queria ser em outra escola, ter 

contato com outras práticas, em outros contextos. Sair dessa instiuição não 

foi fácil, alí era minha segunda casa, foi onde me formei (ISABELA). 

 

Iniciei o ano de 2016 trabalhando como professora auxiliar em outra 

escola. Conheci outro mundo. Nesse ano fiz um curso de atelierista. Nessa 

época, o desejo de assumir uma sala de aula era muito grande, então decidi 

trabalhar os dois períodos, manhã e tarde (ISABELA). 

 

Na sequência de seu relato, Isabela conta como foi seu segundo pedido de demissão, dessa 

vez porque os valores da instituição não condiziam com os seus. Essa decisão significou abrir mão 

da função de professora titular e voltar a atuar exclusivamente como professora auxiliar. 

No final desse ano, tive que bancar minha saída dessa instituição porque 

meus valores não combinavam com os da escola. Foi difícil sustentar essa 

decisão. por não concordar com alguns encaminhamentos da direção em 

relação a um aluno meu, pedi demissão da função de professora e 

permaneci como professora auxiliar (ISABELA). 

 

Isabela também relata uma experiência recente como formadora e projeta aí um possível 

futuro para sua carreira. 

Em 2018 tive as primeiras experiências como formadora em duas escolas 

públicas da zona Norte de São Paulo. Nesse projeto eu era professora de 

apoio. Eu dava uma aula modelo de produção de texto, essa aula era 

filmada e depois tematizada com as professoras da turma. Passei a olhar 

essa experiência como mais uma possibilidade para minha carreira 

(ISABELA). 

 

 

Por fim, Maria Fernanda e Carolina mencionam em suas narrativas a relação entre a teoria 

e a prática. A profissão docente não pode e nem deve ser uma profissão meramente técnica, pois 

exerce influência sobre outros seres humanos. Dessa forma, dentro de suas características, a 

profissão docente necessita de um conhecimento pedagógico específico, que é construído e 

reconstruído constantemente, durante a vida profissional do professor em sua relação com a teoria 

e a prática (IMBERNÓN, 2005, p. 29–30). De acordo com Gouveia e Placco (2013, p. 75), para 

que o professor enfrente o desconforto do ensino e seja capaz de desempenhar bem o seu papel, é 

necessário que ele tenha o domínio de um conjunto de saberes de diferentes tipos. Quando em sala 
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de aula, o professor se depara com imprevistos e busca soluções coerentes com sua concepção, por 

outro lado, quando está fora da sala, ele faz de sua prática um objeto de análise e reflexão.  

Eu entendo perfeitamente... eu me lembro quando entrei na pedagogia... eu 

estava super encantada, mas quando eu pisei na sala de aula pela primeira 

vez... aquele encantamento foi esmorecendo... percebi que entre a teoria e 

a prática tem um abismo... é muito chocante... aí a faculdade vai perdendo 

o sentido... precisou de um tempo para que eu percebesse que algumas 

coisas eram importantes. Quando você cai na sala de aula é muito 

devorador, assim...não é nem devastador... é devorador (CAROLINA).  

 

As dificuldades que encontrava nas intervenções com as crianças, me 

traziam clareza do que eu sabia e mais ainda sobre o que eu não sabia 

(CAROLINA). 

 

E, às vezes, aqui na escola, eu tenho a sensação que é tudo muito subjetivo 

aí eu fico na esperança de uma hora encontrarmos um meio termo...porque 

a gente tem um fim, alí... Muitas vezes eu me senti, agora um pouco menos, 

mas eu já me senti muito desamparada, muito, porque há muitas questões 

urgentes, no sentido de que precisam ser encaminhadas e resolvidas, enfim, 

e que acabam ficando em segundo plano e o tempo passa e aquilo 

continua... então, eu já tive momentos de me sentir muito desamparada 

com isso... e isso é uma coisa que mexe muito comigo. Então eu acho que 

esse é um grande desafio que eu vejo da nossa formação, lá no nosso 

segmento... porque muitas coisas do dia a dia eu não consigo falar com 

ninguém pra me ajudar a resolver...  pra me ajudar a encaminhar (MARIA 

FERNANDA). 

 

As situações narradas por Carolina e Maria Fernanda retratam os eventos citados por 

Gouveia e Placco (2013, p. 75), em que os desafios da sala de aula fazem com que o professor, 

com base em seu saber profissional, lide com os imprevistos e busque soluções para as questões 

que lhe são apresentadas, para, então, analisar e refletir sobre a sua prática, de forma a gerar 

aprendizado e aumentar o seu saber profissional, para lidar com novos desafios, levando a um 

processo de formação contínua. 

 

4.3. Desenhando possibilidades de caminhos formativos 

Na medida em que as narrativas orais e escritas tomavam forma e eram compartilhadas e 

discutidas no grupo reflexivo, as quatro professoras participantes da pesquisa, junto com a 

pesquisadora, puderam revisitar seus conceitos sobre formação e experiências formataivas e 

resignificá-los.  

Antes dos encontros do grupo reflexivo, ao pensar em experiências 

formativas profissionais, vinham em minha mente situações formais de 

aprendizagens. A partir das conversas, fui percebendo que muito da prática 

da dia a dia e da troca com as múltiplas parcerias, também se configuram 

como tal (ANA). 
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 A partir dessa afirmação de Ana, as quatro professoras e a formadora passaram a iluminar, 

nas experências narradas, elementos que pudessem apontar caminhos de formação que 

contribuíssem com seu desenvolvimento profissional e pessoal. O movimento foi de colocar uma 

lupa nas experiências formativas vivenciadas, de modo que todas pudessem analisá-las, perceber 

o modo como elas reverberaram na vida profissional de cada uma, retirar daí sua potência e as 

validar com o grupo, de modo que pudessem generalizá-las, ou seja, identificá-las em outras 

situações, sempre que possível, no cotidiano das instituições em que estiverem futuramente, no 

decorrer de suas carreiras. Dessa forma, o desenho de um caminho formativo significativo foi-se 

configurando muito mais com o reconhecimento de princípios norteadores da formação que 

contribuem com o desenvolvimento profissional do que com a elaboração de uma proposta 

formativa. 

Ao constatar que depois das experiências vividas no grupo reflexivo sua perspectiva de 

experiência formativa havia mudado, Ana decidiu elaborar mais uma narrativa escrita. Dessa vez, 

escolheu uma situação em que enxergava muitos elementos que as participantes dessa pesquisa 

foram elegendo como constututivos de uma formação que contribui com o desenvolvimento 

profissional de cada uma. 

Na escola em que eu trabalhava, adquiri conhecimentos da didática das 

Ciências nos encontros com a assessora da área e supervisão da Ana Maria 

Espinoza. Os conhecimentos adquiridos nesses encontros me inspiraram a 

perseguir a ideia de oferecer aos alunos momentos em que procedessem 

como cientistas. Mudei de escola e levei comigo esses conhecimentos. 

Assim que cheguei na instituição em que trabalho hoje, ainda atuando 

como professora auxiliar, encontrei na professora titular da turma abertura 

para expressar minhas ideias, bem como a sensibilidade necessária para 

escutar o que as crianças faziam e falavam, dando espaço para que elas 

decidissem os rumos da investigação. Nessa situação encontrei também 

uma orientadora presente, instigadora e muito conectada com o projeto 

daquela turma. Nesse contexto, realizamos um excelente trabalho!eComo 

consequência dessa experiência, que hoje considero como formativa, 

passados dois anos, agora como professora titular de sala, uso todo o 

conhecimento prático que vivi naquela situação para encaminhar as 

pesquisas de ciências com o meu grupo (ANA). 
  

A análise de cada trecho desse excerto possibilitou a todas as participantes do grupo 

identificarem princípios norteadores que podem contribuir com o desenvolvimento profissional de 

cada uma das professoras. “Na escola em que eu trabalhava, adquiri conhecimentos da didática 

das Ciências nos encontros com a assessora da área e supervisão da Ana Maria Espinoza. Os 

conhecimentos adquiridos nesses encontros me inspiraram a perseguir a ideia de oferecer aos 

alunos momentos em que procedessem como cientistas.” Nesse trecho, ficou claro que a professora 

considera importante os conhecimentos da didática de Ciências, bem como dos conteúdos 
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relacionados à área, os quais adquiriu, até aquele momento, na escola em que trabalhou 

anteriormente, a partir de encontros com especialistas da área de Ciências. No decorrer das 

narrativas, as professoras enfatizaram muito o valor da prática, do chão da sala de aula, e algumas 

vezes, minimizaram o saber teórico. No compartilhamento dessa experiência de Ana, observaram 

a importância dada à teoria e ao aprendizado com profissionais de dentro e de fora da escola, em 

que a teoria não se manteve distante da prática. 

Em seguida, Ana relata: “Assim que cheguei na instituição em que trabalho hoje, ainda 

atuando como professora auxiliar, encontrei na professora titular da turma abertura para expressar 

minhas ideias, bem como a sensibilidade necessária para escutar o que as crianças faziam e 

falavam, dando espaço para que elas decidissem os rumos da investigação. Nessa situação 

encontrei também uma orientadora presente, instigadora e muito conectada com o projeto daquela 

turma.” Aqui a professora reconhece a importância das parcerias de trabalho para a realização de 

um bom trabalho. Foram muitos os agentes que contribuiram com o sucesso dessa experiência. 

Primeiramente ela cita a professora titular da turma que, em um trabalho de parceria, confiou nela 

e acolheu suas sugestões. A parceria entre a professora titular e a professora auxiliar foi observada 

no decorrer das discussões e apareceu como um elemento formativo, que pode contribuir com boas 

práticas caso se efetive de forma a compor uma dupla que, embora com funções e 

responsabilidades distintas, está na escola com o mesmo objetivo: o de fazer com que os alunos 

avancem em suas aprendizagens.  

Ana cita também a orientadora e a descreve como uma pessoa presente, investigadora e 

conectada com o projeto daquela turma. Aqui, destaca-se o papel dos orientadores ou dos 

coordenadores pedagógicos. Nesse caso, a orientadora está perto, sabe o que está acontecendo 

nessa sala de aula, sabe das particularidades do projeto. É mais uma parceira com quem a 

professora e a professora auxiliar podem contar no decorrer do trabalho. Nessa frase ainda há a 

menção feita às concepções de ensino e de aprendizagem: a possibilidade de escutar os alunos, 

dar-lhes a possibilidade de decidirem os rumos do projeto. Aqui, fala-se de uma prática que 

considera a autoria do professor e o protagonismo dos alunos. Decidir com os alunos qual será a 

investigação que farão, significa que não há um projeto pronto, mas que será construído na 

interação professor, aluno e objeto de conhecimento. 

Ana concluiu sua narrativa revelando a potência dessa experiência ao relatar que hoje, dois 

anos após ter vivenciado essa situação, ainda colhe os frutos. Ela diz: “Como consequência dessa 

experiência, que hoje considero como formativa, passados dois anos, agora como professora titular 
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de sala, uso todo o conhecimento prático que vivi naquela situação para encaminhar as pesquisas 

de ciências com o meu grupo”. 

Assim como Ana, o grupo também concluiu que uma experiência formativa que contribui 

para que sejam profissionais e pessoas melhores, é aquela em que é possível perceber a colheita e 

que os frutos dessa colheita ofereçam as sementes para outras experiências. 

 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Elaborar esse texto, o último capítulo da dissertação, aquele em que se coloca ponto final 

no trabalho, para mim, significou olhar para trás e traçar uma linha do tempo do que vivi no 

percurso de construção dessa pesquisa.  

O marco zero se deu a partir de uma perturbação, que logo se revelou equivocada: por que 

os professores resistem aos processos formativos? A mudança de rota trouxe o desejo de ouvir os 

professores, refletir com eles sobre as experiências de formação continuada vivenciadas ao longo 

de suas trajetórias profissionais e identificar indícios de um processo formativo que contribuísse 

para os seus desenvolvimentos profissionais. Nesse momento, eu imaginava que ouvir as 

experiências formativas que os fizeram efetivamente transformar a prática, me ajudaria a chegar a 

um plano, a um modelo formativo. Eu esperava obter informações objetivas, que me ajudassem a 

elaborar propostas formativas potentes.  Devo dizer que não cheguei nem perto disso. Não cheguei, 

porque no caminho trilhado durante o curso de mestrado no FORMEP, deparei-me com novos 

conhecimentos, encontrei uma tutora, uma orientadora e, posteriormente, uma banca de 

qualificação, que me incentivaram a buscar a resposta para a minha pergunta nas histórias de vida 

dos professores. Dessa forma, entrei no campo das memórias, no campo da subjetividade. 

Experiência devoradora essa. Considero esse um importante marco nessa linha do tempo. 

Em seguida, teve início o marco da constituição do espaço onde as histórias de vida seriam 

narradas. O encontro com as quatro professoras, que voluntariamente se dispuseram a participar 

dessa pesquisa, se efetivou na constituição do grupo reflexivo, uma experiência verdadeiramente 

significativa e formativa para todas.  

Acionar memórias e desenvolver uma escuta sensível para o que, naquele momento de suas 

vidas, desejavam narrar como experiências significativas, transformou a todas que fizeram parte 

desse grupo. Essa experiência transformou todas como profissionais, nos fez mais gente. Toda 

essa transformação não ocorreu de imediato, instantaneamente, mas sim, foi construída num 

movimento intenso de falar e escrever sobre experiências, de lê-las, socializá-las, de reescrevê-las 

e guardá-las.  
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No decorrer da pesquisa um outro marco: a percepção de que identificar a importância da 

formação continuada para o desenvolvimento profissional e pessoal dessas professoras não se 

revelaria de forma objetiva, seria revelado a partir das sutilezas, dos indícios, dos detalhes 

expressos nas experiências narradas, sendo assim, foi preciso garimpar as narrativas e desvendar 

o que havia de formativo naquelas histórias. Tarefa exigente. Exigente, pois a interpretação não 

consistia, exclusivamente, em observar as questões explicitadas. O ato de narrar implica uma 

seleção, por parte do narrador, daquilo que deseja falar ou escrever e daquilo que decide calar. 

Nesse sentido, foi preciso ficar atenta aos ditos e não ditos, à voz e ao silêncio. Foi preciso atentar 

para os sentimentos expressos nas risadas, no choro, no balançar incessante das pernas e das mãos, 

enfim, atentar para a explosão de emoções externadas por palavras, grafia e corpo. 

A cada experiência narrada nos encontros do grupo reflexivo, as quatro professoras foram 

tomando posse de suas vivências, (re)significando-as e identificando nelas seu potencial 

formativo. As narrativas autobiográficas tornaram observáveis princípios constitutivos de uma 

formação continuada que possa contribuir com seu desenvolvimento profissional e pessoal. Foram 

trazidos para o centro das discussões o trabalho colaborativo, a partilha dos saberes, a troca entre 

os pares, a reflexão sobre a prática, o protagonismo do professor, o respeito e a ética profissional. 

No final desse percurso, mas ainda não da linha do tempo desse trabalho, conscientes desses 

princípios, as professoras puderam concluir que a potência da formação continuada não depende 

exclusivamente do que está fora delas, não depende exclusivamente do formador ou da proposta 

formativa, depende muito da busca de cada uma por uma autonomia em suas formações. Puderam, 

ainda, verbalizar que no decorrer de suas carreiras, é desejável que invistam nessa autonomia, 

independentemente da escola onde estejam atuando ou da função que estejam exercendo, 

tornando-se, assim, cada vez mais protagonistas de seus processos formativos.  

Ao refletir sobre todo esse caminho trilhado e todo esse vivido nos últimos dois anos como 

pesquisadora iniciante e formadora, cheguei ao final da linha desse tempo ainda com uma questão, 

na verdade uma pergunta que li muitas vezes no texto “A experiência em formação”,  de Maria da 

Conceição Passeggi e que hoje ainda ecoa dentro de mim: o que faço agora com o que essa 

experiência me fez? 

Responder a essa pergunta é espelhar os significados que as professoras retiraram de suas 

narrativas. Para mim, formadora, fica a busca pelos mesmos princípios. Fica a certeza de que 

quaisquer que sejam meus propósitos formativos, esses devem estar pautados em ações coletivas 

e colaborativas, devem contemplar a circulação dos conhecimentos, devem ser respeitosos e éticos, 



69 
 

 
 

devem dialogar com o cotidiano da sala de aula – lugar em que se estabelece a preciosa relação 

entre professores e alunos.   

Termino a linha desse tempo traçando outra linha que se inicia com o mesmo desejo 

revelado no início da pesquisa: continuar a ouvir o que o professor tem a dizer. Ouvir mais do que 

falar. Ouvir mais do que orientar. Ouvir mais do que conduzir. 

Sigo com a certeza de que não há outro caminho para a formação continuada a não ser o 

trilhado pela via da escuta sensível para com a equipe com quem divido meu trabalho. A escuta 

para com seus sentimentos, suas aflições, conflitos, ideias e questionamentos, a escuta para suas 

histórias. Todos nós temos uma história para contar e nessa história pode estar o solo fértil para o 

desenvolvimento profissional e pessoal de todos os implicados nos processos formativos que 

ocorrem no ambiente escolar.  
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7. APÊNDICES 

7.1. Apêndice A – Resultados das pesquisas dos Estudos Correlatos 

 

Assunto Autor Percepções dos professores Tipo 

Ambiente 

formativo 

Rogério, 

2008 

Existência de cursos no formato “faça o que eu 

falo, mas não faça o que eu faço”. 
Negativa 

Vargas, 

2014 

Existência de ambientes de autoridade e 

obrigatoriedade. 
Negativa 

Vargas, 

2014 

Professores participantes sentiam tolhidas as suas 

experiências, necessidades, desejos e anseios.  
Negativa 

Vargas, 

2014 

Professores mostraram sentimentos de prazer e 

motivação em ambientes de formação sem ações 

de autoridade e de obrigatoriedade 

Positiva 

Genske, 

2017 

Ausência do trabalho colaborativo. 
Negativa 

Genske, 

2017 

Troca de experiências e de ideias. 
Positiva 

Genske, 

2017 

Parceria entre professor experiente e professor 

iniciante. 
Positiva 

Santos, 

2018 

Propostas formativas, enquanto forem vistas como 

ordens vindas do exterior da profissão, resultarão 

em mudanças muito pobres no interior da 

profissão docente. 

Neutra 

Tempo-espaço 

para a 

formação em 

contexto 

Gabriel, 

2008 

A orientação às professoras para a organização de 

grupos reflexivos em suas escolas é uma das 

alternativas para a promoção da formação 

continuada no espaço-tempo escolar. 

Positiva 

Rogério, 

2008 

Impossibilidade de realização de cursos de 

formação continuada devido ao acúmulo de 

cargos. 

Negativa 

Astori, 

2014 

Necessidade de espaços/tempos para partilha de 

saberes entre os pares. 
Neutra 

Genske, 

2017 

Pouco tempo disponível para a realização da 

formação continuada em serviço. 
Negativa 

Genske, 

2017 

Desenvolvimento da formação continuada durante 

o horário de trabalho do professor. 
Positiva 

Genske, 

2017 

Desenvolvimento de encontros mensais ou 

quinzenais para os professores se envolverem em 

processos de formação continuada coletivos. 

Positiva 

Genske, 

2017 

Existência de um espaço de formação comum aos 

professores. 
Positiva 

Santos, 

2018 

Propostas formativas só têm sentido se forem 

construídas dentro da profissão. 
Neutra 

Formato das 

propostas em 

relação às 

necessidades 

Rogério, 

2008 

Oferecimento de cursos por parte da Secretaria 

Municipal de Educação em momentos tardios do 
ano. 

Negativa 

Rogério, 

2008 

Cursos que existem apenas para cumprir carga 

horária. 
Negativa 



74 
 

 
 

dos 

professores 

Rogério, 

2008 

Existência de cursos em que o professor não é 

levado a pensar. 
Negativa 

Astori, 

2014 

Necessidade de adequação da escola e das 

professoras aos desafios do atual contexto 

educacional. 

Neutra 

Astori, 

2014 

Os encontros de formação promovidos pela 

SEMED não atendiam as demandas do professor 

para sua prática. 

Negativa 

Astori, 

2014 

Professores são deixados à margem do processo 

de definição do currículo de formação, do 

planejamento e da implementação dos momentos 

formativos. 

Negativa 

Astori, 

2014 

Ausência de participação dos professores na 

definição de políticas de formação continuada e na 

formulação de projetos que têm a escola e o seu 

fazer pedagógico como centro. 

Negativa 

Astori, 

2014 

Pouco reconhecimento da história profissional e 

de suas experiências como dispositivos de 

formação e, como consequência, o não 

reconhecimento dos professores como sujeitos nos 

processos de formação continuada. 

Negativa 

Astori, 

2014 

Os encontros de formação promovidos pela 

SEMED não propiciavam momentos de exposição 

em que as professoras pudessem relatar, tanto as 

suas dificuldades e angústias como as suas 

experiências formadoras. 

Negativa 

Astori, 

2014 

Percepção de pouca autonomia para abrir espaços 

para discussões. 
Negativa 

Astori, 

2014 

Percepção de que há um fosso entre teoria e 

prática. 
Negativa 

Vargas, 

2014 

Formações vistas por muitos docentes como 

inúteis, simples burocracias a serem cumpridas. 
Negativa 

Vargas, 

2014 

Professores mostraram sentimentos de prazer e 

motivação em ambientes com maior foco em suas 

reais necessidades. 

Positiva 

Genske, 

2017 

Práticas ocasionais. 
Negativa 

Genske, 

2017 

Ausência ou descontinuidade na formação 

continuada. 
Negativa 

Genske, 

2017 

Falta de acolhimento no período de inserção 

profissional. 
Negativa 

Genske, 
2017 

Opiniões dos professores não serem ouvidas. 
Negativa 

Genske, 

2017 

Excesso de teoria presente nas formações, o que 

as distancia da prática.  
Negativa 

Genske, 

2017 

Problemas em relação à eficiência e à qualidade 

da formação ofertada pelos formadores. 
Negativa 

Genske, 

2017 

Ausência de formações inovadoras e atraentes. 
Negativa 
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Genske, 

2017 

Descontinuidade de políticas educacionais 

eficazes. 
Negativa 

Genske, 

2017 

Existência de diferentes modalidades formativas 

realizadas em diferentes momentos. 
Positiva 

Genske, 

2017 

Presença de formadores da própria rede de ensino 

e de profissionais externos. 
Positiva 

Professor 

como sujeito 

da formação 

Genske, 

2017 

Protagonismo do professor em seu processo de 

formação e análise de situações problemáticas.  Positiva 

Relevância da 

abordagem 

autobiográfic

a no processo 

formativo 

Gabriel, 

2008 

No processo de identificação das teorias, dos 

conhecimentos tácitos, das posturas, das ações e 

dos discursos que direcionavam o fazer 

pedagógico, a abordagem biográfica teve papel 

relevante. 

Neutra 

Gabriel, 

2008 

A abordagem biográfica contribuiu para o 

reconhecimento das professoras como sujeitos e 

objetos da prática docente. 

Positiva 

Gabriel, 

2008 

As escolhas pedagógicas das professoras tinham o 

objetivo de minimizar lacunas educacionais 

vivenciadas tanto no campo pessoal quanto no 

social. 

Neutra 

Gabriel, 

2008 

A identidade pessoal se configura como 

identidade narrativa. 
Neutra 

Astori, 

2014 

Conceito de formação continuada ressignificado 

para o de uma formação construída ao longo da 

vida, por meio das práticas e da partilha das 

experiências dos professores. 

Neutra 

Silva, 

2014 

O modo como as pessoas assumem as 

experiências profissionais é que as tornam 

potencialmente formadoras e não as experiências 

em si. 

Neutra 

Santos, 

2018 

Propostas formativas só têm sentido se forem 

apropriadas a partir de uma reflexão dos 

professores sobre o próprio trabalho. 

Neutra 

Vínculos 

Gabriel, 

2008 

A constituição identitária docente ocorreu em 

grupos-referência, envolvendo os processos de 

aprendizagem formal, não-formal e informal, em 

um movimento de alternância da formação que 

compreende o eu, o outro e o meio. 

Neutra 

Silva, 

2014 

A família, a escola e os antigos professores estão 

entre os principais fatores relacionais presentes no 

percurso de formação de professores. 

Neutra 

Silva, 

2014 

A história de vida se constrói num campo 

relacional e a formação do professor está em 

grande parte ligada às soluções adotadas no 

decurso da vida para a resolução de conflitos ou 

de tensões relacionais.  

Neutra 
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7.2. Apêndice B – Questionário base para a coleta de dados pessoais 

 

1- Nome: 

2- Idade: 

3- Formação acadêmica: 

4- Há quanto tempo atua como profissional da educação: 

5- Há quanto tempo trabalha na instituição que atua hoje: 

6- Que função exerce: 

7- Em que ano escolar atua: 

8- De que experiências formativas participou nos últimos 02 (dois) anos: 
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7.3. Apêndice C – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 

PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO PAULO 

Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores 

Este termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) tem por objetivo informá-la sobre a 

pesquisa da qual você foi convidada a participar, bem como ter sua autorização explícita para 

realizá-la e publicar seus resultados. Esperamos, por meio desse termo, oferecer-lhe uma ideia 

básica sobre a pesquisa e o que sua participação envolverá.  Se você desejar mais detalhes sobre 

algo mencionado aqui, ou informações não incluídas, sinta-se à vontade para perguntar. Por favor, 

leia cuidadosamente as informações aqui registradas. 

Título provisório da pesquisa: Formação Continuada Centrada na Escola na Perspectivados 

Professores Polivalentes 

Pesquisadora: Carla Helena Bettini Ronco 

Orientadora: Profa. Dra. Marli Eliza Dalmazo Afonso de André 

Os objetivos da presente pesquisa são: desenvolver, com um grupo de professores, um processo 

reflexivo sobre as experiências de formação continuada vivenciadas ao longo de sua trajetória 

profissional; evocar, por meio das narrativas, os marcos profissionais significativos dos 

professores; compartilhar as experiências formativas com o grupo de professores; e identificar, nas 

experiências narradas pelo grupo, indícios de um processo formativo que contribua com seu 

desenvolvimento profissional. 

Sua participação como professor consistirá em responder a um questionário, participar de grupos 

de discussão e a narrar, oralmente e por escrito, suas experiências formativas significativas. Para 

garantir a precisão dos registros, os grupos de discussão e as narrativas orais serão gravadas em 

áudio. Qualquer elemento que permita sua identificação será omitido nos registros. 

Dúvidas poderão ser sanadas a qualquer momento, pessoalmente ou através do e 

mail:_________________________________________________________________ 

Pesquisadora: Carla Helena Bettini Ronco 

RG:____________________________________CPF:__________________________ 

Eu,___________________________________________________________________RG:____

________________________________CPF:__________________________ 

Compreendo todos os aspectos envolvidos em minha participação e concordo em fazê-la de forma 

voluntária. 

Ass:___________________________________________________________________ 

 


