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EU NÃO SOU VOCÊ, VOCÊ NÃO É EU 
 

Madalena Freire 
 

 

Eu não sou você 

Você não é eu 

Mas sei muito de mim 

Vivendo com você. 

E você, sabe muito de você vivendo comigo? 

Eu não sou você 

Você não é eu. 

Mas encontrei comigo e me vi 

Enquanto olhava pra você 

Na sua, minha, insegurança 

Na sua, minha, desconfiança 

Na sua, minha, competição 

Na sua, minha, birra birra infantil 

Na sua, minha, omissão 

Na sua, minha, firmeza 

Na sua, minha, impaciência 

Na sua, minha, prepotência 

Na sua, minha, fragilidade doce 

Na sua, minha, mudez aterrorizada 

E você se encontrou e se viu, enquanto olhava pra mim? 

Eu não sou você 

Você não é eu. 

Mas foi vivendo minha solidão que conversei 

Com você, e você conversou comigo na sua solidão 

Ou fugiu dela, de mim e de você? 

Eu não sou você 

Você não é eu 

Mas sou mais eu, quando consigo 

Lhe ver, porque você me reflete 

No que eu ainda sou 

No que já sou e 

No que quero vir a ser… 

Eu não sou você 

Você não é eu 

Mas somos um grupo, enquanto 

Somos capazes de, diferenciadamente, 

Eu ser eu, vivendo com você e 

Você ser você, vivendo comigo. 
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RESUMO 

Buscou-se desenvolver nessa pesquisa um projeto formativo com os agentes 
escolares, centrado na reflexão sobre a prática pedagógica e nas necessidades 
formativas dos professores da escola. O principal desafio foi o de desenhar um projeto 
formativo que atendesse às necessidades formativas emergenciais escolhidas pelas 
professoras do 1º ao 5º ano da escola SESI do município de Jandira/SP. A 
fundamentação teórica foi embasada nos escritos de Imbernón (2009, 2010, 2011) 
para discutir os conceitos de formação continuada e formação permanente; Canário 
(1998) e Imbernón (2011) subsidiaram a compreensão de formação centrada na 
escola; e López (2017) e Rodrigues (s/d) sustentaram a base teórica quanto às 
necessidades formativas. Em relação à metodologia, apoiamo-nos em André (2008) 
no que tange à concepção de pesquisa qualitativa e em Miranda e Resende (2006) 
que discutem o conceito de pesquisa-ação. A pesquisa está vinculada ao contexto de 
atuação da pesquisadora, onde trabalha como diretora escolar, e contou com a 
participação de dez professoras que compõem o quadro de docentes do Ensino 
Fundamental I. Os dados foram obtidos por meio de um instrumento de diagnóstico 
formativo da instituição SESI e de três encontros reflexivos, momentos em que foram 
discutidas questões relativas às necessidades formativas do grupo para a elaboração 
de um projeto formativo personalizado. Nesses encontros, foram utilizadas estratégias 
que fomentaram reflexões sobre as necessidades formativas, centradas nas práticas 
de sala de aula, escolha das necessidades prioritárias do grupo e decisão coletiva 
quanto a elaboração do projeto formativo. Os encontros foram gravados e transcritos 
para constituírem material de leitura e análise pela pesquisadora. Os resultados 
indicaram que a formação pautada em discussões reflexivas sobre a prática e sobre 
as necessidades formativas contribuem para a conscientização do professor em 
relação as suas atitudes e tomadas de decisão dentro da sala de aula. Revelaram, 
ainda, que a formação centrada na escola posiciona o professor como um agente de 
mudanças, o que ficou evidenciado pelo envolvimento do grupo nas discussões 
coletivas e na proposição conjunta de uma pauta formativa, calcada nas necessidades 
prioritárias. Além disso, o compartilhamento dos êxitos e incertezas nos relatos das 
professoras durante os encontros formativos forneceram indícios de que esse grupo 
estava se constituindo como uma comunidade de aprendizagem. Isso pode ser notado 
quando foi feita a análise das escolhas feitas pelas professoras, no que se refere ao 
planejamento e desenvolvimento de encontros formativos, que propiciassem o 
embasamento teórico e o estudo de casos exitosos, assim como realização de 
experiências no trabalho com agrupamentos produtivos, de modo a compartilhar a 
experiência vivida na sala de aula com o grupo para possíveis ressignificações e 
tomadas de decisões. Essa atitudes e decisões parecem validar a importância 
atribuída pelas professoras a uma formação colaborativa e centrada na escola. 

Palavras-chave: Necessidades Formativas. Formação de Professores. Formação 
Centrada na Escola. 
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ABSTRACT 

This research aimed to develop a training project with the school agents, centered on 
the reflection on the pedagogical practice and the formative needs of the school 
teachers. The main challenge was to design a training project that would meet the 
emergency training needs chosen by the teachers from the 1st to the 5th grade of the 
SESI school of Jandira / SP. The theoretical foundation was based on the writings of 
Imbernón (2009, 2010, 2011) to discuss the concepts of continuing education and 
continuing education; Canario (1998) and Imbernón (2011) subsidized the 
understanding of school-centered training; and López (2017) and Rodrigues (s / d) 
supported the theoretical basis regarding the formative needs. Regarding the 
methodology, we support André (2008) regarding the conception of qualitative 
research and Miranda and Resende (2006) who discuss the concept of action 
research. The research is linked to the context of the researcher's work, where she 
works as a school principal, and was attended by ten teachers who compose the 
teaching staff of Elementary School I. The data were obtained through a formative 
diagnostic tool of the institution. SESI and three reflective meetings, during which 
issues related to the group's formative needs were discussed for the elaboration of a 
personalized training project. At these meetings, strategies were used that fostered 
reflections on formative needs, centered on classroom practices, choice of group 
priority needs, and collective decision-making regarding the preparation of the training 
project. The meetings were recorded and transcribed to constitute reading and 
analysis material by the researcher. The results indicated that the training based on 
reflective discussions about the practice and the formative needs contribute to the 
teacher's awareness regarding their attitudes and decision making within the 
classroom. They also revealed that school-centered training positions the teacher as 
an agent of change, as evidenced by the group's involvement in collective discussions 
and the joint proposition of a formative agenda, based on priority needs. In addition, 
sharing the successes and uncertainties in the teachers' reports during the formative 
meetings provided evidence that this group was constituting itself as a learning 
community. This can be noted when the analysis of the choices made by the teachers 
was made, regarding the planning and development of formative meetings, which 
provided the theoretical basis and the study of successful cases, as well as the 
realization of experiences in working with productive groups, to share the classroom 
experience with the group for possible reframing and decision making. These attitudes 
and decisions seem to validate the importance attached by teachers to collaborative, 
school-centered training. 

 

Keywords: Formative Needs. Teacher training. School Centered Training. 
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INTRODUÇÃO 

Retomar a minha história faz com que eu perceba o quanto a escola sempre foi 

fundamental em minha vida. Cresci com a minha família em um bairro na periferia da 

zona sul de São Paulo, o Jardim Ângela e grande parte daqueles que viviam lá não 

tinham muitas oportunidades de lazer, cultura, educação, esporte... cenário comum 

das periferias nas décadas de 1980 e 1990. E, diante daquele cenário, passei a minha 

infância ouvindo minha mãe dizer que as pessoas que nasciam “pobres” teriam de 

estudar, porque era o único meio de conseguir ter melhores “condições de vida”. Esse 

ensinamento ecoou em meu pensamento e certamente foi decisivo para escolher a 

minha profissão. 

Sempre gostei muito da escola, desde a educação infantil até a chegada no 

ensino médio... guardo boas lembranças. Recordo-me que no 1º ano do ensino médio 

a professora de matemática costumava se ausentar da sala e nesses momentos os 

meus colegas sempre pediam para que eu fosse até a lousa explicar algum conteúdo 

o qual não haviam compreendido e eu me sentia muito bem naquela posição de 

ensinar.  

O tempo passou, conclui a educação básica e o período do vestibular se 

aproximava. Minha primeira opção foi concorrer a uma vaga na fisioterapia, pois me 

sentia motivada a querer atuar com as pessoas que não tinham condições de custear 

um tratamento fisioterapêutico. Como não fui aprovada no curso de fisioterapia da 

universidade pública, meus pais sugeriram que eu procurasse uma universidade 

particular para fazer o curso, mas sabia que os valores cobrados em um curso da área 

da saúde fariam falta no orçamento familiar, ainda mais depois da demissão do meu 

pai.   

Preocupados com a continuidade dos meus estudos, mesmo com dificuldades 

financeiras, meus pais propuseram que eu ingressasse em uma faculdade privada, 

pois na época ainda não havia conseguido um trabalho. Entre muitos diálogos, minha 

mãe sugeriu que eu fizesse Pedagogia, pois naquela época poderíamos pagar as 

mensalidades e combinamos que depois que eu tivesse um emprego e as condições 

financeiras melhorassem, poderia cursar a faculdade de Fisioterapia.  

Realizei o vestibular em uma faculdade particular e em 17 de fevereiro de 2003 

comecei o curso de Pedagogia. Me sentia muito insegura e imatura naquela turma, 
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pois grande parte das pessoas do curso haviam feito o magistério e estavam lá em 

busca da formação superior em função da obrigatoriedade da lei. E eu, tão jovem, 

trazia o sonho de ser a melhor professora para fazer a diferença na vida das pessoas! 

Afinal, as palavras ditas pela minha mãe eram a primeira lição: “a escola é o meio para 

as pessoas melhorarem de vida”, e se a minha vida já estava mudando, imagina a de 

outros? O que percebi ao longo dos quatro 

anos de estudo é que a educação não é só um meio de “melhorar de vida”, ela é muito 

mais! O primeiro livro que li foi o de Madalena Freire “A paixão de conhecer o mundo”, 

maravilhoso e condizia com o que eu acreditava: a relação do conhecimento a partir 

da interação entre o professor e o aluno. Eu como professora, tinha que conduzir os 

meus pequenos a se apaixonarem pela escola, assim como eu era apaixonada por 

ela!  

Após dois meses cursando a graduação, comecei a trabalhar como professora 

da educação infantil em uma escola particular com uma turma mista de crianças de 4 

a 6 anos. Foi o meu primeiro grande desafio, ensinar a ler e escrever. É claro que eu 

não compreendia muito bem todas as questões ligadas à alfabetização e seguia o 

método que a escola orientava para que as crianças ingressassem no mundo dos 

escritos. Depois de um ano e meio me desliguei dessa escola e fui trabalhar em uma 

creche conveniada, atuando com crianças de 6 anos. Aprendi muito com aqueles 

pequenos, não só a pensar em outras metodologias para alfabetizar, mas a entender 

que a simplicidade e a alegria fazem a diferença na vida das crianças.  

No final de 2007 já estava formada e fui em busca de evolução na carreira. Em 

dezembro de 2008 fui aprovada na seleção de professores em uma escola particular 

no município de Diadema para ministrar aulas para a educação infantil. A escola era 

bem estruturada e utilizava o material de um sistema de ensino renomado. Entretanto, 

os princípios dessa escola não me agradavam, pois, a direção fomentava a disputa 

entre as professoras, além de exigir que todas fizéssemos “lembrancinhas” para 

distribuir aos alunos em quaisquer datas comemorativas. Eram comemorações 

totalmente descontextualizadas, sem sentido algum para os pequenos, já que era um 

simples adereço feito pela professora. Também me incomodava como professora a 

quantidade excessiva de atividades em papel, a preparação das atividades de recorte 

da apostila... enfim, inúmeras questões que não tinham relação alguma com aquilo 
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que eu acreditava ser educação. Naquele período minha chama em relação a ser 

professora foi apagando. Então, fui em busca de outra atuação. Realizei processo 

seletivo para trabalhar como assistente de cursos de graduação em uma universidade 

particular. Atuei nesse setor por três anos e depois me transferi para a área de 

tecnologias educacionais.  

Nesse período, recebi uma bolsa de estudos para cursar a pós-graduação em 

Gestão Escolar na universidade. Esse curso me reaproximou da escola, lugar de onde 

eu tinha vindo e para onde eu queria voltar. Conclui o curso de pós-graduação em 

dezembro de 2013, e nesse mesmo ano havia sido aprovada e me encontrava no 

cadastro do processo seletivo para analista técnico educacional no SESI-SP (Serviço 

Social da Indústria do Estado de São Paulo). Visionando o cargo que tinha como 

principal função ser formadora, elaborei o TCC (Trabalho de Conclusão de Curso) da 

pós-graduação focado nas tecnologias educacionais e na formação continuada, 

intitulado “Como ambientes virtuais de aprendizagem podem colaborar com a 

formação docente”. Essa produção suscitou a vontade de compreender mais e melhor 

algo pelo que sou apaixonada: a formação. 

Em abril de 2014, meus planos se tornaram reais quando fui contratada pelo 

SESI-SP, como analista técnico educacional. A principal função desse cargo é a 

formação de professores dos municípios que utilizam o material didático da rede SESI-

SP de ensino em todo o estado de São Paulo. Desde então, ampliei meus 

conhecimentos profissionais, pois precisei retomar os estudos das teorias de ensino 

e aprendizagem de crianças e adultos, para poder realizar as formações de 

professores. 

Naquele momento inicial da carreira, percebia que o maior desafio era o de 

formar diferentes professores que, na maioria das vezes, possuíam muito mais 

experiência em sala de aula do que eu. Por isso eu me perguntava se, de fato, eu 

estava preparada para formar pessoas. Eu realizava as formações com muita 

insegurança, e mesmo que estivesse com o conteúdo preparado, não acreditava que 

a formação afetasse os professores que dela participavam, mas mesmo assim seguia 

dedicada ao meu trabalho. 

Certo dia, em uma formação no final ano de 2014, no município de Cajati, 

finalizei o último dia de trabalho e como de costume, agradeci e deixei os meus votos 
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de boas festas. Após a saída de todos os professores, uma professora, de mais idade, 

se aproximou de mim e falou: “Dani, muito obrigada por tudo esse ano. Eu aprendi 

muito com você”. Nossa, que alegria ter ouvido aquilo! Parecia, naquele momento, 

que todo o meu esforço e dedicação tinha atingido uma pessoa, que aprendeu comigo 

e com certeza fez a diferença junto às crianças. Essa fala foi um energético para eu 

acreditar que as formações poderiam ter impacto nos professores que passavam 

quatro horas trabalhando comigo.  

Atuei como formadora nos municípios até agosto de 2016, quando fui 

convidada para trabalhar na área de Práticas Formativas para as escolas da rede 

SESI. Aceitei de prontidão, pois embora eu gostasse muito das formações com os 

professores dos municípios, estava um pouco cansada de passar as semanas fora de 

casa, além disso, as constantes viagens me impediam de realizar mais um sonho: 

ingressar no mestrado. Por ser um sonho, comentava com os colegas de trabalho a 

vontade que eu tinha de continuar a estudar e obter o título de mestre. Muitos colegas 

mestres me incentivavam e um deles comentou que o supervisor da nossa área fazia 

o mestrado profissional na PUC-SP. Logo o procurei e ele me contou um pouco sobre 

o mestrado profissional. Explicou que o programa desenvolvia pesquisas voltadas 

especificamente para a formação de formadores, o que me deixou bem contente já 

que essa era a minha maior área de interesse, visto que como analista técnico 

educacional da Rede SESI-SP de Ensino deveria desenvolver orientações didáticas 

para os professores do 1º ao 5º ano, formações para os professores da rede e aos 

gestores das unidades, elaborar documentos pedagógicos e projetos inovadores na 

rede das escolas do SESI-SP, além de analisar as produções para a criação do novo 

material didático. 

No primeiro semestre de 2017 o sonho começou a se concretizar... participei 

do processo seletivo do Programa de Pós-graduação em Educação: Formação de 

Formadores (FORMEP) e em agosto do mesmo ano iniciava minha história como 

mestranda na PUC-SP cursando as disciplinas e a tutoria. 

Em 2018, inclui mais um desafio na minha trajetória profissional. Assumi a 

direção escolar da unidade do SESI no município de Jandira/SP. Uma escola nova, 

com todas as demandas a serem feitas... Começamos do zero. Todos os funcionários 

administrativos e grande parte dos professores nunca haviam trabalhado em uma 
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escola do SESI. E eu, como diretora ingressante, tive de aprender a lidar com todas 

as questões pertinentes à montagem de uma escola, como a realização das 

matrículas, contratação dos profissionais da escola (inclusive os de empresas 

terceirizadas de segurança, limpeza e portaria), montagem dos ambientes, 

recebimento de materiais, acompanhamento das obras que na época estavam 

inacabadas, adaptações dos alunos menores, conseguir a confiança das famílias...De 

fato, posso dizer que o ano de 2018 foi uma graduação na vida real, dia-a-dia 

conhecendo e compreendendo como fazer o trabalho administrativo, como liderar uma 

equipe, como enfrentar os problemas do cotidiano escolar... Enfim, foram 

aprendizagens valiosas que me fizeram (e fazem) entender como é importante termos 

uma escola em que as pessoas estão envolvidas e são responsáveis, afinal o diretor 

não consegue dominar todos os setores da escola. A escola é um lugar de todos e 

para todos!  
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CAPÍTULO I – O PROBLEMA E OS OBJETIVOS 

O formato das aulas e da tutoria do FORMEP possibilitam aos mestrandos 

discutir suas intenções com os colegas e auxiliar nos caminhos a serem tomados na 

pesquisa. E, logo nos encontros iniciais, manifestava a todos os meus anseios de 

poder colaborar com as diretrizes formativas da rede SESI-SP, propondo uma 

intervenção que pudesse revolucionar e movimentar a rede de escolas, por meio de 

ambientes virtuais com conteúdos prontos para que os professores pudessem acessar 

para realizar sua formação.  

Ocorre que minha ideia de promover uma formação fechada e pronta, não 

correspondia com o propósito de transformar a prática docente e reverberar no 

processo de ensino e aprendizagem dos alunos das escolas do SESI-SP.  

Ao longo da jornada do mestrado, pude compreender a fundamental 

importância do envolvimento dos professores no processo formativo, como sujeitos 

pensantes e como analistas críticos das experiências vividas em seu contexto de 

trabalho, que poderiam ser ressignificadas.  E, se fosse apresentar um programa 

formativo para a rede de ensino, com assuntos aos quais as escolas poderiam aderir 

ou não, eu estaria corroborando com um processo relacionado à lógica da 

racionalidade técnica, ou seja, uma proposta de aplicação de conhecimentos e de 

treino. 

Essa não era minha intenção. Canário (1998, p. 20) nos ensina que “o professor 

é um reinventor de práticas, reconfigurando-as de acordo com as especificidades dos 

contextos e dos públicos”. Para o autor, o professor é um “construtor de sentido”, pois 

sua prática não se limita à mera transmissão de conhecimentos. No cotidiano de 

trabalho, ele se defronta com uma série de fatores que incluem não somente aspectos 

didáticos, mas atua como profissional da relação, mediador de cultura e deve resolver 

problemas em situações imprevisíveis.  

Nesse sentido, a formação de professores deve estar a serviço da escola, para 

tanto o processo de “ação-reflexão-ação” é fundamental para a construção de um 

percurso formativo singular, construído e fundamentado nas necessidades reais da 

escola e das práticas dos professores.  
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Conhecer e discutir os escritos de autores que investigam o tema da formação 

de professores mostrou o quanto a minha perspectiva inicial estava embasada em 

fundamentos voltados para a prática que visava a reprodução e não a reflexão. Com 

os estudos das disciplinas, compreendi que a formação de professores não é um 

momento para aquisição dos conhecimentos que serão aplicados em uma 

determinada situação, resolvendo os dilemas da sala de aula.  Essa lógica está 

relacionada à racionalidade técnica, que até os anos de 1980 era um dos modelos de 

formação de professores mais recorrentes. Diniz-Pereira (2014) elucida a lógica 

preconizada em práticas de formação que são pautadas na racionalidade técnica, ou 

seja, na aplicação de métodos objetivos e racionais aos problemas educacionais: 

De acordo com essa visão, a prática educacional é baseada na aplicação do 

conhecimento científico e questões educacionais são tratadas como problemas 

“técnicos” os quais podem ser resolvidos objetivamente por meio de procedimentos 

racionais da ciência. (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 35). 

Com a melhor compreensão e superação dessa visão de formação, foi 

necessária a revisão e reformulação da proposta inicial de pesquisa, investindo em 

uma outra concepção de formação docente calcada na reflexão sobre as práticas dos 

professores em seus contextos reais. Afinal, a formação docente é o espaço por 

excelência para discutir as necessidades formativas do professor que atua em uma 

determinada escola, uma vez que “o professor é sujeito e não objeto de formação” 

(IMBERNÓN, 2011, p. 86). 

A ressignificação da perspectiva de formação veio ao encontro do novo rumo 

profissional em minha carreira, a direção de uma escola da rede SESI-SP, que me 

impulsionou a lidar diretamente com os processos de formação na escola (e não para 

escola, como quando eu desempenhava os trabalhos como analista). Isso me mostrou 

quão complexa é a escola, sobretudo a formação docente, o que gerou a certeza de 

que eu faria uma pesquisa com um grupo de professores presentes na unidade 

escolar. E, perante essa complexidade e oportunidade, elegi a unidade do SESI 

Jandira como o local com potencialidades para o desenvolvimento desse projeto, visto 

que o contexto se mostrava favorável. Por se tratar de uma escola nova, os 

professores e coordenadores pedagógicos estariam disponíveis para interagir e 



21 
 

participar efetivamente das propostas da instituição, o que poderia garantir a 

participação da equipe escolar na construção conjunta do processo formativo.  

Nesse sentido, a proposição de Canário (1988, p. 9-10) de que o processo 

formativo deve ter como foco a “formação centrada na escola”, veio trazer um olhar 

mais apropriado para o que se pretendia, especialmente quando ele pontua “ a 

possibilidade de valorizar o contexto de trabalho do professor como formativo, levando 

em conta a dimensão coletiva da aprendizagem”.  

Imbernón (2010, p. 56) afirma que “para realizar uma formação das situações 

problemáticas, deve-se partir das necessidades reais, e a estrutura escolar deve 

contemplar a participação dos indivíduos”, ou seja, a formação de professores deve 

favorecer a participação ativa dos sujeitos, produzindo e compartilhando experiências, 

fortalecendo as relações do grupo em busca de soluções conjuntas, além de permitir 

a reflexão e não somente a reprodução de uma prática instituída por outrem. 

Da mesma forma, Nóvoa (2002, p.36) advoga a concepção dos professores 

com profissionais ativos e crítico reflexivos: 

 

os professores não são apenas consumidores, mas também são produtores 
de materiais de ensino; que os professores não são apenas executores, mas 
também são criadores e inventores de instrumentos pedagógicos; que os 
professores não são apenas técnicos, mas são também profissionais críticos-
reflexivos. (NÓVOA, 2002, p. 36). 

 

Assim, considerou-se fundamental na construção do plano de formação, buscar 

a identificação das necessidades formativas dos professores, promovendo um espaço 

de reflexão crítica e de trabalho colaborativo, com foco no contexto escolar com vistas 

ao desenvolvimento e melhoria da prática em sala de aula. 

Assim, com base nessas ponderações, o presente trabalho teve o objetivo geral 

de desenvolver, com professores e coordenadores pedagógicos da escola, um 

processo de formação centrado na reflexão sobre a prática pedagógica e nas 

necessidades formativas dos agentes escolares.  
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Os objetivos específicos foram: (a) identificar as necessidades formativas dos 

professores do 1º ao 5º ano do ensino fundamental; (b) discutir com os professores 

as necessidades formativas levantadas; (c) elaborar, com os professores, um 

processo formativo que contemplasse as necessidades levantadas. 
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CAPÍTULO II – FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

2.1 Pesquisas correlatas 

Objetivou-se nessa busca de trabalhos correlatos o conhecimento de 

produções acadêmicas que tivessem aproximação ao tema desenvolvido na presente 

pesquisa. Para tanto, foram utilizadas as palavras-chave “necessidades formativas” e 

“formação continuada” e considerado o período dos últimos dez anos, para a busca 

na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), 

ordenadas de modo descendente. 

Ao utilizar a palavra-chave “necessidades formativas”, obteve-se o resultado de 

143 produções na última década (2008 até 2018). A busca feita a partir das palavras-

chave “formação docente” resultou em 1.818 produções para o mesmo período e, a 

partir da leitura dos resumos, introduções e conclusões, foram selecionadas duas 

dissertações de mestrado e uma tese de doutorado as quais poderiam contribuir para 

a elaboração da presente pesquisa.  

Embora se tenha feito a leitura de outras pesquisas, foram escolhidas as 

pesquisas de Trevizan (2008), Haddad (2013) e Cordão (2013) para um exame mais 

detalhado, pois os estudos pautados no levantamento de necessidades formativas e 

na formação centrada na escola tinham como participantes sujeitos que atuavam em 

contextos diferentes dos das pesquisas de Trevizan (2008) e Haddad (2013) cujo tema 

central estavam relacionadas à formação da rede SESI-SP e ao currículo organizado 

por expectativas de ensino e aprendizagem, presentes no material didático do sistema 

SESI-SP de ensino. 

A dissertação de Trevizan (2008) intitulada “Um processo de formação 

continuada: das necessidades formativas às possibilidades de formação”, investigou 

as necessidades formativas dos professores da rede SESI-SP de Ensino. A 

metodologia foi a de tipo survey com o uso de um questionário para a coleta de dados.  

As questões fechadas subsidiaram a caracterização dos sujeitos, e as abertas faziam 

o levantamento das necessidades formativas. A análise das questões abertas permitiu 

que fossem categorizadas em três blocos: 1) formação continuada em geral; 2) 
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FORMAPROF e a formação continuada do SESI-SP; 3) necessidades formativas para 

uma prática efetiva. O questionário foi aplicado à totalidade dos professores: 656 do 

Ciclo I (1º ao 3º ano) e 471 do Ciclo II (4º e 5º ano), obtendo a resposta de 1127 

professores. Para fundamentar a pesquisa, Trevizan (2008) realizou estudos sobre os 

modelos formativos e as necessidades formativas no processo de formação 

continuada. Pautou-se, na psicologia sócio-histórica representada pelos pensamentos 

de Vigostski, Aguiar, Sirgado,  Leontiev e Luria e na concepção de saberes docentes, 

de Tardif. Na fundamentação do conceito de formação continuada apoiou-se em 

Garcia, André, Imbernón, Marin, Freire e Morgado. Suas definições das necessidades 

formativas foram feitas sob a ótica de Rodrigues e Esteves.  

Os resultados da pesquisa apontaram na categoria “aspectos gerais da 

formação” que os professores valorizavam os encontros formativos que promoviam a 

reflexão da prática e o aperfeiçoamento docente. Na categoria “FORMAPROF”, os 

professores criticaram o número insuficiente de encontros anuais, pautas extensas 

sem foco e falta de continuidade dos assuntos. Elogiaram a troca de experiências e 

esclarecimentos de dúvidas. E, as necessidades formativas mais apontadas foram: o 

estudo das Expectativas de Ensino e Aprendizagem, a discussão dos modelos 

organizativos por eixo de trabalho, como trabalhar com alunos com dificuldades de 

aprendizagem e a inclusão dos alunos.  

Os dados evidenciaram que as necessidades formativas indicadas pelos 

participantes da pesquisa mostraram o desejo de os professores compreenderem 

melhor o que e como ensinar, para corresponder efetivamente ao que se espera da 

prática docente baseada no referencial curricular da rede SESI-SP de ensino. 

Ademais, a escuta dos docentes evidenciou que a formação continuada deve estar 

próxima à realidade dos envolvidos e embora o campo da formação de professores 

seja complexo, também se torna um “espaço fértil de levantamento e análise de 

necessidades, sinalizando possibilidades formativas”. (Trevizan, 2008, p. 92). Os 

dados também mostraram a falta de um projeto de formação, com continuidade de 

metas, conteúdos e um processo contínuo de avaliação. 

Cerca de nove anos após a pesquisa de Trevizan, Haddad (2013) defendeu 

sua tese de doutorado na Universidade Mackenzie de São Paulo com o título 
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“Currículo, Expectativas de Ensino e Aprendizagem e Necessidades Formativas dos 

Professores do município de Araraquara”. O município possui convênio com o sistema 

SESI-SP de ensino aproximadamente há 8 anos, e a autora apresentou como 

objetivos da pesquisa discutir a estrutura do currículo; as dificuldades para 

operacionalizar o currículo; e os caminhos viáveis para implementação dentro das 

características do alunado e da comunidade escolar.  

A pesquisa, de natureza qualitativa, foi constituída a partir da perspectiva 

colaborativa com a formação de um grupo de quinze professores ativos do 1º ao 5º 

ano que se reuniram em quinze encontros para discutir suas práticas. Sob a luz dos 

referenciais teóricos que apresentam as novas tendências de formação de 

professores e as contribuições em relação às necessidades formativas, a autora 

analisou os registros, gravações e transcrições dos encontros do grupo colaborativo 

e concluiu que as contribuições do grupo auxiliaram na superação das dificuldades 

para a operacionalização do currículo e do desenvolvimento profissional. 

Considerou, ainda, que se configurou uma excelente proposta de programa de 

desenvolvimento profissional, baseado na teorização da prática vivenciada pelos 

professores e fez um apontamento: a falta de bibliografia sobre os estudos das 

necessidades formativas, mesmo sendo esse conceito algo de extrema importância.  

Em continuidade da análise das pesquisas correlatas, a dissertação de Cordão 

(2013) defendida na PUC Campinas, apresentou como tema as “Necessidades 

Formativas de Professores de Crianças de Zero a Três anos de Idade”. Objetivou 

identificar as necessidades formativas dos professores que trabalham com crianças 

que estão na idade da primeira infância. Como metodologia, a pesquisadora realizou 

entrevistas semiestruturadas com os professores de duas escolas municipais que 

atendem crianças na faixa etária de 0 a 3 anos com objetivo de caracterizar os sujeitos 

da pesquisa e os conhecimentos adquiridos no curso superior para atuação com a 

faixa etária na qual os professores atuavam. A partir de um roteiro, fez análise crítica 

das ementas das disciplinas de cursos de formação inicial (Pedagogia) da região 

metropolitana de Campinas.  
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Os dados foram analisados com base na teoria histórico-cultural de 

desenvolvimento humano e na pedagogia histórico-crítica. Os resultados obtidos 

mostraram a necessidade de que os cursos de formação inicial mantenham a 

indissociabilidade entre a teoria e a prática, se aproximem da realidade, tendo como 

ponto de partida o trabalho docente, fundamentado em teorias. Ainda, a pesquisa 

apontou a desvalorização do docente da Educação Infantil e o reconhecimento da 

prática do professor dessa modalidade como profissional que desenvolve o trabalho 

intelectual, intencional e consciente, visando o desenvolvimento e aprendizado das 

crianças de zero a três anos. Na tese, a autora descreve com base nos questionários 

realizados, que as necessidades formativas dos professores que atuam com a 

primeira infância estão relacionadas ao “processo de aprendizagem (...), sobre o 

trabalho com artes, letramento, matemática, leitura, história, geografia, ciências e 

tantos outros conhecimentos que necessitam do planejamento para a ação do 

professor” (Cordão, 2013, pp. 189 e 190). 

Os aspectos levantados a partir do estudo das pesquisas correlatas, 

contribuíram para a melhor compreensão dos conceitos discutidos na presente 

pesquisa: formação continuada de professores e necessidades formativas. 

As pesquisas apontaram a importância de conhecer os anseios, desejos, 

dúvidas e angústias dos professores, tornando-os conteúdos centrais dos processos 

de formação permanente. Isso se deve ao fato de o espaço de formação de 

professores ser o lugar de destaque onde o grupo de professores pode entender a 

realidade de seu contexto escolar. 

Pudemos perceber na dissertação de Haddad (2013) a importância do 

engajamento dos professores para a compreensão do currículo estruturado por 

expectativas de ensino e aprendizagem do sistema SESI-SP. O grupo de estudos 

apontou que o espaço de formação de professores é o principal lugar de ouvir os 

agentes de mudança da escola. O grupo reunido, com o objetivo de ouvir as práticas 

vividas pelo outro e compartilhar, também, suas experiências mostrou a importância 

de ser realizada a formação de modo contextualizado e real, pois a prática docente 

transforma-se em eixo central de formação qualificando os professores de forma 

significativa.  
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As contribuições das autoras das pesquisas correlatas corroboraram os 

propósitos dessa pesquisa pois apresentaram a importância do levantamento das 

necessidades formativas, e de levar em conta esses dados para servirem de base 

para a construção de um projeto formativo que tenha correspondência com a realidade 

da escola, pois para que os professores sejam protagonistas é preciso que as a 

formação seja direcionada para o compartilhamento das práticas e tomadas de 

decisão coletivas, colaborando assim com o desenvolvimento profissional do grupo 

de professores da escola.  

Além das pesquisas correlatas, foram estudados e definidos conceitos 

relacionados a formação de professores e às necessidades formativas. 

 

2.2 Formação de professores 

Com o decorrer dos anos, as ideias acerca da formação de professores 

passaram por transformações e, até os dias atuais, profissionais pesquisadores 

buscam compreender os fatores relevantes ao processo formativo.  

Imbernón (2011, p. 46) relaciona a formação como um dos elementos 

essenciais para o desenvolvimento profissional do professor. Para o autor, a formação 

torna-se um processo permanente para o desempenho docente, somando-se aos 

fatores como o “salário, as oportunidades no mercado, o clima de trabalho na escola, 

a promoção na profissão, as estruturas hierárquicas, a carreira docente”. Podemos 

compreender, então, que a formação deve estar a serviço das necessidades dos 

professores, a fim de que as questões discutidas em um processo formativo ampliem 

seus conhecimentos, contribuindo para a qualificação da prática em sala de aula, 

valorizando as relações presentes na instituição e promovendo o desenvolvimento 

profissional de todos. 

A função básica da escola, lugar em que os professores aprendem a profissão 

não deve ter como foco somente a transmissão de conhecimentos, mas criar 

oportunidade para o envolvimento ativo de todos os seus agentes, na construção de 
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conhecimentos, a partir de uma reflexão crítica sobre os elementos do seu contexto, 

fazendo-os aproximar-se da realidade para buscar transformá-la. Para tanto, é 

necessário abandonar o conceito de ensino de forma técnica e pronta para privilegiar 

os processos de aprendizagem como construção, levando em consideração as 

dimensões pessoal, social e política que estão imbricadas na formação dos alunos. 

Imbernón (2010, p. 14) aponta que o ambiente de trabalho do professor nos dias atuais 

tornou-se complexo e diversificado, já que os alunos não passam mais pelo crivo do 

professor que transforma o conhecimento tácito em acadêmico, pelo contrário o autor 

nos diz que:  

 

a profissão exerce outras funções: motivação, luta contra a exclusão social, 
participação, animação de grupos, relações com estruturas sociais, com a 
comunidade... E é claro que tudo isso requer uma nova formação: inicial e 
permanente. (IMBERNON, 2010, p. 14). 

 

Entendemos, pois, que é essencial compreender a formação como espaço 

potente em que a equipe escolar possa discutir os valores, as capacidades, as 

habilidades e as singularidades do seu contexto de forma crítica e permanente. 

Imbernón (2011, p. 51) advoga que: 

 

abandona-se o conceito obsoleto de que a formação é a atualização 
científica, didática e psicopedagógica do professor para adotar um conceito 
de formação que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e 
construir a teoria. (IMBERNÓN, 2011, p. 51). 

 

 A formação para a atualidade exigirá tanto dos professores quanto da equipe 

administrativo pedagógica uma postura que rompa com práticas tradicionais e 

busquem aquelas em que os professores sejam os protagonistas em seu processo 

formativo, construindo de forma individual e coletiva os conhecimentos acerca da 

prática pedagógica. Imbernón (2009, p.47) advoga que: 
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a formação permanente deveria apoiar-se, criar cenários e potencializar uma 
reflexão real dos sujeitos sobre a sua prática docente nos centros e nos 
territórios, de modo que lhes permita examinar suas teorias implícitas, seus 
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., potencializando um 
processo constante de autoavaliação do que se faz e analisando o porquê se 
faz. (IMBERNÓN, 2009, p. 47). 

 

Para Canário (1998, p. 12) a valorização do saber experiencial do professor 

permite que ele seja o principal recurso da formação. Fundamentando-se em um 

“triplo ponto de vista”, o autor explica que “[...] o saber (nomeadamente o profissional) 

só pode ser construído a partir da experiência [...] só pode ser construído a partir da 

experiência que desempenha um papel de “âncora” na realização de novas 

aprendizagens”. Para explicar o segundo ponto de vista, o autor baseia-se em ideias 

de Bourgeois e Nizet (1997 apud Canário, 1998, p. 12) para afirmar que a “experiência 

para se tornar plenamente formadora deverá passar pelo crivo da reflexão crítica”, ou 

seja, o conhecimento se dá na construção paralela da vivência do cotidiano de sala 

de aula, de forma que os professores possam refletir criticamente sobre a prática. O 

autor explica que nesse ponto de vista é necessário “aceitar a ideia de que a 

aprendizagem se faz, simultaneamente, contra a experiência” (BOURGEOIS; NIZET, 

1997 apud CANÁRIO, 1998, p. 12). 

Em seu terceiro ponto de vista, Canário (1998) apoia-se nas ideias de Dubet 

(1994), afirmando que “a experiência corresponde a uma construção feita em contexto 

pelo próprio sujeito que articula e mobiliza lógicas de ação (sic) distintas” (DUBET, 

1994 apud CANÁRIO, 1998, p. 12). 

A valorização do saber experiencial do professor, que Canário traça como base 

para os processos formativos deve considerar as experiências de sua carreira e a 

reflexão crítica do seu trabalho, analisando suas práticas de forma crítica e 

contextualizada.  

As experiências constituídas na carreira docente podem se assemelhar, 

entretanto é relevante na construção dos processos formativos, considerar o contexto 

no qual o sujeito está inserido, concordando com as colocações de Imbernón (2011, 

p. 58) que define como meta principal da formação de professores: “aprender a 
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interpretar, compreender e refletir sobre a educação e a realidade social de forma 

comunitária”.  

As ideias defendidas tanto por Imbernón quanto por Canário mostram a quebra 

dos princípios traçados para a formação docente nos anos de 1980, conduzindo-nos 

para uma nova compreensão, de que estamos na era do compartilhamento, das trocas 

e da colaboração no processo da construção de uma aprendizagem. Da mesma 

forma, André (2016, p. 19) escreve que: 

 

defendemos um processo formativo em que o docente tenha oportunidade de 
refletir criticamente sobre a sua prática, analisar os seus propósitos, suas 
ações e seus resultados positivos e o que é preciso melhorar, de modo a 
obter sucesso em seu ensino. (ANDRÉ, 2016, p. 19). 

 

2.3 Formação permanente – uma nova cultura de professores 

Estabelecer o processo de formação permanente não é tarefa fácil para os 

formadores de professores. A simples transformação das práticas e estratégias não 

basta para as mudanças, visto que o desafio, conforme explica Imbernón (2009, p. 

35) não está “somente em aproximar a formação do professorado ao contexto sem 

gerar uma nova cultura formativa, que produza novos processos na teoria e na prática 

da formação”.  

A construção de uma nova cultura formativa exigirá dos profissionais da escola 

a introdução de novas perspectivas e metodologias na formação, como exemplifica 

Imbernón (2009, p.p. 35 e 36): 

 

as relações entre o professorado, os processos emocionais e atitudinais dos 
docentes, a formação para a complexidade docente, a crença (ou autocrença) 
da capacidade de gerar conhecimentos pedagógicos nos próprios centros 
com os colegas, a mudança de relações de poder nos centros, a possibilidade 
de autoformação, o trabalho em equipe e a comunicação entre colegas, a 
formação com a comunidade... (IMBERNÓN, 2009, pp. 35 e 36) 
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Podemos afirmar quão complexo se faz o universo das relações presentes na 

escola, com toda a heterogeneidade que ali está. A discussão apresentada pelo autor 

nos indica que a formação dos professores, sob a ótica da cultura formativa, precisa 

valorizar as relações estabelecidas. Portanto, o clima escolar é um dos fatores cruciais 

a ser considerado no sentido de promover o envolvimento da equipe escolar em prol 

da melhoria e qualidade da escola.  

Para Imbernón (2011, p. 72) a formação permanente do professor deve ajudar 

a desenvolver um conhecimento profissional que lhe permita: 

 

avaliar as necessidades e qual a inovação a ser incorporada; desenvolver 
habilidades em relação às estratégias, de acordo com o contexto, com vistas 
ao planejamento, diagnóstico e avaliação; capacidade de mudança das 
tarefas educativas constantes, como tentativa de adaptação ao contexto dos 
alunos; comprometimento com o meio social. Para o autor, esses elementos 
integram o “processo de pesquisa colaborativa para o desenvolvimento da 
organização, das pessoas e da comunidade educativa que as envolve. 
(Imbernón, 2011, p. 72). 

 

A formação permanente pensada a partir das situações da escola possibilita 

que o desenvolvimento profissional se torne, segundo o autor, “o conhecimento 

experimentado por meio da prática”, ou seja a formação permanente a partir da leitura 

do contexto educativo atingirá, os quadros educativos e sociais em que se produz a 

docência. Ao falar sobre os quadros educativos e sociais refere-se “tanto aos lugares 

concretos (instituições educativas) como aos ambientes sociais e profissionais em que 

se produz a educação (comunidade)” (IMBERNÓN, 2011, p. 70).  

 Ainda, na perspectiva do autor, as formações pautadas no contexto educativo 

podem mobilizar:  

 

a cultura individual e das instituições educativas, a comunicação entre os 
professores e o pessoal não docente, a formação inicial recebida, a 
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complexidade das interações da realidade, os estilos de direção escolar que 
se estabelecem em cada contexto, as relações e a compreensão por parte 
da comunidade escolar, as relações e os sistemas de apoio da comunidade 
profissional etc. (IMBERNÓN, 2011, p.71). 

 

Centrar as práticas de formação permanente na escola tem reflexos positivos 

no desenvolvimento profissional dos professores e de outros agentes escolares pois 

as questões abordadas nos espaços formativos podem contribuir para a revisão e 

mudança nas práticas pedagógicas. No entanto, para alcançar esse objetivo, é preciso 

que sejam implementados novos modelos relacionais nas práticas formativas, pois 

como afirma Imbernón (2011, p. 55) a formação não se limita somente ao domínio das 

disciplinas ou mesmo de características pessoais do professor. Ao fazer tal afirmativa, 

o autor apresenta dois modelos de formação, baseados nos escritos de Meirieu (1987, 

apud Imbernón, 2011, p.55-57): 

o Modelo aplicacionista ou normativo:  construído sob a luz da 

racionalidade técnica, as soluções das formações nesse modelo são 

concebidas a partir da imitação, ou seja, o especialista que está fora da 

realidade do contexto escolar apresenta suas soluções, como “aulas-

modelo” com vistas a serem reproduzidas na prática da sala de aula. 

o Modelo regulativo ou descritivo: procura situar o professor em situações 

de pesquisa-ação, fomentando a criatividade didática e a autorregulação 

dos seus efeitos. Favorece a elaboração de itinerários formativos 

diferenciados, utilizando ferramentas diversificadas, de caráter aberto e 

gerador de dinamismo e de situações diferentes.  

o O modelo formativo normativo é questionável porque desconsidera a 

adaptação às especificidades do ambiente escolar, o que se contrapõe 

ao modelo regulativo que orienta a formação para as reais necessidades 

e para o contexto em que estão inseridos os professores.  

A formação apoiada na reflexão da prática docente permite a autoavaliação dos 

professores em relação às suas teorias, práticas, atitudes para que possam, a partir 

das reflexões, reorientar o fazer pedagógico. Nesse sentido, a formação deve 

propiciar um espaço aberto para a discussão, construção e reconstrução da teoria à 
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luz da prática, envolvendo o conjunto dos agentes escolares, de modo que possam 

repensar os caminhos a serem trilhados, a partir da realidade escolar.  

Imbernón (2011, p, 58) resume suas proposições sobre como deve se constituir 

o processo de formação:  

um processo que confira ao docente conhecimentos, habilidades e atitudes 
para criar profissionais reflexivos ou investigadores. O eixo fundamental do 
currículo de formação do professor é o desenvolvimento de instrumentos 
intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas sobre a própria prática 
docente, cuja meta principal é aprender a interpretar, compreender e refletir 
sobre a educação e a realidade social de forma comunitária. (IMBERNÓN, 
2011, p. 58). 

 

2.4 Formação centrada na escola 

Como visto anteriormente, Canário (1998, p. 9) considera que a escola é o lugar 

em que os professores aprendem a profissão. Mas o autor esclarece que isso não 

quer dizer que os professores só aprendem a sua profissão na escola, pois essa 

aprendizagem se dá em um percurso pessoal “em que se articulam dimensões 

pessoais, profissionais e organizacionais”, indicando diferentes formas de aprender. 

Canário (1998, p. 9), destaca o exercício do trabalho como o polo decisivo na 

produção da profissionalidade e afirma que: 

 

a adoção desse ponto de vista permite-nos uma mais lúcida compreensão 
dos limites das estratégias clássicas de formação e a valorização, 
fundamentada, da formação em contexto que, no caso dos professores, 
habitualmente referimos pela expressão de formação ‘centrada na escola’. 
(CANÁRIO, 1998, p. 11 e 12). 

 

O termo “formação centrada na escola” surgiu como modelo institucionalizado 

há menos de cinquenta anos, em meados de 1970, no Reino Unido, durante o 

Advisory Council for the Suplly and Training of Teacher (ACSTT) em meio a um 
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cenário de discussões políticas com foco na melhoria da distribuição dos recursos 

para a formação permanente do professorado. (ELLIOTT, 1990 apud IMBERNÓN, 

2011, p.85). 

O projeto formativo “centrado na escola”, busca compreender o contexto em 

que a escola está inserida sob a ótica dos seus participantes, ou seja, aqueles que 

estão atuando diretamente na realidade da escola. Por isso a formação centrada na 

escola exigirá o envolvimento dos coordenadores pedagógicos, diretores, professores 

e outros agentes escolares, assim como da comunidade escolar, com o intuito de 

diagnosticar as necessidades, planejar ações e desenvolver programas de formação 

que respondam às necessidades da escola e que visem à aprendizagem dos alunos, 

como propõe Imbernón (2011, p. 85): 

 

a formação centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas 
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os 
programas de formação de modo a que respondam às necessidades 
definidas da escola e para elevar a qualidade de ensino e da aprendizagem 
em sala de aula e nas escolas. (IMBERNÓN, 2011, p. 85).   

 

Todo o processo formativo necessita de organização e intencionalidade e 

nesse sentido, deve romper com paradigmas pragmáticos e tradicionais em busca de 

“um novo enfoque para definir os conteúdos, as estratégias, os protagonistas e os 

propósitos de formação” (Imbernón, 2011, p. 85). 

Canário (1998, p.23) advoga a necessidade de que na formação se rompa com 

o modelo de escolarização em que um professor ensina e o aluno aprende, já que a 

formação centrada na escola essencialmente terá a “articulação entre as dimensões 

pessoal, profissional e organizacional”, ou seja: 

deve permitir que os próprios professores disponham de um conhecimento 
aprofundado e concreto sobre a sua organização, elaborem um diagnóstico 
sobre os seus problemas e mobilizem as suas experiências, saberes e ideias 
para encontrar e aplicar soluções possíveis. (BARROSO, 1997, apud 
CANÁRIO, 1998, p. 23) 



35 
 

Concordamos com o autor, visto que o diagnóstico será o princípio para traçar 

caminhos para a busca das prioridades identificadas pelo grupo de professores e 

demais agentes escolares, tendo em vista o contexto de trabalho, o que exigirá com 

certeza, um tipo especial de formador que, conforme descrito por Jobert (1987):  

 

deixa de ser um “prelector” para se transformar em um ‘agente de 
desenvolvimento ao serviço das pessoas e da organização’ capaz de inventar 
dispositivos adequados aos problemas postos e aos respectivos contextos 
que tornem possível “pensar a prática e recolocá-la sempre em perspectivas 
mais largas de conhecimento e ação”. (JOBERT, 1987, p. 31 apud CANÁRIO, 
1998, p.23). 

   

Para Imbernón (2011), a formação centrada na escola pretende, também, 

desenvolver os aspectos colaborativos no grupo de professores, baseados nos 

seguintes propósitos: a escola como foco e processo de mudança autônoma a partir 

da “ação-reflexão-ação” com vistas a melhoria e desenvolvimento progressivo; 

promover a reconstrução cultural em seu processo, aprendendo a modificar a sua 

própria realidade cultural; apostar em valores que estão relacionados à autonomia e 

confiança no trabalho coletivo; a colaboração como base para o trabalho do gestor; 

fomentar a participação, o envolvimento, a apropriação e a pertença; respeitar e 

reconhecer o poder e a capacidade dos professores; e a redefinição e ampliação da 

gestão escolar. 

Vaillant (2019) ressalta que as estratégias de trabalho colaborativo são 

fundamentais para o desenvolvimento profissional do docente, pois com essas 

estratégias poderão estudar, dividir experiências, analisar e investigar suas práticas 

pedagógicas na escola. Calvo (2014, p. 128 apud Vaillant, 2019, p. 93) afirma que: 

as práticas colaborativas na escola são efetivas pois têm relação com o que 
os docentes fazem e os diretores quando trabalham juntos para desenvolver 
práticas efetivas de aprendizagem, analisam o que acontece realmente nas 
aulas e zelam não somente pela sua atuação individual, mas a de todo o 
coletivo, seja bem executado. (CALVO, 2014, p. 128 apud Vaillant, 2019, p. 
93). 
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Concordamos com os autores quando advogam aspectos da formação 

centrada na escola e do trabalho colaborativo, pois acreditamos que a formação 

precisa ser vista na escola como responsabilidade coletiva. Professores, 

coordenadores pedagógicos e diretor escolar devem se empenhar na realização de 

ações que concorram para a melhoria das práticas em sala de aula e da escola. As 

situações didáticas são os conteúdos preciosos para subsidiar as formações, 

conduzindo os professores a refletirem e ressignificarem suas práticas a partir do que 

lhes for oportunizado nesse ambiente de confiança e de colaboração entre os pares. 

Em relação às situações no grupo, Imbernón (2011, p.87) sugere “criação de atitudes 

de valorização e respeito; presença de um currículo de formação articulado em torno 

das necessidades e aspirações dos participantes; estabelecimentos de relações de 

estímulo e questionamento mútuo”.  

A formação centrada na escola permite aos professores a compreensão da 

melhoria de suas práticas e desenvolvimento profissional, entendendo que eles 

possuem responsabilidade sobre o seu fazer e a sua prática, pensando a favor de sua 

transformação; ao contrário da lógica tecnicista, que apresenta um constructo de 

possíveis soluções para situações genéricas que incorrem na escola, recorrendo às 

técnicas ensinada pelo expert. Como afirma Elliott (1990, p. 245 apud Imbernón, 2017) 

quando explica a formação centrada na escola: 

 

nessa perspectiva da formação permanente do professor centrada na escola, 
a melhoria da prática profissional baseia-se, em última instância, na 
compreensão que os próprios professores têm de seus papéis e tarefas 
enquanto tais e não na que se requer a partir de um ponto de vista objetivo 
por um sistema impessoal. (ELLIOTT, 1990, p. 245 apud IMBERNÓN, 2011, 
p. 87). 

 

De acordo com Imbernón (2011), a formação centrada na escola é a abertura 

de uma nova perspectiva da instituição educativanpara a transformação da escola 

como agente de mudança. Essa transformação se dá paulatinamente, abandonando 

a rigidez, advinda do campo empresarial, que enxerga a escola como uma 

organização. Para a superação desse formato rígido, a escola precisa compreender 
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suas singularidades, promovendo um clima de colaboração e de responsabilidade 

entre os professores e demais pessoas da equipe escolar.  

Um dos elementos básicos para a formação, descrito por Imbernón (2011) é a 

redefinição de funções, papeis e finalidade da escola. Para o autor, a reflexão conjunta 

e o diálogo são fundamentais para a compreensão coletiva do significado, da 

finalidade e da razão das metas escolares, pois a responsabilidade coletiva e o 

compartilhamento de responsabilidades só ocorrerá em um processo de reflexão 

conjunta, o que pode colaborar para a melhoria e qualidade da instituição educativa. 

Imbernón (2011, p. 90) apresenta, de forma resumida, uma série de 

recomendações sobre a “formação centrada na escola”, extraídos do Informe da 

OCDE – Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico, publicado 

em 1985:  

o A estratégia de formação centrada na escola mostrou-se adequada às 

necessidades dos professores e das escolas. 

o Ainda assim, essa modalidade está pouco desenvolvida e relativamente pouco 

aplicada. 

o A administração deve dar maior autonomia às escolas. 

o Essa modalidade não deve excluir outras modalidades de formação. 

o A melhoria da escola não afeta apenas os professores, mas toda a comunidade 

educativa (funcionários, alunos, pais, representantes, instituições locais etc.) 

que também deve participar do projeto. 

o A natureza da formação com seu caráter de sensibilidade ao contexto, 

reflexivo, com continuidade, participação etc. torna mais viável a inovação da 

instituição educativa. 

As recomendações da OCDE confirmam as ideias de Imbernón (2011), visto 

que a formação centrada na escola deve promover entre os professores e os demais 

agentes da instituição, liberdade para o intercâmbio de ideias, troca de saberes, 

responsabilidade e autonomia. A escola se transforma em local prioritário da 

formação, tornando-se um ambiente colaborativo entre os profissionais envolvidos no 

ato de educar.  
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Imbernón (2011, p. 91) afirma ainda que “a formação centrada na escola se 

baseia na reflexão deliberativa e na pesquisa-ação”, ou seja, os professores planejam 

e organizam de forma colaborativa, as soluções para os problemas com que se 

deparam no cotidiano.  Em sintonia com o autor, consideramos que para alcançar a 

formação centralizada na escola, o diálogo e a reflexão sobre a ação, entre outas 

decisões tomadas coletivamente, a partir do diagnóstico levantado, é o caminho para 

o sucesso tanto para a qualificação docente como para o trabalho da escola. 

 

2.5 Necessidades formativas 

Como visto anteriormente, a formação centrada na escola está pautada em 

questões que perpassam o cotidiano escolar, vivenciadas pelos professores e pela 

equipe escolar, buscando a aprendizagem significativa dos alunos. Nesse sentido, a 

escuta ativa das necessidades formativas dos professores torna-se fundamental para 

a construção de itinerários formativos que alcancem, de forma eficaz, os anseios dos 

professores, para compreensão dos diversos fenômenos que ocorrem em suas salas 

de aula. 

Várias pesquisas apontam que a detecção de necessidades formativas é um 

elemento chave em programas de formação de professores, como por exemplo, 

López (2017, p. 5) que não só discute as várias acepções de “necessidade”, mas 

também o conceito de necessidades formativas e os vários modelos de análise e 

avaliação das necessidades. A autora cita a proposta de Suárez (1990), de que o 

conceito de necessidade possui três vertentes: discrepância entre o real e o ideal; 

preferência ou desejo dos sujeitos; e deficiência, problema ou ausência (LOPEZ, 

2017, p.5). Essa última acepção, segundo ela, é a mais citada nos textos sobre 

formação de professores. 

A autora amplia ainda o conceito sob a ótica de Bradshaw (1972, 1981 apud 

López, 2017, p.5), para quem as necessidades atendem possíveis fontes de 

expectativas e valores sobre os quais se fundamenta a tomada de uma decisão.  
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O conceito de necessidades formativas também é explicado por Montero 

(1987a, p. 10 apud López, 2017, p. 7) como “aqueles desejos, problemas, carências 

e deficiências percebidas pelos professores no desenvolvimento do ensino”. 

Comprova-se, nessa definição, que as necessidades formativas incluem tanto os 

desejos quanto as carências que os professores expressam para desenvolver seu 

trabalho docente.  

Sob a ótica de Miguel (1993, p. 22 apud López 2017, p. 7) a necessidade 

formativa está relacionada a ações intencionais de formação para o desenvolvimento 

profissional e se refere ao “conjunto de atividades – formais e informais – que são 

percebidas ou sentidas como fundamentais para promover o desenvolvimento 

profissional dos docentes”.  

Os escritos de Montero e Miguel preconizam as ações relacionadas ao 

aprimoramento da prática docente voltada para o fazer pedagógico, bem como a 

compreensão e melhoria do exercício profissional em sala de aula.  

No artigo de Rodrigues (s/d) intitulado “Análise de necessidades de formação 

como estratégia de promoção de uma prática reflexiva na formação contínua de 

professores” a autora nos traz a ideia de que as necessidades formativas estão 

relacionadas à questão de organização subjetiva, construída a partir das reflexões e 

tomadas de decisões do grupo. A autora concebe as necessidades formativas dentro 

de um processo de reflexão crítica e de investigação-ação, ou seja:  

 

necessidade construídas no contexto real de trabalho, no âmbito de modelos 
de formação centrados na análise das práticas e no quadro de metodologias 
de investigação-acção é uma estratégia de intervenção formativa capaz de 
desenvolver uma atitude reflexiva no professor, entendendo esta como a 
resultante do uso sistemático de um método, cuja essência é a de ‘tornar 
estranho o que nos é familiar’ ou de ‘não se conformar com a dúvida, a 
confusão e a perplexidade’, perguntando o quê, para quê, porquê...” 
(RODRIGUES, s/d, p. 1). 
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Construir a formação de professores a partir das necessidades formativas exige 

o uso de uma estratégia que promova a ação reflexiva do grupo de professores sobre 

as suas necessidades, problematizando e investigando o que é feito na sala de aula 

para a melhor compreensão da complexidade e qualificação na dinâmica escolar.  

A autora comenta que há uma variedade de definições do que são 

necessidades formativas. Face a tantos conceitos, apresenta-nos Barbier e Lesne 

(1996 apud Rodrigues, (s/d), p. 3) que indicam duas perspectivas: uma de  conotação 

objetivista  que “postula a exigência objetiva da necessidade e a possibilidade do seu 

conhecimento objetivo” e outra, de conotação subjetivista, que parte de uma análise 

interpretativa da situação, ou seja: “como um fenômeno subjetivo e eminentemente 

social, afirmando a sua dependência do sujeito e do contexto bem como dos sujeitos 

e dos contextos envolvidos na sua recolha, identificação e análise”. (RODRIGUES, 

(s/d), p. 3) 

A necessidade formativa interpretada com base na conotação subjetivista 

encaminha-se para escolhas relacionadas a estratégias formativas que visam a 

(re)contrução de significados de sua realidade, ou seja, sujeitos envolvidos em sua 

formação, responsáveis por refletir sobre suas ações, a fim de colaborar para o avanço 

dos seus fazeres.  

Pensar sobre e discutir as necessidades formativas é fundamental para que 

professores, coordenadores pedagógicos e direção escolar possam dialogar e 

identificar as significações e as singularidades advindas do grupo. Concordamos com 

Borgeois (1991 apud Rodrigues, (s/d), p. 3) quando nos coloca que a necessidade se 

constrói no discurso e não se esconde atrás dele, visto que, o objeto de análise é o 

próprio discurso, e o objetivo é “reconstruir (compreender), com o sujeito, o sentido 

que atravessa o discurso na sua singularidade hic et nunc” (BORGEOIS, 1991 apud 

RODRIGUES, (s/d), p. 3). 

Concluímos, com apoio nos autores citados, que não é possível a detecção das 

necessidades formativas dos docentes de modo objetivo. O professor deve ter sua 

voz ouvida e presente nas decisões da escola, sobretudo aquelas que são discutidas 

na formação continuada. Nesse sentido, concordamos com Rodrigues ((s/d), p. 3) 
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quando concilia os conceitos de Barbier e Lesne (1986), Rousson e Boudineau (1981) 

e Bougeois (1991) escrevendo que: 

 

o postulado teórico segundo o qual não é possível constatar necessidades 
ontologicamente objectivas, dependendo estas dos sujeitos, grupos ou 
sistemas que as percebem e do contexto onde emergem, dos agentes sociais 
que as recolhem e detecta, das respectivas metodologias de recolha e de 
análise e, naturalmente, dos respectivos valores e objetivos de referência. 
(RODRIGUES, (s/d), p. 3). 

 

Podemos dizer que conhecer e entender as necessidades formativas dos 

professores volta-se para a formação centrada na escola, visto que o ponto de vista 

da formação se torna uma responsabilidade social do grupo. A formação quando 

pensada e elaborada com os professores, a partir de suas necessidades, sejam elas 

individuais e coletivas, poderá ser eficaz para a superação das dificuldades reais.  

Trevizan (2008, p. 48) nos alerta para a importância de realizar um rigoroso 

diagnóstico das necessidades, visto que o discurso se torna a base do conhecimento. 

Concordamos com Trevizan quando escreve que o conhecimento obtido nas escutas 

das necessidades formativas “é capaz de produzir objetivos e informações válidas 

para decidir sobre os conteúdos e as atividades de formação, tornando-se um 

instrumento mais pedagógico do que técnico”. 

Desse modo, para ao desenvolvimento da pesquisa, partimos do pressuposto 

de que a escuta e identificação das necessidades formativas podem ajudar 

professores e equipe escolar a tomar consciência de suas fragilidades e 

potencialidades, assim como sinalizar um novo modo de construção das práticas 

formativas. 
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CAPÍTULO III – METODOLOGIA 

A pesquisa desenvolvida, de cunho qualitativo teve o objetivo de desenvolver 

com professores e coordenadores pedagógicos, um processo de formação docente 

centrado na escola. A pesquisa qualitativa permite captar as dimensões subjetivas dos 

sujeitos que protagonizam a investigação. André (2008, p. 47) nos esclarece que: 

 

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) 

 

A metodologia da pesquisa foi inspirada na pesquisa-ação. Compreendemos a 

pesquisa-ação como um ato que articula a teoria e a prática para a construção de um 

conhecimento. Miranda e Resende (2006, p. 511) nos explicam que “a dimensão 

prática – que é constitutiva da educação – seria fonte e lugar privilegiado da pesquisa”, 

o que nos orienta para a compreensão da investigação baseada na reflexão coletiva 

dos participantes de um determinado grupo social, por meio de uma visão intelectual 

prática, onde os sujeitos (professores), inseridos no contexto (escola), compreendem 

as atitudes e ações relacionadas a práxis. As autoras explicam mais claramente que 

na pesquisa-ação:  

 

a própria investigação se converteria em ação, em intervenção social, 
possibilitando ao pesquisador uma atuação efetiva sobre a realidade 
estudada. Reflexão e prática, ação e pensamento, polos antes contrapostos, 
agora seriam acolhidos em uma modalidade de pesquisa que considera a 
intervenção social na prática como seu princípio e seu fim último. (MIRANDA 
E RESENDE, 2006, p. 511). 

 

 

Nesse sentido, com o desenvolvimento de um processo de formação centrada 

na escola, calcado na escuta dos participantes e na reflexão coletiva sobre as 

questões da prática escolar, buscou-se constituir um coletivo profissional que tivesse 

como alvo a melhoria das relações interpessoais e o sucesso na aprendizagem dos 

alunos, como proposto por Canário (1998):  
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a chave para a produção de mudanças (simultâneas) ao nível dos 
professores e ao nível das escolas passa, então, a residir na reinvenção de 
novos modos de socialização profissional, o que constitui o fundamento mais 
sólido para encarar como uma prioridade estratégica o desenvolvimento das 
modalidades de formação “centradas na escola”, por oposição e contraste à 
oferta formalizada, descontextualizada e escolarizada que é dominante. 
(CANÁRIO, 1998, p.10). 

 

 

Concordamos com o autor, pois acreditamos que a escola deve promover 

relações interpessoais que favoreçam um processo de socialização fundado em 

experiências de colaboração que resultem em mudanças nas práticas pedagógicas e 

na cultura escolar. Assim, professores e alunos poderão construir em conjunto ações 

significativas e contextualizadas, com benefícios para toda a comunidade escolar.  

 

 

3.1 Contexto da pesquisa 

O Serviço Social da Indústria do estado de São Paulo, denominado SESI-SP, 

é uma instituição fundada em 1º de julho de 1946, que objetiva, aliado às indústrias, 

promover a melhoria da qualidade da educação e o aumento do nível de escolaridade 

dos brasileiros; ademais, visa ampliar a qualidade de vida e cultura do trabalhador da 

indústria. De acordo com o site da instituição, em 2019 a rede de escolas possuía 154 

unidades, localizadas em 112 municípios do estado de São Paulo, atendendo alunos 

desde o ensino infantil até o ensino médio. 

O espaço de coleta de dados da pesquisa é uma escola da rede SESI-SP de 

Ensino em um município de Jandira, região da grande São Paulo. No município e 

proximidades há um grande número de indústrias das áreas alimentícias, construção 

civil e de fundições, o que justifica a presença de uma unidade SESI na localidade, 

visto que as entidades do sistema ”S” são mantidas pelas contribuições dos 

trabalhadores nas indústrias. 

 A escola SESI está localizada cerca de 40 Km de distância do município de 

São Paulo, e é uma das mais novas da Rede. O prédio levou cerca de onze anos para 

ser construído e em 2018 teve sua inauguração e deu início ao atendimento de alunos 

matriculados nas turmas do ensino fundamental I e II e do ensino médio.  
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Em 2019 a escola contava com dez turmas de ensino fundamental I (duas 

turmas de 1º ao 5º ano) com 32 alunos por sala, que permaneciam em período integral 

às segundas, terças, quintas e sextas-feiras, das 7:00 às 16:00; nas quartas-feiras o 

período era menor, das 7:00 às 11:30, pois à tarde os professores participavam da 

Discussão Pedagógica Coletiva (DPC).  

O currículo estruturado para atender as turmas do ensino integral contempla as 

disciplinas básicas referentes às aulas de língua portuguesa, matemática, ciências da 

natureza, ciências humanas, arte e educação física. São previstas também duas aulas 

de robótica por semana, duas aulas no laboratório de informática, uma aula na 

biblioteca e uma aula diária de orientação de estudos, atendendo, naquele momento, 

às necessidades específicas dos alunos. 

Há uma especificidade no ensino fundamental I do SESI desta escola, que é 

uma proposta diferente, carinhosamente chamada de “escola inovadora”. É um projeto 

que partiu de uma escola piloto no município de Limeira, que consiste em desconstruir 

alguns paradigmas de uma escola tradicional, como ambientes livres e sem paredes, 

avaliação por relatório, personalização das aprendizagens, uso potente de 

tecnologias, relações dos conteúdos estudados com o cotidiano vivido.  

A opção foi inserir esse projeto de forma paulatina nas escolas, ou seja, 

iniciaram com essa proposta adaptada em cinco unidades e em 2019 foi ampliada 

para mais cinco unidades, totalizando dez unidades no estado de São Paulo. 

O corpo docente que atende os alunos que estão inseridos na “escola 

inovadora” também é composto de forma diferente.  As turmas do 1º e 2º ano 

(intituladas como fase da alfabetização) são atendidas por três professoras 

pedagogas, uma professora especialista em inglês, uma professora especialista em 

arte, um professor de educação física e um técnico em informática. 

Os professores se reúnem semanalmente e desenvolvem o planejamento em 

conjunto, organizando os alunos por grupos de acordo com as necessidades e (ou) 

intencionalidades da semana.  

Nos horários parciais, a escola atende alunos do 6º ao 8º ano do ensino 

fundamental II no período da manhã - 07:00 às 12:20; e no período da tarde – 13:30 

às 18:50 atende aos alunos do 9º ano e 1º ano do Ensino Médio.  
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Em relação a estrutura física, a unidade possui 16 salas de aulas, equipadas 

com um computador e projetor interativo. Para as turmas do ensino fundamental I, as 

mesas são em formato hexagonal, trabalhando sempre com grupos de 4 ou 5 alunos. 

A escola possui dois laboratórios de informática, laboratório de química, laboratório 

de física, sala de vivências teatrais, sala de ciências e tecnologias para as aulas de 

robótica, sala de música, biblioteca, quadra, pátio coberto e descoberto, parquinho, 

refeitório para alunos e funcionários e cozinha. Conta com salas para fins 

administrativos: secretaria, sala do diretor de escola, duas salas para a coordenação 

pedagógica, copa, sala dos professores e sala para atendimento aos pais.  

 Enquanto metodologia de ensino, a escola segue a concepção de educação 

pautada na abordagem sociointeracionista, conforme descrito no Referencial 

Curricular da rede SESI-SP de ensino, indicado no extrato abaixo: 

 

o Sistema SESI-SP de Ensino fundamenta sua proposta curricular em uma 
concepção de educação que engloba o ensino, a aprendizagem e a pesquisa 
a partir de uma abordagem sociointeracionista, que considera o 
conhecimento como processo de construção fundado no diálogo permanente 
entre professores e estudantes. (SESI-SP, 2016, p. 28). 

 

 Desde 2009 o SESI-SP utiliza em sua rede material didático próprio. Há um 

material próprio e consumível para o aluno e um material específico, que reproduz o 

do aluno, com orientações aos professores sobre as sequências didáticas dos 

componentes curriculares.  Os livros dos alunos têm como título: “Movimento do 

Aprender” e o do professor: “Orientações Didáticas”. A coleção também contempla um 

livro intitulado “Muitos Textos... Tantas Palavras” composto por uma coletânea de 

textos, que pode ser usado de acordo com a intencionalidade do professor, pois o foco 

é a ampliação do repertório leitor e conhecimento dos diversos gêneros textuais que 

circulam na sociedade. Ressaltamos que de acordo com o documento institucional, a 

produção do material didático concretizou a organização curricular da Educação 

Básica da rede SESI-SP de ensino, que partiu das “discussões e reflexões sobre a 

prática pedagógica realizada por toda a equipe profissional” (SESI-SP, 2016, p. 21). 

 A formação de professores do ensino fundamental I acontece semanalmente, 

às quartas-feiras, das 12:30 às 16:00. A proposição das formações está organizada 

da seguinte forma: na 1ª semana de cada mês a reunião abrange os assuntos 
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administrativos; nas 2ª e 3ª semanas de cada mês a reunião abrange os assuntos 

relacionados à formação pedagógica e a 4ª semana de cada mês é exclusiva para o 

desenvolvimento do planejamento das aulas. De acordo com o Referencial Curricular 

da rede SESI-SP, a Discussão Pedagógica Coletiva:  

 

é um momento em que os docentes têm a oportunidade de debater temas 
fundamentais para a reflexão sobre a sua prática, além de realizar estudos 
teóricos e outros específicos dos componentes curriculares. (SESI-SP, 2016, 
p. 198).  

 

 Na unidade do SESI a qual foi feito o estudo, a DPC é organizada 

exclusivamente pela equipe gestora. As discussões têm relação com as necessidades 

dos professores, observadas nos acompanhamentos das aulas e em relação à 

apropriação dos conteúdos presentes no Referencial Curricular, que preconiza e 

subsidia as práticas teórico-metodológicas da instituição. 

 Os encontros costumam iniciar com uma leitura, vídeo ou imagem acerca do 

assunto, para mobilizar os professores para as discussões. Os professores interagem 

com as propostas e costumam trazer contribuições, entretanto o encontro ainda é 

liderado pela coordenadora pedagógica e os professores ainda têm uma postura de 

receptores.  

 A coordenadora pedagógica realiza o acompanhamento das aulas dos 

professores e faz registros de acordo com a planilha de acompanhamento pedagógico 

desenvolvida pela equipe de especialistas do SESI-SP. A partir dos registros, realiza 

as intervenções individuais com os professores, utilizando estratégias diversificadas 

para superar as dificuldades. 

 Ainda em relação às práticas de formação, trimestralmente toda a equipe 

escolar se reúne para a reunião pedagógica. Os temas das reuniões pedagógicas 

também são oriundos das necessidades dos professores, observadas e definidas pela 

equipe gestora. Com a implantação da BNCC em 2019, o corpo técnico do SESI-SP 

solicitou que um terço do tempo das reuniões pedagógicas seja dedicado ao estudo e 

aprofundamento desse tema. 
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3.2 Sujeitos da pesquisa 

 São participantes desse estudo as professoras pedagogas que atuam com as 

turmas do 1º ao 5º ano, ou seja, do ensino fundamental I. A equipe é composta por 

dez professoras, sendo uma delas professora auxiliar docente. A professora auxiliar 

não possui sala fixa, ou seja, ela apoia as ações da escola e, quando necessário, 

realiza substituições em todas as modalidades de ensino. 

Os alunos matriculados no ensino fundamental I possuem entre 6 a 10 anos. 

Das dez professoras, uma possui 16 anos de experiência e já atuou em cargos de 

gestão escolar; duas possuem 10 anos de experiência; uma professora formou-se há 

cerca de três anos, mas é a primeira escola em que atua como professora, e está na 

instituição há mais ou menos um ano. Há também uma professora recém-formada que 

iniciou a carreira docente na escola há aproximadamente 3 meses. A professora 

auxiliar docente é formada há três anos e atuou durante um ano na educação infantil. 

As demais professoras possuem entre três e sete anos de experiência atuando em 

escolas públicas e privadas da região oeste de São Paulo. 

 Em relação à formação inicial, todas as professoras são graduadas em 

Pedagogia por universidades particulares. Sete professoras possuem pós-graduação 

na área da educação e uma professora possui mestrado e doutorado na área da 

educação. 

 A média de idade da maioria do grupo de professoras varia entre 37 e 41 anos. 

A professora mais nova, iniciante na carreira, tem 22 anos. A professora que atua há 

um ano possui 37 anos e a professora mais velha tem 48 anos. A professora auxiliar 

docente tem 37 anos. 

  

3.3 Procedimentos de coleta de dados  

 Os dados da pesquisa foram coletados a partir de três encontros reflexivos, 

ocorridos às quartas-feiras, com as professoras polivalentes do 1º ao 5º ano. Os 

encontros foram gravados em áudio e em cada um deles uma professora se 

responsabilizou por fazer os principais registros das discussões, utilizando-os para as 

retomadas nos encontros sequenciais.  
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 Antecipadamente as professoras preencheram a planilha para levantamento de 

necessidades formativas utilizada pela instituição SESI. No primeiro encontro foram 

discutidas as respostas da planilha, iniciando-se com os motivos que levaram à 

escolha dos aspectos pontuados de forma positiva, negativa ou em dúvida, o que 

sinalizou as possíveis necessidades individuais. No segundo encontro, as professoras 

se reuniram, em grupos, para decidir quais eram as necessidades mais urgentes. Já, 

no último encontro, a discussão girou em torno de como gostariam que a formação 

fosse realizada para contemplar a necessidade que consideraram prioritária: os 

agrupamentos produtivos. 

  Os dois primeiros encontros tiveram cerca de duas horas e trinta minutos de 

duração e o terceiro cerca de uma hora e trinta minutos.  

 

3.4 Procedimentos de análise dos dados 

 Os relatos dos encontros reflexivos, resultantes da transcrição dos áudios e das 

observações feitas pela pesquisadora, foram lidos e relidos e submetidos à análise 

temática do conteúdo. Na seleção dos temas e na apresentação dos dados, foram 

ainda considerados os objetivos da pesquisa, o que indicou a importância de 

descrever o processo de realização dos encontros formativos e as falas ilustrativas 

das participantes, entremeadas pelos comentários e interpretações da pesquisadora, 

fundamentadas no referencial teórico utilizado.  

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 



49 
 

CAPÍTULO IV – ANÁLISE DOS DADOS 

 

Para a constituição de um grupo é necessário a criação de espaços de 

aprendizagem que favoreçam o trabalho da equipe escolar, contribuindo com a 

segurança e o compartilhamento dos saberes “apostando em um desenvolvimento 

profissional que gera novas formas de aprendizagem entre os professores em favor 

do aprendizado dos alunos” (VAILLANT, 2019, p. 88.).  

 Consideramos como fundamental a interação dos professores, mobilizando-os 

para um processo de formação colaborativo e investigativo, um momento rico em 

conteúdos e novos conhecimentos oriundos de situações-problemas da escola, em 

que todos podiam se colocar, trocar ideias, concordar ou discordar.  

 Calvo (2014 apud Vaillant, 2019, p. 92) critica as práticas de formação 

tradicionais, e sugere novos modos de organizar a formação, justificando que:  

 

as experiências mais eficazes para o desenvolvimento profissional são 
aquelas que estão baseadas nos centros educativos, que se inscrevem 
dentro das atividades cotidianas dos professores e que promovem o trabalho 
colaborativo de professores. (CALVO, 2014 apud VAILLANT, 2019) 

 

 

 Em concordância com a autora, nos encontros realizados buscamos 

estratégias pelas quais os professores pudessem se posicionar acerca das suas 

necessidades formativas, compartilhando com o grupo suas experiências, 

potencialidades, carências ou dificuldades. As discussões serviram ainda para que as 

professoras classificassem as necessidades formativas apontadas por elas por ordem 

de prioridade.  

 

4.1 O Processo de Levantamentos das Necessidades Formativas 

Como prática realizada pela instituição, a escola utiliza uma planilha de diagnóstico 

formativo como ferramenta para a identificação das necessidades formativas. Embora 

o uso da planilha seja direcionado ao CP, no SESI Jandira, a CP tem a prática de 
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socializar os resultados com as docentes nas reuniões de formação para que possam 

discuti-las.  

Vimos nessa prática, uma oportunidade para subsidiar a presente pesquisa, para 

tanto foram utilizados os itens da planilha que estão compondo o “elemento 

observável comum”, que são os critérios inerentes à prática docente e dialogam com 

o Referencial Curricular da Rede SESI-SP de Ensino. A seguir, podemos verificar os 

elementos comuns observáveis, em que os professores deveriam assinar as opções 

“sim”; “sim, mas tenho dificuldade” e “não, preciso de ajuda”, são eles: 

1. Planeja e replaneja sua prática por meio de diagnósticos;   

2. Aplica instrumentos avaliativos de acordo com as expectativas de ensino e 

aprendizagem, definindo os critérios;  

3. Explora, de forma planejada, recursos escolares a fim de potencializar a 

aprendizagem dos estudantes.  

4. Explora, de forma planejada, espaços escolares a fim de potencializar a 

aprendizagem dos estudantes. 

5. Explora, de forma planejada, os laboratórios escolares (LCT / LIE / 

Laboratório de Ciências Físicas e Biológicas) a fim de potencializar a 

aprendizagem dos estudantes. 

6. Explora, de forma planejada, a Biblioteca Escolar a fim de potencializar a 

aprendizagem dos estudantes. 

7. Possibilita momentos de práticas de leitura, utilizando-se dos diferentes 

gêneros textuais que circulam em sua área de conhecimento. 

8. Propõe atividades de apoio para os estudantes com diferentes níveis de 

aprendizagem, diversificando estratégias. 

9. Propõe atividades em que o estudante seja estimulado a desenvolver a 

cultura digital. 

10. Utiliza estratégias que proporcionam aos estudantes o desenvolvimento das 

competências socioemocionais. 

11. Propõe diferentes tipos de agrupamentos. 

12. Promove momentos coletivos / individuais para feedbacks das produções dos 

estudantes, trabalhando com suas potencialidades e fragilidades. 

13. Realiza questionamentos que desafiem a curiosidade e estimulem a 

criatividade sobre aspectos relacionados ao conteúdo estudado. 



51 
 

14. Utiliza a pesquisa como atividades planejadas que tem por finalidade a 

construção e elaboração de conhecimento por parte dos estudantes. 

15. Lida com situações inesperadas, mediando conflitos e garantindo a qualidade 

do processo de ensino e aprendizagem. 

16. Mantém um ambiente alfabetizador em todos os componentes curriculares. 

 

As respostas obtidas pelo questionário foram compiladas para a leitura e análise 

e estão representadas conforme gráfico a seguir:  

 

Gráfico 1. Respostas dos professores quanto aos critérios da prática docente 

 

 

A partir da observação do gráfico, podemos dizer que as respostas individuais 

com maior frequência são as do item 10, visto que sete das dez professoras indicaram 

que têm dificuldade ou não sabem “utilizar estratégias que proporcionam aos 

estudantes o desenvolvimento das competências socioemocionais”. 

Além disso, os itens 9 “Propõe atividades em que o estudante seja estimulado 

a desenvolver a cultura digital” e 12 “Promove momentos coletivos / individuais para 

feedbacks das produções dos estudantes, trabalhando com suas potencialidades e 

fragilidades” podem ser destacados por apresentar indicações relativas a dificuldades. 
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O gráfico indica ainda que 50% das professoras consideraram os itens 6 

“Explora, de forma planejada, a Biblioteca Escolar a fim de potencializar a 

aprendizagem dos estudantes” e 15 “Lida com situações inesperadas, mediando 

conflitos e garantindo a qualidade do processo de ensino e aprendizagem”, como 

necessários para o desenvolvimento das suas práticas docente. 

As respostas obtidas no questionário colaboraram para indicar as necessidades 

formativas dos professores e para nortear as ações formativas da escola. Nesta 

pesquisa, entendemos que essas necessidades deveriam ser submetidas a um 

processo de discussão coletiva que levasse a uma reflexão do grupo e à tomada de 

decisões.  

Concordamos com Estrela e Leite (1999) quando explicam que não há uma 

forma correta de detecção de necessidades formativas, contudo ressaltam que é 

essencial lançar mão de procedimentos metodológicos que provoquem reflexão sobre 

as práticas docentes. As autoras esclarecem a importância da participação dos 

professores para identificar as necessidades formativas: 

 

de fato, a participação efetiva dos docentes no processo de identificação é 
importante, dado permitir reduzir a natureza potencialmente ameaçadora da 
expressão de necessidades (Wray; Holly, 1989); para tal, importa utilizar 
metodologias que favoreçam a reflexão do professor sobre a sua prática, 
reflexão que poderá facilitar uma progressiva consciencialização, definição e 
priorização das necessidades. (ESTRELA E LEITE, 1999, p. 31) 

 

Compreendemos que a valorizar a reflexão dos professores no processo 

formativo “implica dar primazia à prática docente como lugar privilegiado de 

aprendizagem e construção de saberes” (ESTRELA E LEITE, 1999, p. 31). Com apoio 

nos autores de referência, podemos afirmar que a reflexão possibilita a criação de 

significados “onde as percepções, os juízos e crenças dos professores assumem 

particular relevo” (ESTRELA E LEITE, 1999, p. 31). Podemos dizer ainda, que o 

conhecimento do professor será constituído a partir da discussão de experiências 

(particulares e do grupo), de modo a “reconstruir o passado, associando-o no sentido 

de pensar no futuro, de forma a lidar com as necessidades das situações do presente” 

(ESTRELA E LEITE, 1999, p. 32). 
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4.2 Discussão das necessidades das professoras  

 De acordo com López (2017, p. 8) a necessidade formativa de uma pessoa, 

grupo ou sistema faz referência à existência de uma condição não satisfeita e que se 

torna imprescindível para alcançar um determinado objetivo. No primeiro encontro, 

pudemos notar que as professoras compartilhavam suas percepções sobre as 

necessidades formativas a partir das suas respostas individuais baseadas na reflexão 

da própria prática, identificando o que já realizavam e o que ainda precisavam 

desenvolver para qualificar a prática. Na análise do material relativo às discussões, 

identificamos que as professoras valorizavam e viam a formação como um processo 

que colabora para a melhoria das aulas, o que pode ser exemplificado pela fala de 

duas professoras, durante o primeiro encontro: 

 

Chamar o aluno e dar um retorno para ele, eu acho isso muito importante e 
eu já fiz bastante isso, mas ultimamente eu não fazia. E aí nesse mês eu fiz 
e achei muito bom, porque situa o aluno mostrando a realidade dele. Já 
comecei no final de maio, após a formação com a coordenadora pedagógica. 
Com as crianças que já realizou, eu mostrei a evolução da sala fazendo 
relação com o desempenho individual. (Prof. V) 

 

Eu acho que essa questão do feedback já está legal para mim. A questão dos 
agrupamentos é que ainda estou organizando. Até falei com a coordenadora 
pedagógica ontem, que eu tenho alguns grupos que já ficaram meio distante 
(saberes dos alunos), daí ela me orientou a fazer a mudança novamente 
desses grupos. (Prof. A) 

 

 Considerando a fala das professoras, entendemos que as reflexões feitas eram 

reais e trouxeram para a discussão do grupo, considerações baseadas na sua prática 

e também na autoavaliação, o que nos remete às palavras de Imbernón (2011), 

expostas abaixo:  

 

 

A formação terá como base uma reflexão dos sujeitos sobre a sua prática 
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implícitas, seus 
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo 
constante de autoavaliação que oriente seu trabalho”. (IMBERNÓN, 2011, p. 
51). 
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Nesse sentido, propiciar a autoavaliação colabora para a construção de uma 

proposta formativa que atenda os anseios vividos pelos professores que estão na 

escola.  

Concordamos, pois, com Ruiz, Fernandéz e Liaño (2010, p.289) que 

reconhecem a análise das necessidades formativas como cruciais tanto para quem 

forma quanto para quem está sendo formado, considerado como um “agente ativo e 

reflexivo da construção cultural”. 

Consideramos que a análise e avaliação de necessidades e formativas é uma 

das ações mais cruciais no processo de desenhar a formação, especialmente quando 

para esta detecção se leva a cabo diretamente a voz dos próprios interessados (RUIZ, 

FERNANDÉZ E LIAÑO, 2010, P.289).   

Sendo as necessidades formativas fundamentais para nortear a formação 

permanente na escola, pudemos inferir nesse primeiro encontro, que as professoras 

vêm o espaço de formação como o local propicio para troca de ideias e intercâmbio 

das experiências exitosas ou não, pois dialogam e discutem coletivamente para 

“conhecer, compartilhar e ampliar metas de ensino e as informações de cada um sobre 

determinado assunto” (IMBERNÓN, 2009, p. 61).  

As professoras utilizaram o espaço da formação para discutir suas percepções 

e confrontar ideias sobre os assuntos que nem sempre são consensuais no grupo. 

Pudemos perceber como isso acontece na discussão do uso obrigatório do material 

didático:  

 

Eu acho que o material didático dá um norte e faz falta sim, porque se cada 
professor elabora de uma forma particular, teríamos muitas teias. O material 
tem que dar um norte, mas deve ser mais flexível, sendo mais de apoio para 
o professor e o aluno que não consegue seguir faria atividades adaptadas. 
(Prof. J) 

 

Mas eu penso que dentro da sala de aula a gente consiga fazer essas 
adaptações, porque a gente faz essas adaptações de tempo, de atividades. 
Talvez a gente não consiga atingir 100%, mas a gente faz. (Prof. A) 

 

O ruim do material didático é que amarra todos num saco só. É mais pontual 
você trabalhar com agrupamentos por habilidades. (Prof. F) 
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Podemos dizer que as necessidades formativas discutidas entre as professoras 

e a coordenadora pedagógica permitiu a compreensão de parte das situações 

ocorridas em sala de aula. Essa discussão valida o princípio da formação centrada na 

escola, que privilegia espaços plurais para a busca de soluções de acordo com a 

complexidade vivida pela equipe escolar, assumindo um processo de formação 

docente que consiste no estudo de situações práticas. 

 O professor que está em sala de aula lida com uma série de imprevistos e 

procura resolvê-los de acordo com suas experiências anteriores e suas percepções. 

Tem que agir na urgência e na incerteza. Não tem condições de parar para refletir. No 

entanto, fora da sala de aula, o professor pode fazer de sua prática um objeto de 

análise, o que permite buscar novas estratégias de atuação, como sugerem Gouveia 

e Placco (2015, p. 75), ou seja, “distanciado da ação, ele reflete sobre a sua prática, 

buscando novas estratégias de atuação; é um olhar reflexivo”.  

Considerando as várias contribuições dos autores estudados, esperávamos 

que a formação centrada na escola pudesse subsidiar a construção de um espaço 

coletivo, em que as participantes pudessem trocar experiências, sugerir materiais ou 

mesmo compartilhar suas práticas exitosas, o que realmente ocorreu e fica 

evidenciado no relato a seguir: 

 

 

Falando em questões socioemocionais... meus alunos eram muito 
indisciplinados, tinham orgulho de ir para diretoria, eles disputavam quem 
tinha ido mais. Eles se juntavam para me indagar, e eu comecei a trabalhar 
com música e empatia. No início eles não aceitavam, mas hoje eles são 
autônomos nos aspectos de empatia. Por exemplo, a ideia de criar um dia 
para brincar com o Gustavo partiu deles. (Gustavo é portador de TEA do 1º 
estágio de alfabetização). É uma sala complicada, mas teve uma melhora 
depois que eu trabalhei as questões emocionais. Eu ganho quando eu paro 
para ouvir um aluno, porque às vezes ele não tem isso em casa. (Prof. N) 

 

 

A professora compartilha com as colegas uma experiência que trouxe 
resultados positivos, o que ratifica a proposição de Imbernón (2009, p.61) de que 
“cada membro do grupo é responsável tanto por sua aprendizagem como pela dos 
demais. O professorado compartilha a interação e o intercâmbio de ideias e 
conhecimentos entre os membros do grupo”.  
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 As necessidades formativas foram assumidas pelo grupo, sem gerar 

preocupações pelo fato de que alguns sabiam “um pouco mais sobre o assunto”. Os 

professores se dispuseram a escutar e a fazer uma análise conjunta das situações, 

buscando subsídios para enfrentar seus problemas.   

 Perrenoud (2004 apud Imbernón, 2009) aponta que a participação dos 

professores é necessária e ideal para a criação de um programa de formação “sob 

medida”, visto que a escuta ativa e de comunicação das necessidades formativas se 

tornam a referência e o ponto de partida para a personalização de programas 

formativos centrados na escola.  

 

4.3 Agrupamentos produtivos - um tema priorizado pelas professoras  

 Vaillant (2019, p. 101) nos alerta que embora as práticas de formação 

tradicionais ainda tenham forte presença “pouco a pouco emergem estratégias e 

processos alternativos baseados no reconhecimento que os saberes dos professores 

se desenvolvem ativamente em processos de intercâmbio com seus pares”. Isso nos 

mobilizou para pensarmos em um processo formativo em que as professoras 

pudessem discutir conjuntamente e se envolvessem nas tomadas de decisão. 

 Assim, recorremos a uma estratégia formativa em que as professoras 

pudessem compartilhar suas experiências para eleger a necessidade formativa 

prioritária. Por isso o segundo encontro teve como objetivo ordenar, em pequenos 

grupos, as necessidades formativas em ordem de prioridade, baseando-se nas 

discussões feitas no encontro anterior. A estratégia de organização foi dividir o grupo 

em dois: o primeiro composto pelas docentes do 1º ao 3º ano; e o segundo pelas 

docentes do 4º e 5º ano. Após o debate, cada grupo montou cartazes utilizando 

cartolinas coloridas para simbolizar a prioridade das necessidades formativas: 

vermelha – prioridade alta; laranja prioridade média; amarela – prioridade; e azul – 

prioridade baixa.    

 Essa estratégia possibilitou que as professoras identificassem semelhanças e 

diferenças de suas ações em sala de aula, analisando consequentemente, a sua 

prática. Além disso, possibilitou o trabalho coletivo e a tomada de decisão na sala de 

aula, pois de acordo com Imbernón (2009, p. 60) esse tipo de processo formativo 
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“ajuda a entender o trabalho educativo e dar melhores respostas às problemáticas da 

prática”. 

 Durante a discussão e elaboração dos cartazes, observamos que as 

professoras rememoravam suas ações em sala de aula e justificavam o motivo de tal 

necessidade formativa ser considerada como prioritária. Notamos, ainda, que os 

grupos não priorizaram decisões consensuais, pois o foco dos diálogos estava voltado 

para os aspectos do processo de ensino e aprendizagem dos alunos.  

 Imbernón (2009, p. 64) adverte que “compartilhar dúvidas, contradições, 

problemas, sucessos e fracassos são elementos importantes na formação das 

pessoas e de seu desenvolvimento pessoal e profissional”. Consideramos que a 

promoção do espaço coletivo de formação deve ser organizado como sugere o autor, 

em que:  

 

o professorado pode explicar o que acontece, quais são suas necessidades 
quais são os seus problemas etc., vai assumindo que não é um técnico que 
desenvolve o implementa inovações prescritas por outros como muitas vezes 
o habituaram, mas sim que pode participar ativa e criticamente, num processo 
formativo mais dinâmico e, claro, mais flexível e em que os colegas têm os 
mesmos princípios ou similares. (IMBERNÓN, 2009, p. 65) 

 

 

 Na realização dos dois encontros identificamos que foram sendo construídas 

convergências quanto aos aspectos considerados como prioritários: agrupamentos 

produtivos, questões socioemocionais e como lidar com o conflito.  

 Durante as discussões, percebemos que os depoimentos das professoras 

versavam sobre como lidar com as questões emocionais e com conflitos em sala de 

aula. Compreendemos que tal atitude mostra quão importante é que o espaço da 

formação centrada na escola se torne o local primeiro para aprender e compreender 

os fenômenos ocorridos na sala de aula. Seguem alguns depoimentos: 

 

  

Se não conseguimos trabalhar essa questão do socioemocional atrapalha 
muito a aula, a gente perde muito tempo em sala de aula resolvendo essas 
coisas, sempre são os mesmos alunos e os mesmos problemas, e parece 
que o que eu estou fazendo não está resolvendo. (Prof. J) 
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Consideramos que trabalhar as questões socioemocionais pra gente é 
prioridade, porque não sabemos trabalhar o conflito e temos muitos conflitos 
em sala. A gente não sabe a maneira adequada de ser o mediador, como 
mediar as situações. (Prof. C) 

 

 

 As declarações das professoras mostram o compartilhamento de incertezas e 

angústias quanto ao fazer de sala de aula. Ao mesmo tempo revelam a busca de um 

sentido para a sua prática.  

 Outro aspecto identificado pelo grupo no momento da discussão foi a relevância 

do tema das dificuldades de aprendizagem.  As professoras perceberam que as 

necessidades formativas discutidas envolviam atitudes com alunos que possuem 

alguma dificuldade de aprendizagem, o que se pode notar na fala das professoras C 

e F: 

 

É algo até injusto o que a gente faz..., mas a gente acaba sempre planejando 
para aquele que está com dificuldade. Não é que vamos planejar aula só para 
quem tem, você planeja para todos, mas me preocupa mais. (Prof. C) 

 

Hoje, acredito eu, a gente ainda coloca o protagonismo na questão do aluno 
com dificuldade. (Prof. F) 

 

 É possível notar que tecem uma crítica sobre o próprio trabalho, uma vez que 

consideram “injusto” o fato de dispor de mais atenção para os alunos com dificuldades.  

 A postura crítica das professoras pode ser justificada a partir da referência de 

Rodrigues (s/d, p. 9) que aponta as estratégias formativas que envolvem reflexão 

coletiva como condutoras ao abandono progressivo de uma perspectiva de formação 

meramente instrumental, encaminhando-se para “espaços e níveis mais elevados de 

pensamento crítico, sobre si próprios, sobre a escola, sobre as práticas docentes na 

direção da turma”. 

 A reflexão crítica e a tomada de decisão podem ser observadas quando a 

professora A compartilha uma situação vivida com a sua turma do 3º ano: 
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Por isso a questão do agrupamento funciona, porque é nesse momento que 
a gente precisa fazer com que esses alunos também se sintam capazes de 
ajudar. Mas olha a dificuldade que eu tive na minha sala, esses alunos que já 
estavam muito bons, muitas vezes não queriam ajudar e ficavam esperando 
que eu desse uma atividade a mais, aí quando eu propus que eles ajudassem, 
eles não sabiam como. Foi quando a coordenadora pedagógica propôs que 
eu refizesse os agrupamentos, colocando esses alunos com outros mais 
próximos dos seus saberes, porque desafiam eles também. Então eu já tive 
que mudar as estratégias de agrupamentos novamente. (Prof. A) 

  

 

Notamos a iniciativa da professora de buscar ajuda da coordenadora e vem 

agora compartilhar com os demais participantes o resultado positivo da mudança na 

situação dos agrupamentos produtivos. Imbernón (2009, p.61) escreve que atitudes 

como esta demonstram que o participante do grupo se sente responsável por sua 

aprendizagem e a dos demais membros do grupo. 

Entendemos também que o posicionamento da professora A aponta para o 

início de um processo formativo de transformação da prática. Na perspectiva de 

Rodrigues (s/d, p.9) isso significa que houve uma mudança nos conceitos de 

formação, que “do pedido de ‘receitas’ ou da questão ‘como fazer?’ deslizaram para o 

‘por quê?’ e ‘para que?’”.  

 Possivelmente a discussão fomentou no grupo de professoras a intenção de 

tentar compreender melhor a importância das questões relacionadas à 

heterogeneidade das turmas e por isso consideraram como prioridade máxima de 

formação os temas: agrupamentos produtivos, questões socioemocionais e conflito, o 

que se pode observar nas falas abaixo: 

 

Precisamos entender que conflitos e questões socioemocionais existirão até 
o fim, né? Porque é uma questão pessoal, de construção do indivíduo. Vai 
além da minha ação enquanto professora. Então, essa questão do 
agrupamento, eu entendo que para nós é gritante. Porque questões 
socioemocionais e conflitos, eu vou trabalhar constantemente, até porque 
eles estão em fase de maturação, então para eles amadurecerem o conflito 
precisa existir. Agora o agrupamento, precisa ser algo para já, por uma 
questão de resultados, do desenvolvimento de potencialidades. (Prof. F) 

 

Então podemos definir agrupamentos, socioemocional e conflito juntos, 
nessa ordem? Porque quando trabalhar o socioemocional entrará o conflito. 
(Prof. J) 
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 Imbernón (2009, p.p. 70 e 71) nos alerta que a formação colaborativa não é um 

processo de desenvolvimento fácil e rápido de ser instituído nas equipes, mas vê como 

necessário para romper com a “cultura profissional que foi sendo transmitida na 

profissão”. Podemos assim evidenciar a urgência na promoção de formações que 

valorizem as práticas dos professores e que oportunizem verdadeiramente a reflexão 

e a participação coletiva, mitigando, assim, o trabalho que se volta para o “mérito 

individual, a promoção ou a competitividade”. 

 As discussões das necessidades formativas prioritárias deram origem à 

proposição, pelo grupo, dos próximos encontros formativos.  

 

4.4 Proposta do grupo para os encontros formativos 

 Passos e André (2016, p. 12) alertam que para superar a concepção de 

processos formativos em que o professor é visto como um receptor, que absorve 

conhecimentos para futura reprodução e transmissão, é necessário  implementar uma 

formação docente que esteja alicerçada e ancorada “nos contextos de trabalho, nas 

situações específicas da prática docente, nos saberes que vão sendo construídos com 

base na reflexão crítica sobre experiências vividas e na análise dos embates 

profissionais que ocorrem no local de trabalho”. 

 Com base nos escritos das autoras, foi proposto no terceiro encontro que as 

professoras decidissem como seriam desenvolvidos, nas DPCs, os estudos sobre a 

necessidade formativa emergencial. Essa estratégia buscou fomentar o princípio de 

se constituir uma espécie de comunidade de aprendizagem, onde poderiam 

compartilhar seus saberes sobre o assunto, suas concepções e explicações para que 

desenhassem, em conjunto, medidas para enfrentar os desafios e seguir adiante 

(Passos e André, 2016). 

 Para tanto, nesse encontro, as professoras foram organizadas em três grupos 

em que tinham a tarefa de discutir as seguintes questões: a) o que precisamos saber 

sobre agrupamentos produtivos? b) como gostaríamos de trabalhar a temática na 

DPC? c) quantos encontros seriam necessários para trabalharmos o assunto?  
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Após discussão nos pequenos grupos, as reflexões foram socializadas em um 

grande grupo. Na sequência, reuniram-se para discutir e desenhar como seria o 

percurso formativo para atender à necessidade formativa emergencial. 

 A construção do percurso formativo sobre agrupamentos produtivos 

desenvolvido pelas professoras em conjunto com a coordenação pedagógica 

valorizou os princípios apontados por Canário (1998, p.p. 19-22) considerando o 

professor com uma nova configuração profissional. Para tanto, o autor aponta quatro 

dimensões essenciais, ou seja, o professor visto como: analista simbólico; artesão; 

profissional da relação e construtor de sentido.  

 Como analista simbólico, o professor é considerado um sujeito capaz de 

solucionar os desafios vividos em seu cotidiano e não um sujeito pronto para 

responder situações previsíveis a partir de uma formulação pronta com “respostas 

certas”. Passos e André (2016, p. 12) destacam que para Canário (1998, p. 19 e 20), 

enquanto analista simbólico, o professor “recorre a uma visão sistêmica e à 

experimentação para lidar com situações complexas, aproximando-se dos pares para 

aprender com eles”.  De acordo com essa perspectiva o professor é um “intelectual 

que analisa sua prática, identifica os problemas vividos, compartilha suas dúvidas com 

os colegas e procura encontrar soluções” (Passos e André, 2016, p. 13). As autoras 

também esclarecem que na visão de Canário, o professor como um reinventor de 

práticas é aquele que utiliza saberes acumulados para dar respostas a assuntos e 

públicos específicos; e como artesão, enriquece e atualiza seus saberes par usá-los 

nos momentos adequados. 

 Em relação ao professor como profissional da relação, Canário (1998, p. 21) 

escreve que a atividade docente “pode ser inscrita nas profissões de ‘ajuda’”, visto 

que esta é marcada pela “relação face a face, quase permanente, com o destinatário”. 

Passos e André (2016, p.13) elucidam os escritos de Canário ao complementarem 

que a docência é uma atividade relacional pois: “o ato educativo acontece por meio 

das trocas afetivas e cognitivas entre professor e aluno, mediadas pela linguagem. 

Essas trocas exigem do professor capacidade de escuta e de abertura para novas 

aprendizagens”.  

 A última dimensão indicada por Canário (1998, p. 22) é a valorização do 

professor como construtor de sentidos. O autor discorre sobre a importância de 
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reconhecer o professor como sujeito central em seu processo de aprendizagem, 

construindo sua própria “‘visão de mundo’ (ou seja, de si próprio, da relação com os 

outros e da relação com a realidade social)”. Nesse sentido, concordamos com 

Passos e André (2016, p. 13) quando dizem que o professor enquanto construtor de 

sentidos é responsável por tomadas de decisões de acordo com o seu contexto. As 

autoras escrevem que cabe ao professor “analisar cada situação específica com que 

se defronta e tomar decisões sobre como deve agir, quais conhecimentos acionar, 

que estratégias escolher”. 

 Os elementos discutidos por Canário (1998) e corroborados por Passos e 

André (2016) embasam as ações propiciadas às professoras participantes da 

presente pesquisa para a tomada de decisão. Acreditamos que o grupo se tornou 

“coautor” de seu processo formativo, pois nos encontros anteriores lançaram mão dos 

seus saberes, suas dificuldades, seus medos e êxitos para que juntas pudessem 

decidir qual a necessidade mais premente para o processo formativo neste contexto 

escolar. 

 Imbernón (2009, p.p. 61 e 62) afirma que a formação permanente deveria se 

estender ao “terreno das capacidades, habilidades e atitudes com uma nova 

metodologia formativa” e norteia os seguintes pilares ou princípios para 

fundamentação: aprender de forma colaborativa, dialogada e verdadeiramente 

participativa; estabelecer sequências formativas que partam das necessidades 

daqueles que compõem o contexto; “aprender mediante a reflexão e a resolução de 

situações problemáticas da prática, partir da prática do professorado”; aprender em 

um ambiente de colaboração, diálogo e interação social, onde a escuta ativa e a 

comunicação são essenciais; “elaborar projetos de trabalhos conjuntos”; superar as 

resistências ao trabalho colaborativo, abrindo-se para diferentes concepções de 

ensino-aprendizagem; e conhecer as culturas presentes na instituição, vislumbrando 

os possíveis conflitos entre os colegas. 

 Consideramos que as estratégias utilizadas na presente pesquisa, 

possivelmente propiciaram às professoras atitudes apontadas por Canário (1998) 

como, por exemplo, a valorização das docentes, uma vez que o grupo esteve em todos 

os momentos no centro das discussões, sendo ouvido em suas experiências, saberes, 

angústias e dúvidas, como se pode notar no extrato abaixo: 
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Sabemos que existem muitos agrupamentos possíveis, mas gostaríamos de 
saber quais os tipos de agrupamentos possíveis? Posso agrupar por 
dificuldade em português, matemática? Por habilidade? E para o que mais? 
Existem outros? De quanto em quanto tempo podemos mudar o 
agrupamento? Ou se depende exclusivamente do nosso objetivo? (Prof. J) 

 

 

 Podemos identificar a professora como porta voz do grupo, no sentido de se 

sentir à vontade para expor seus questionamentos e propiciar ao grupo a oportunidade 

de pensar em novos ângulos da questão.  

Esse processo só se tornou possível pela forma como foi planejada e 

desenvolvida a formação. Passos e André (2016) reforçam a importância dessa 

concepção quando afirmam que: 

  

a formação deixa de ser concebida numa ótica simplista, centrada apenas no 
professor, descolado de seu ambiente de trabalho, para voltar-se aos 
diferentes atores que, em um contexto determinado, desenvolvem uma ação 
educativa intencional, deparam com desafios, e na busca de enfrentá-los, vão 
se constituindo como uma comunidade de aprendizagem. (PASSOS E 
ANDRÉ, 2016, p. 14) 

  

 Concordamos ainda com Passos e André (2016, p. 15) quando afirmam que a 

formação atualmente é concebida “como um processo contínuo de desenvolvimento 

profissional, e que as dimensões pessoal, profissional e organizacional estão 

estreitamente articuladas”. Dessa forma, podemos afirmar a importância de os 

processos formativos serem centrados na escola, partindo das necessidades do 

grupo, possibilitando assim “a troca dos saberes e a aprendizagem coletiva”.  

 As professoras verbalizaram que para o processo formativo sobre 

agrupamentos produtivos seria interessante a utilização de casos de ensino e o relato 

de casos que deram certo em outros contextos. Justificaram essa escolha, pois 

consideraram que a análise de um caso de outra instituição de ensino possibilitaria 

conhecer diferentes realidades, validar as suas próprias práticas, relacionar a teoria 

com a prática e subsidiar o planejamento com recursos e estratégias analisadas e 

estudadas. Essa intencionalidade está presente nas seguintes falas das professoras: 
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Porque se a gente só falar da nossa escola pode virar lamentação. 
Queríamos uma ideia sobre o que deu certo ou errado para ajudar a gente no 
replanejar, senão a gente só fica falando. (Prof. J) 

 

Quando a gente propõe trazer algo de fora é para conflitar com o que a gente 
vive aqui, porque às vezes nosso dia-a-dia não nos permite enxergar algumas 
coisas e quando vemos algo de fora nos ajudaria a refletir sobre nossas 
práticas. (Prof. M) 

 

 As professoras consideraram que após contato com as bases teóricas e estudo 

de casos de ensino, poderiam planejar os agrupamentos produtivos para a realização 

de uma determinada atividade e após aplicação, compartilhar as experiências com o 

grupo para refletirem sobre a prática e se necessário replanejar, como podemos 

perceber no depoimento da professora E: 

 

No primeiro encontro, com a possibilidade para estender para mais um: 
embasamento teórico e estudo de caso externo, para primeiro, termos uma 
visão de fora. Segundo, o planejamento para trabalharmos os nossos casos 
internos e terceiro, o feedback. (Prof. E) 

 

 

 O grupo, por intermédio da professora E, não define uma quantidade fixa de 

encontros para o desenvolvimento do trabalho, sugere apenas os três primeiros, o que 

mostra que a formação centrada na escola e nas necessidades dos docentes pode 

não ter um planejamento fixo, porque busca a melhoria da prática. Dessa forma, 

concordamos com Imbernón (2011) quando escreve que “a formação dos docentes 

converte-se em um processo de autodeterminação baseado no diálogo, à medida que 

se implanta um tipo de compreensão compartilhada pelos participantes, sobre as 

tarefas profissionais e os meios para melhorá-las”... (IMBERNÓN, 2011, p.p. 87 e 88). 

 Concordamos com as ideias de Forte e Flores (2009 apud Passos e André, 

2016) que consideram a partilha e a interação dos profissionais da escola como 

aspectos essenciais para que ocorra a colaboração. Ademais, observam que o 

processo colaborativo extrapola atitudes cooperativas, pois pressupõe a realização 

das atividades do grupo, compartilhando objetivos e interesses partilhados por todos, 

considerando “as diferentes formas de trabalho e de relacionamento entre os 
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membros de um determinado grupo ou equipe”. (Forte e Flores (2009, p. 768 apud 

Passos e André, 2016, p. 17). 

 Compartilhamos também das ideias de Vaillant (2019, p. 103) quando escreve 

que não há dúvidas em relação à qualidade da formação “quando os professores 

colaboram entre si e realizam diferente intervenções para que todos os alunos possam 

progredir em suas aprendizagens”. Entendemos que a melhor estratégia para ruptura 

de formatos de modos escolarizados, que ainda predominam na formação de 

professores, é a formação centrada na escola, pois conforme advoga Barroso (1996 

apud Canário, 1998, p.23) essa modalidade:  

 

deve permitir que os próprios professores disponham de um conhecimento 

aprofundado e concreto sobre a sua organização, elaborem um diagnóstico 

sobre os seus problemas e mobilizem as suas experiências, saberes e ideias 

para encontrar e aplicar as soluções possíveis. (BARROSO, 1996, p. 53 apud 

CANÁRIO, 1998, p.23). 

 

 É um formato que promove a valorização do professor em seu contexto de 

trabalho, transformando a escola em um lugar de fato “onde todos aprendem”. O 

processo reflexivo da prática docente se torna o conteúdo primário da formação e o 

professor, dentro dessa perspectiva, é a chave principal para as tomadas de decisões 

sobre como e o que fazer ante uma necessidade formativa.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Como desenvolver um projeto formativo com os agentes escolares centrado na 

reflexão sobre a prática pedagógica e nas necessidades formativas dos professores 

da escola foi a problemática que originou o desenvolvimento da presente pesquisa. 

Para tanto, a pesquisadora, em parceria com a coordenadora pedagógica do ensino 

fundamental I da Escola SESI, do município de Jandira desenvolveram três encontros 

com o intuito de:  identificar as necessidades formativas das professoras do 1º ao 5º 

ano; discutir com o grupo as necessidades levantadas; e elaborar em conjunto com 

as professoras, um processo formativo que contemplasse as necessidades formativas 

prioritárias.  

A busca e análise das pesquisas correlatas auxiliou a compreender mais 

profundamente as questões relacionadas ao objeto da presente pesquisa, assim 

como, a escolher uma metodologia que melhor atendesse o objetivo proposto. Nesse 

sentido, a leitura das dissertações e teses que versavam sobre a formação de 

professores e necessidades formativas foi crucial para a tomada de decisões e para 

os desdobramentos da pesquisa. Além disso, as referências teóricas dos autores 

Imbernón (2009, 2010, 2011), Canário (1998), Estrela e Leite (1999), Passos e André 

(2016) entre outros, serviram como base para o desenvolvimento e análise dos 

encontros reflexivos, do ponto de vista das concepções propostas, da valorização do 

trabalho docente, bem como de atribuir às professoras um papel de agentes na 

construção de um processo formativo centrado nas práticas da escola. 

Antecipadamente as professoras responderam um questionário utilizado pela 

instituição, no qual deveriam fazer uma autoavaliação relativa à sua atuação 

profissional e indicar, dentre os itens elencados: o que realizavam sem auxílio; 

realizavam, mas precisavam de auxílio; e não realizavam. Com os resultados desse 

levantamento, a pesquisadora elaborou um gráfico, que possibilitou visualizar as 

respostas obtidas, o qual mobilizou as discussões no encontro formativo.  

Como os dados obtidos indicavam um diagnóstico da situação dos docentes 

quanto a sua atuação na escola, pode-se fazer uma aproximação com a avaliação 

qualitativa, tal como proposto por Saul (2000) no excerto abaixo: 
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o propósito da avaliação qualitativa é compreender a situação – objeto de 
estudo – mediante a consideração das interpretações e aspirações daqueles 
que nela atuam, para oferecer a informação de que cada um dos participantes 
necessita a fim de entender, interpretar e intervir de modo mais adequado. A 
informação não é unívoca, nem monopólio de um grupo ou estamento; é um 
instrumento válido para o contraste e a reformulação de interpretações e 
ações de cada indivíduo que participa da atividade educativa. A audiência da 
avaliação define os seus processos e a utilização de seus resultados. (SAUL, 
2000, p. 45 e 46). 

 

Como nos sinaliza Saul, consideramos que os encontros favoreceram o 

processo de construção do projeto formativo, pois toda a equipe docente do 1º ao 5º 

ano pode refletir sobre sua prática e identificar quais eram as necessidades formativas 

imediatas do grupo, visto que durante as discussões, as professoras remetiam-se às 

suas práticas, tentando identificar quais eram as que consideravam “superadas” e 

quais eram aquelas que ainda necessitavam atingir a “superação”.  

Nos diálogos estabelecidos no grupo, as professoras compartilhavam suas 

ações exitosas, buscando colaborar com os colegas, o que nos remete à 

compreensão de que houve corresponsabilidades, ainda que implícitas, na construção 

do conhecimento e no intercâmbio de ideias entre as professoras do grupo. Isso 

reforça o princípio defendido por Estrela e Leite (1999) de que é fundamental que nos 

processos de formação docente se lance mão de metodologias que promovam, junto 

aos professores, reflexão sobre a prática, com vistas à progressiva conscientização 

de suas ações.  

Assumir um papel de agentes é essencial em um processo de formação 

centrado na escola. Nessa pesquisa, notamos que as professoras tiveram mudanças 

nas tomadas de decisão em relação à escolha da prioridade formativa que tratava de 

questões “socioemocionais” ao perceberem que a estavam associando com práticas 

que visavam o controle do comportamento dos alunos indisciplinados ou ainda 

referenciando-se naqueles que tinham dificuldade de aprendizagem. Consideramos a 

criticidade do grupo como um avanço em relação à compreensão do fazer docente, 

que ultrapassou uma lógica transmissiva e reprodutiva, para evidenciar um 

entendimento da necessidade de compreender o motivo das escolhas e tomadas de 

decisão em sala de aula. 
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Inferimos, pois, que a decisão de trabalhar a temática dos agrupamentos 

produtivos foi fruto da compreensão e conscientização das professoras em relação à 

intencionalidade necessária para as práticas de sala de aula. Podemos considerar que 

o processo aberto e coletivo, possibilitado pela opção da formação docente centrada 

na escola, valorizou atitudes colaborativas entre o grupo, a fim de melhorar os 

aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem dos alunos, por meio de ações 

planejadas por parte do professor, ao invés de um planejamento focado no 

comportamento, ou seja, no controle da indisciplina. 

Embora a prioridade inicial do grupo foi um estudo sobre agrupamentos 

produtivos, entendemos que a temática de “como lidar com conflitos e aspectos 

socioemocionais” será posteriormente retomada, porém sob outra ótica. Nesse 

sentido, acreditamos que o fato de o grupo poder decidir como trabalhar essa temática 

durante as DPCs contribuirá para a criação de um itinerário formativo assertivo, que 

irá ao encontro das suas necessidades. 

Quando as professoras discutiam como construir o processo formativo, ficou 

evidente que consideravam importante o embasamento em referências teóricas, que 

poderiam contribuir para a compreensão do quê e do como fazer na sala de aula. 

Nesse sentido, podemos dizer que a base teórica auxilia o grupo a pensar em novas 

estratégias para suas ações em sala de aula ou ainda “validarem” o que já fazem. 

Outro aspecto relevante foi a escolha do desenvolvimento de um plano de aula 

considerando os aspectos dos agrupamentos produtivos e após a aplicação da aula, 

retomá-lo na DPC para discutirem sobre o “que deu certo” e o que “seria necessário 

melhorar”. Podemos considerar que o grupo entendeu o espaço formativo como local 

de colaboração entre os pares, pois a escolha dessa estratégia visa o envolvimento 

de todos para que possam contribuir para a qualificação da prática de todas as 

professoras. 

Retomando o percurso da pesquisa, pode-se dizer que o objetivo geral foi 

atingido, na medida em que viabilizou o envolvimento de todo o grupo de professores 

na construção de um processo formativo, que buscou contemplar as necessidades 

formativas identificadas. Sabemos que esse é o início de um trabalho formativo que 

atende às tendências da escola em seu contexto, pois afinal o ambiente escolar é 

constituído por pessoas que diariamente se transformam, portanto, os agentes 
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educacionais precisam estar dispostos a discutir suas necessidades na formação de 

professores com vistas ao aprimoramento de suas próprias práticas bem como a do 

grupo no qual estão inseridos. 

Entendemos que esse não é o fim da pesquisa, mas sim o fomento para iniciar 

novos estudos que colaborarão para a compreensão da formação docente com alguns 

desdobramentos sobre como reverberará o processo formativo centrado na escola em 

relação às práticas dos professores; quais são as melhores estratégias de trabalho 

para uma formação em grupos colaborativos; o planejamento enquanto ação 

intencional do professor: os “porquês” das sala de aula; qual o papel do CP como  

formador em um grupo colaborativo, entre outros tópicos, nos quais as necessidades 

oriundas da escola sejam o centro da formação, pois repetindo as palavras de Canário 

(1998) “a escola é o lugar em que todos aprendem”. E, para ilustrar a afirmação do 

autor, apresentamos o depoimento de uma professora que participou dessa pesquisa: 

 

O processo formativo foi de grande valia. Ao realizarmos a autoavaliação e 
discutirmos tais questões, pudemos refletir muito sobre nosso desempenho 
como profissionais dentro da sala de aula; compartilhamos dúvidas, 
dificuldades, assim como ações que geraram resultados positivos. Os 
estudos sobre agrupamentos produtivos foram muiiito significativos para mim. 
Embora o projeto da escola inovadora nos remeta ao assunto em questão no 
dia a dia, quando iniciamos o trabalho com grupos, após as hipóteses de 
escrita, nosso olhar era focado nas questões comportamentais dos alunos. 
Hoje tenho um olhar muito diferente. Enxergo que os grupos ainda não são 
de fato os agrupamentos. Consigo trabalhar com mais intencionalidade ainda 
com esses grupos fazendo agrupamentos dentro dele, gerando mais 
produtividade e podendo acompanhar ainda mais de perto os alunos com 
mais dificuldades e com atividades ainda mais direcionadas. Quando parei 
para pensar no que escrever nessa avaliação me veio em mente: "Meu Deus, 
mas isso parece ser tão óbvio!". Porém, eu ainda não tinha enxergado todo 
esse procedimento desta forma!!!!! E isso me traz muita motivação! Sinto que 
nesta última organização dos grupos que fizemos, consegui ter o olhar focado 
somente no desenvolvimento dos alunos. Embora sei que há muito o que 
aprender e melhorar no dia a dia, isso traz muita felicidade para mim! 
Contudo, esses momentos foram gratificantes! E que tenhamos mais! Espero 
ter conseguido me expressar e ter ajudado! 
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APÊNDICE A: Descrição do primeiro encontro. 

 

As professoras, junto com a pesquisadora e a CP se reuniram para a primeira 

discussão. A DPC iniciou com a leitura do excerto do livro “Eu me chamo Antonio”, 

promovendo na formação um momento de leitura e ampliação do repertório literário. 

 

Pesquisadora: Fiz a qualificação dia 22, foi aprovado, e agora tem a continuidade da 

pesquisa que é mesmo a aplicação desta parte prática. E não é só a aplicação da 

pesquisa, mas sim o que pregamos aqui na escola, o que a gente vivencia, o que nós 

acreditamos, falo nós colocando as CPs, ou seja, a gestão como um todo. Porque eu 

não acredito numa escola que é feita de cima para baixo, e sim numa escola de baixo 

para cima. É da base, porque se não houver a base, o envolvimento dos professores, 

a participação da família, eu acredito que não vai. E eu acredito que muitos dos êxitos 

que a gente tem hoje em Jandira, é fruto disso. Os elogios que recebemos não é à 

toa... são frutos do nosso trabalho e da dedicação de vocês e também dos alunos. O 

título provisório do meu trabalho é: A formação docente centrada na escola. Vou 

contar para vocês sobre a pesquisa. O objetivo geral é desenvolver com os 

professores e o coordenador pedagógico da escola um processo de formação 

centrado na reflexão da prática pedagógica e nas necessidades formativas dos 

professores. Então a ideia é que a gente parta daquilo que vivemos na escola, a nossa 

realidade, fazendo a relação com as necessidades formativas de vocês, por quê? 

Porque ninguém aqui está pronto. Eu não estou. Vocês estão? Então a ideia é que a 

gente faça uma reflexão sobre a prática, e também com as necessidades formativas 

dos professores. Então para atingir esse objetivo geral, vamos percorrer por alguns 

caminhos que são os objetivos específicos. 

O primeiro é identificar quais as necessidades formativas dos professores do 1º ao 5º 

ano. Portanto, vocês são os sujeitos da pesquisa, o foco são as professoras do ensino 

fundamental I. Depois, discutir com os professores as necessidades formativas 

levantadas. Terceiro passo, elaborar com os professores um processo formativo que 

contemple as necessidades levantadas para fazer a nossa formação, certo CP? 

 

Coordenadora Pedagógica: Sim, o projeto formativo da escola. 

 

Pesquisadora: Então, de acordo com o nosso Referencial Curricular, o projeto 

formativo deve ser constituído pela própria escola, por quê? Antigamente no SESI, os 

professores, duas vezes no ano paravam, iam para um determinado polo, faziam uma 

formação pronta, formatada vinda pela Sede. Não era como hoje, semanalmente que 

a gente tem os encontros, o DPC com a coordenadora, que tem o horário da 

elaboração de planejamento, enfim era dessa forma. Só que isso foi mudando, o SESI 

foi se constituindo, se atualizando até chegar nesse formato que é hoje, DPC, que a 

gente tem para os professores do fundamental I, toda quarta-feira. E vocês sabem 

que a primeira quarta é um DPC mais administrativa, o segundo e o terceiro são 

pedagógicos, e o último encontro, não deixa de ser pedagógico, porque a 

Coordenadora Pedagógica e os pares ficam disponíveis para ajudar nessa elaboração 

do planejamento.  Percebi que a nossa escola era um lugar potente, que a gente 

poderia discutir sobre essas vivências, com um olhar para a ampliação de 
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conhecimento e a qualificação das práticas em sala de aula. Nós ainda estamos 

aprendendo a ser SESI, porque todo mundo aqui é ingressante no SESI, não tem 

ninguém aqui que esteja na rede há muito tempo. Eu acredito muito também na 

formação, então para mim, esse espaço é privilegiado porque a gente vai trocar, a 

gente vai aprender. Então não é uma DPC onde vamos falar sobre assuntos 

aleatórios. É um espaço onde a gente aprende. Nas conversas que eu tenho com 

algumas professoras, elas sempre trazem boas considerações sobre a DPC, de 

aprender muito com a Coordenadora Pedagógica, de aprender muito com o que é 

estudado, enfim... Vi também, como professores novos, a questão das necessidades 

formativas, embora a gente tenha a Prof. J com 10 anos na área, ainda tem muito a 

aprender, a gente a Prof. K que é ingressante também tem muito o que aprender.  

Então a DPC vai ser um espaço de troca. Por isso a gente vai fazer isso, não por ser 

a pesquisa da diretora! E eu fiquei com muito medo disso, porque é algo que eu 

gostaria que vocês fizessem pensando na escola, porque amanhã eu osso não estar 

aqui, e eu acho que esse legado da formação ele precisa permanecer para a gente 

ter uma escola diferente, um mundo diferente.  

Tem a questão dos desafios referentes a nossa prática e ao contexto em que estamos, 

uma escola nova com alunos novos, numa comunidade nova de periferia, então tudo 

isso, eu achei que seria pertinente trazer, com esse olhar da formação centrada na 

escola a partir do envolvimento, da reflexão e na análise crítica, porque eu acredito 

que vocês têm isso. 

Então o que eu gostaria de combinar com vocês e entra no nosso contrato didático, é 

de ter essa liberdade de se colocar, e não é de se expor. Porque se a gente não 

discutir sobre os fatos verdadeiros da escola, a gente vai viver num “fantástico mundo 

de Bob”. Porque todo mundo tem problema, perrengue e necessidade formativa, todo 

mundo tem que avançar. 

Para isso, como metodologia, escolhi realizar uma pesquisa qualitativa. Pois tem o 

cunho de olhar para as questões do sujeito, considerando as especificidades para o 

desenvolvimento das formações, colaborando para a compreensão das discussões 

de assuntos relacionados à prática, fomentando na equipe escolar conhecimentos 

necessários que fundamentem o fazer do professor, corroborando para a construção 

de relações de confianças estabelecidas no grupo para o compartilhamento de 

sucessos e frustrações.  

Nem sempre na formação, na DPC, a gente vai compartilhar só êxitos, a gente tem 

dia que não vai bem, nem digo fracassos, mas dia que a gente vai compartilhar coisas 

que não deram certo, porque nisso a gente também aprende. Então, as questões que 

fundamentam o fazer do professor, é para justamente dividir com o grupo, dentro 

dessa construção de relação de confiança, esses fazeres em sala de aula. 

Vamos usar como a base a planilha diagnóstica da rede e a gente vai trabalhar a partir 

dos elementos observáveis comuns, nós não vamos entrar nas áreas, não é 

Coordenadora Pedagógica? 

 

Coordenadora Pedagógica: Isso, nós não vamos entrar nas especificidades. Vamos 

discutir sobre as habilidades e competências especificas dos componentes 

curriculares somente dos observáveis comuns, que são os 16 primeiros que a gente 

preenche, que são inerentes ao docente, independente das disciplinas. 
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Pesquisadora: Então nós vamos trabalhar com grupos de discussão. A ideia é que 

vocês falem mesmo e tragam dentro dessa perspectiva crítica, então o porquê vocês 

elegeram aquele elemento enquanto necessidade formativa. No segundo grupo de 

discussão para a gente definir quais são as prioridades das necessidades formativas 

para trabalhar na formação docente, e aí a terceira discussão pedagógica coletiva 

será a elaboração de como trabalhar a necessidade formativa do grupo. 

Em todos os encontros vamos precisar de um registro feito por uma professora 

voluntária. Quem gostaria de ser? 

 

Coordenadora Pedagógica: Quem vai fazer o de hoje, o primeiro? Colaborem... (as 

professoras levantam as mãos) a primeira será a Prof. M. Segundo encontro, Prof. E. 

E o terceiro a Prof. C. 

 

Pesquisadora: Conversando com a Coordenadora Pedagógica, achamos 

interessante que a partir desse encontro a gente sempre tenha um registro dos 

encontros. 

 

Coordenadora Pedagógica: Uma ata, então a ideia é continuar depois desses 

encontros com a ata, portanto quem não foi ainda, será o escriba. 

 

Risos  

 

Coordenadora Pedagógica: Bom, então pensando um pouquinho, eu entreguei a 

planilha que vocês já haviam preenchido, tanto das meninas que já estão nesse 

processo formativo depois de nós termos escolhido em comum acordo uma 

necessidade. Esse processo que a Pesquisadora colocou de observação, de 

elencarmos a partir das necessidades do professor algumas pessoas já estão fazendo 

isso comigo, a gente já está fazendo esse processo. E outros a gente começou com 

as observações para que a gente chegue nessa conversa aí de escolher um ponto.  

Essa planilha que vocês já tiveram a oportunidade de ler tem 16 itens comuns que 

vão falar da prática do docente. Eu a trouxe aqui para gente ir acompanhando 

conforme a gente for conversando. A ideia agora é que todas vocês coloquem quais 

necessidades que vocês pontuaram como fazem, mas tem dificuldade ou até mesmo 

elementos que vocês não fazem, por não conhecer ou por de fato não ter desenvolvido 

tal competência ou habilidade e precisam de ajuda. Então são 3 colunas, o Sim, que 

significa que eu faço, não tenho dificuldade, tenho clareza sobre aquilo, né; temos o 

Sim, mas tenho dificuldade, que é aquilo que eu faço, mas fico inseguro. Às vezes, 

não compreendo bem, não sei se estou fazendo certo ou errado; e tem a coluna do 

Não, preciso de ajuda, não faço porque não conheço, não faço porque tenho uma 

dificuldade muito grande, enfim. 

A ideia é que cada uma de vocês falem sobre a necessidade que vocês marcaram, a 

competência que vocês pensam ser necessárias serem desenvolvidas, tá bom? Quem 

quer começar a falar um pouquinho? 

 

Prof. V: Então vamos lá. Não tô enxergando... 
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Coordenadora Pedagógica: Vou te ajudar...Primeiro vamos falar da coluna do Sim, 

mas tenho dificuldade ou do Não, preciso de ajuda. A gente não precisa falar da coluna 

do Sim, porque são habilidades e competências que eu já desenvolvi e esse não é o 

foco. 

 

Coordenadora Pedagógica: O primeiro que a Prof. V marcou que precisa de ajuda 

é o item 5 da planilha: Explora, de forma planejada, espaços escolares (LCT, LIE, 

Laboratórios de ciências) a fim de potencializar a aprendizagem dos estudantes. Na 

observação, ela diz que faz, mas faz na sala de aula. 

 

Prof. V: É, eu uso muito o computador, a gente usa tudo isso, mas na sala de aula, 

eu tenho o cantinho literário.  

 

Coordenadora Pedagógica: Ou seja, a habilidade é explorar os espaços... 

 

Pesquisadora: Por que você fez o espaço literário? Quando você montou, quais eram 

as suas intenções? 

 

Prof. V: Ah, as minhas intenções até hoje continuam, é o cantinho da leitura. Meu 

objetivo é fazer uma tenda de leitura, eu queria colocar aquela cortina, assim para a 

gente entrar na tenda. Foi muito bom aquele cantinho, todas as manhãs eu leio 

naquele cantinho, principalmente em dias de frio e chuva que não dá para sair com 

eles. O ano passado eu usava mais os espaços externos, mas eu vou confessar esse 

ano eu senti falta do papel pardo, porque usava bastante. 

 

Coordenadora Pedagógica: Mas você só sai lá fora para usar o papel pardo, Prof. 

V? 

 

Prof. V: Não, mas eu fazia umas coisas com papel pardo. 

 

Pesquisadora: A dificuldade de você não explorar, de forma planejada, os espaços 

externos se deu por uma ausência de material? 

 

Prof. V: Não, até que eu fiz bastante atividades externas, mas confesso que as trocas 

de turmas no início da escola inovadora também impactaram na organização de 

atividades externas e deu uma atrapalhada.  

 

Coordenadora Pedagógica: Outro ponto que a Prof. V colocou foi o item 12, promove 

momentos coletivos/individuais de feedback... 

 

Prof. V: Ah sim, chamar o aluno e dar um retorno para ele, eu acho isso muito 
importante e eu já fiz bastante isso, mas ultimamente eu não fazia. E aí nesse mês eu 
fiz e achei muito bom, porque situa o aluno mostrando a realidade dele. Já comecei 
no final de maio, após a formação com a coordenadora pedagógica. Com as crianças 
que já realizou, eu mostrei a evolução da sala fazendo relação com o desempenho 
individual.  
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 Eu ando usando muito a personalização, todos os dias, faço os agrupamentos e 

diagnósticos para montar atividades adequadas ao nível de aprendizagem.  

 

Pesquisadora: Alguém, além da Prof. V, colocou essa questão do feedback? 

 

Prof. A: Nessa questão dos feedbacks, eu também não estava fazendo com meus 

alunos. Comecei após o preenchimento da planilha e os apontamentos da 

Coordenadora Pedagógica e já fez muita diferença na evolução desses alunos que 

não estavam conseguindo. O meu acompanhamento mais de perto também mudou. 

Fiz agrupamentos por competências e estas ações têm sido positivas. 

 

Pesquisadora: Prof. A, como você percebeu que não estava dando feedback para os 

seus alunos? 

 

Prof. A: Quando eu fui fazer a planilha e eu vi que realmente isso estava bem em 

falta. 

 

Pesquisadora: Em que momento da sua prática você poderia ter dado esse feedback 

para os seus alunos? 

 

Prof. A: Porque assim, a gente fica muito preocupada com os conteúdos e agora com 

esses profissionais que estão dentro de sala nos ajudando, eu estou trabalhando essa 

questão da gestão de tempo e aí com ajuda da Coordenadora Pedagógica, me 

posicionando sobre as questões de agrupamento, porque no início eu fazia grupos 

pensando na questão do barulho, da confusão, e eu não estava vivenciando quais 

eram as necessidades e do nível dos alunos. Então quando eu comecei a prestar 

atenção na sala de aula, eu vi o quando eu estava em falha nisso. Eu fiz uma planilha 

com uma listagem dos alunos que eu estou dando feedback para que eu não me 

perca.  

 

Pesquisadora: Você acha que você ainda tem questões a avançar em relação ao 

feedback ou você acha que por já estar passando por esse processo formativo com a 

CP, você acha que ainda há no que avançar? 

 

Prof. A: Eu acho que essa questão do feedback já está legal para mim. A questão 

dos agrupamentos é que ainda estou organizando. Até falei com a coordenadora 

pedagógica ontem, que eu tenho alguns grupos que já ficaram meio distante (saberes 

dos alunos), daí ela me orientou a fazer a mudança novamente desses grupos. 

 

Prof. F: Sobre a questão do feedback, geralmente eu faço essa reflexão quando eu 

estou corrigindo provas, porque eu percebo que eu deixei de pontuar alguma falha ou 

dificuldade que a criança tenha ou que ela não tenha concebido ainda. Acredito que 

preciso aprender fazer feedbacks individuais, no coletivo já faço, sem dificuldades. 

 

Pesquisadora: Mais alguém, que não tenha passado por esse processo formativo 

com a Coordenadora Pedagógica, que falar de feedback? 
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Prof. C: Eu fazia os feedbacks coletivos, mas depois que eu preenchi essa planilha 

aqui eu pensei em como eu estava fazendo em sala de aula e passei chamá-los 

individualmente. Além disso, comecei a valorizar o que eles têm de positivo, valorizar 

o que eles conseguem recuperar numa prova, por exemplo. E agora eles mesmos 

conseguem perceber que eles não conseguiam por falta de atenção, que eles são 

capazes de fazer. 

 

Pesquisadora: Como você conseguiu essas mudanças?  

 

Prof. C: Eu não sei se a maneira que eu dou aula, mas as vezes s gente só fala dos 

pontos negativos, eu trazia pouco a valorização daquele aluno que se esforçava, não 

potencializava o esforço do aluno, entendia como obrigação dele. Então quando eu 

comecei a valorizar os pontos positivos deles e deixei de pensar “Ah, isso o aluno já 

devia saber” e comecei a pensar “Não, ele está em construção”, foi melhorando.  

 

Prof. M: Quando você coloca “Ah, isso o aluno já devia saber”, acho que a nossa 

visão mudou depois da última formação de DPC, porque quando a gente vai elaborar 

uma atividade a gente fala “ah, isso aqui é muito fácil, ele já deveria saber”. Então nós 

paramos para discutir e analisar e dissemos “não, ele não sabe e precisamos ajudar”. 

 

Prof. J: É fácil para quem já adquiriu. 

 

Prof. F: É, eu refleti bastante depois da última DPC, porque eu tenho a minha visão 

de adulta do que eles deveriam saber, mas cada um tem uma história. A gente precisa 

olhar de verdade para isso e agir em sala de aula e não só falar. 

 

Prof. A: A gente precisa olhar para a necessidade de cada aluno e não simplesmente 

taxar, achar que o aluno sempre é o problema. Então a gente precisa potencializar os 

avanços. 

 

Prof. C: É importante que eu valorize também o que eles trazem de bom. 

Prof. J: Só completando o que a Prof. C estava falando, eu, por exemplo, coloquei o 

aluno Daniel, que apresentava bastante desanimo, nas responsabilidades dos grupos 

e ele melhorou. Quanto ao feedback, acredito que preciso melhorar. A minha 

dificuldade quanto ao feedback individual é na questão do tempo e organização. 

 

Pesquisadora: Quando você fala em melhorar, é nesse sentido da organização da 

sala, de gestão de tempo? Ou pensando em um instrumento, no como fazer? 

 

Prof. J: Seria como organizar o restante da sala para eu poder chamar esses para o 

feedback individual. 

 

Pesquisadora: Gestão da sala de aula, então? 

 

Prof. J: É. 
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Prof. V: Seria interessante se a gente pudesse saber como fazer ou se existe uma 

lista de perguntas, por exemplo, que a gente possa fazer.  

 

Coordenadora Pedagógica: Mais alguém? 

 

Prof. M: Eu marquei o item 6, explora, de forma planejada, a biblioteca. Quando eu 

tenho aula na biblioteca, a gente separa dentro do planejamento o que vamos fazer, 

gostaria de aproveitar melhor o espaço da biblioteca, tendo em vista ser um lugar rico 

para promover conhecimento. Já fiz até pesquisa de atividades diferenciadas nas 

bibliotecas. 

 

Pesquisadora: Como você chegou nessa conclusão? 

 

Prof. M: Fazendo uma pesquisa sobre práticas dentro da biblioteca eu percebi que 

ainda dá para fazer muita coisa. Foi uma pesquisa rasa, eu até já compartilhei meu 

plano com a bibliotecária para que ela me ajudasse. 

 

Pesquisadora: E o que te motivou a fazer essa pesquisa? 

 

Prof. M: Eu penso em transformar as aulas com uma didática, fazendo com que os 

alunos sintam prazer de ir para esse ambiente.  

 

Prof. K: A minha dificuldade é “o que fazer na biblioteca?”, eu nunca sei o que fazer 

lá, e tenho dificuldades para trabalhar ao lado de outra pessoa, não me sinto à vontade 

fora da sala de aula. 

 

Pesquisadora: Conta para a gente por que você se sente mais à vontade na sala de 

aula? 

 

Prof. K: Ah, não sei... é que na sala eu consigo ser eu mesma, tenho liberdade com 

as crianças. Quando eu tô perto de outras pessoas eu fico mais tímida, mas isso não 

é só na biblioteca. Também tem a questão de que nas outras escolas que eu trabalhei 

não tinha biblioteca, então eu não sei o que fazer.  

 

Prof. J: Eu também coloquei que eu tenho dificuldade na biblioteca, a gente usa, eu 

fiz algumas coisas lá, mas a gente não sabe, exatamente, o quanto a gente pode usar 

a ajuda da bibliotecária, o que eu posso fazer lá. É, porque se a biblioteca for muito 

parecida com a sala, a gente fica pensando porque não fazer na sala de aula... 

 

Coordenadora Pedagógica: Alguém colocou o item 1? O item 2? O item 3? Os itens 

4, 5 e 6 já discutimos. O item 7, alguém colocou sobre práticas de leitura?  

 

Prof. N: Leitura é algo que a gente sempre trabalha em sala de aula. Mas algo que a 

Coordenadora Pedagógica chamou minha atenção sobre a leitura pelo prazer, porque 

eu sempre lia sobre o conteúdo. A Coordenadora Pedagógica me fez refletir sobre 
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isso, então eu iniciei as leituras deleites e eles estão gostando muito, inclusive eles 

estão pegando livros na biblioteca para ler por prazer, e eles não querem mais sair da 

biblioteca, toda hora querem pegar livros. E eu vi uma mudança nos alunos, eles estão 

lendo bem melhor. A leitura deleite, por falta de experiência, era algo que eu não fazia. 

 

Pesquisadora: Prof. N, essa sua necessidade formativa sobre as questões das 

práticas de leitura, você acha que já foi superado ou pode avançar ainda mais? 

 

Prof. N: Melhorou, mas sempre precisamos avançar. 

 

Pesquisadora: Em quê? 

 

Prof. N: Referente a frequência. Tem dias que embora eu ponha na minha rotina, 

ocorre algo e eu não faço. 

 

Coordenadora Pedagógica: Mais alguém? O item 8, propõe atividades de apoio para 

os estudantes com diferentes níveis de aprendizagem, diversificando estratégias... 

 

Prof. F: Eu coloquei. Bom, eu desde o ano passado trabalho com reforço paralelo em 

sala de aula com aquelas crianças que apresentam maior defasagem, mas eu sentia 

e sinto que o meu reforço não é o suficiente para sanar as dúvidas daquela criança. 

Por isso, esse ano eu pensei na sala de aprendizagem paralela, com o auxílio das 

residentes, a agente iniciou essa estratégia para utilizar em outros espaços, com jogos 

e brincadeiras para resgatar esses conceitos. 

 

Prof. C: Assim como a Prof. F falou, é complicado para eu trabalhar conteúdos que 

ficaram para trás e conciliar os conteúdos de 5º ano. Eu também tenho residente, mas 

eu uso para outras aulas que eu preciso de auxílio como o laboratório. Eu até trago 

atividades diversificadas. 

 

Pesquisadora: Olhando para o item, propõe atividades de apoio para os estudantes 

com diferentes níveis de aprendizagem, diversificando estratégias... 

 

Prof. C: Eu não diversifico as estratégias. O máximo que eu já consegui fazer foi trazer 

uns jogos. É uma dificuldade minha. 

 

Prof. M: Eu tenho dificuldade em conduzir uma atividade diferente dentro do mesmo 

contexto, porque são tantas coisas para fazer na sala. Eu preciso aprender como 

trabalhar uma atividade paralela com esses alunos com dificuldade no mesmo 

conteúdo que os demais e na mesma aula. 

 

Pesquisadora: Prof. M, se nós não tivéssemos material didático a ser seguido o que 

você acha, seria diferente, pior, melhor? 

 

Prof. M: Seria bem melhor. É claro que o material nos direciona. Mas eu iria elaborar 

uma atividade dentro do nível de aprendizagem. 
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Prof. F: Até porque para aquela sistematização do material didático o aluno já deveria 

saber algo, mas temos alunos com muita defasagem. O ruim do material didático é 

que amarra todos num saco só. É mais pontual você trabalhar com agrupamentos por 

habilidades.  

 

Prof. J: Eu acho que o material didático dá um norte e faz falta sim, porque se cada 

professor elabora de uma forma particular, teríamos muitas teias. O material tem que 

dar um norte, mas deve ser mais flexível, sendo mais de apoio para o professor e o 

aluno que não consegue seguir faria atividades adaptadas. 

 

Prof. A: Mas eu penso que dentro da sala de aula a gente consiga fazer essas 

adaptações, porque a gente faz essas adaptações de tempo, de atividade. Talvez a 

gente não consiga atingir 100%, mas a gente faz. 

 

Coordenadora Pedagógica: Mais alguém quer falar desse item? Bom, o item 9, 

promove atividades em que o aluno seja estimulado a desenvolver a cultura digital. 

Alguém colocou esse? 

 

Prof. K: Minha dificuldade aqui é usar a tecnologia. Eu gosto mesmo é de fazer 

brincadeiras. Isso eu preciso trabalhar mais. 

 

Pesquisadora: Qual tecnologia você não usa? 

 

Prof. K: Eu uso, mas não é com tanta frequência. Eu acho que no SESI temos que 

usar com mais frequência, temos tantos recursos aqui.  

 

Pesquisadora: Você acha que se fizermos uma formação sobre o uso desses 

recursos, até mesmo para o planejamento, você avançaria nessa questão? Se a gente 

ampliasse seu repertório... 

 

Prof. K: Eu acredito que sim. Acreditem, eu sou um pouco leiga.  

 

Prof. D: Eu pontuei esse item, a minha dificuldade seria “como desenvolver uma 

atividade de acordo com o nível de aprendizagem desse aluno, a realidade dele lá 

fora e o conteúdo do material a fim de que ele desenvolva essa cultura digital?” 

 

Pesquisadora: Seria como desenvolver atividades que fossem potentes a fim de que 

ele aprenda? 

 

Coordenadora Pedagógica: Seria usar o recurso em prol da aprendizagem? 

 

Prof. D: Isso, para não ser o usar por usar. Como eu vou fazer isso? 

 

Coordenadora Pedagógica: O próximo item é o 10, utiliza estratégias que 

proporcionam o desenvolvimento das competências socioemocionais. 
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Prof. E: Posso falar do 10 juntamente com o 15?  

 

Coordenadora Pedagógica: O 15 é lida com situações inesperadas mediando 

conflitos e garantindo a qualidade do processo de ensino e aprendizagem. 

 

Prof. E: Eu compreendi o conceito de trabalhar com essas competências, sei que a 

criança tem que refletir, entender, mas como? Para colocar isso na prática ainda estou 

limitada. Tem hora que eu vejo e eu já interferi. Acho que as minhas estratégias ainda 

são poucas, eu preciso ampliar como fazer isso. 

 

Pesquisadora: E por que você acha que ainda precisa desenvolver essa 

competência? Em que momento que você percebeu que interferiu e na verdade tinha 

que mediar? Quais reflexões que você teve? 

 

Prof. E: Na hora de questionar um aluno, eu falo e ele fica parado, olhando, não vejo 

reação do aluno e penso que ele não está refletindo nada! Como é o caso do aluno 

Eduardo, eu acabo de orientar e ele faz a mesma coisa. 

 

Coordenadora Pedagógica: Bastante gente pontuou esse, mas alguém quer falar? 

 

Prof. F: Compartilho do que a Prof. E falou.  

Prof. D: Mas será que essa dificuldade não vai para além da escola? 

 

Prof. F: É complicado trabalhar conflito com as crianças, tendo em vista que as 

famílias são complicadas, é o caso da aluna Mariana quando levou um tapa do pai em 

seu rosto por ter recebido um bilhete. 

 

Prof. N: Falando em questões socioemocionais... meus alunos eram muito 

indisciplinados, tinham orgulho de ir para diretoria, eles disputavam quem tinha ido 

mais. Eles se juntavam para me indagar, e eu comecei a trabalhar com música e 

empatia. No início eles não aceitavam, mas hoje eles são autônomos nos aspectos 

de empatia. Por exemplo, a ideia de criar um dia para brincar com o Gustavo partiu 

deles. (Gustavo é portador de TEA do 1º estágio de alfabetização). É uma sala 

complicada, mas teve uma melhora depois que eu trabalhei as questões emocionais. 

Eu ganho quando eu paro para ouvir um aluno, porque às vezes ele não tem isso em 

casa. 

 

Coordenadora Pedagógica: Temos mais 4 itens da planilha, vou citar os quatro por 

conta do tempo. Temos o 11, propõe diferentes tipos de agrupamentos; o 13, realiza 

questionamentos que desafiem a curiosidade e estimulem a criatividade sobre 

aspectos relacionados ao conteúdo estudado; 14, utiliza a pesquisa como atividades 

planejadas que tem por finalidade a construção e elaboração de conhecimento por 

parte dos estudantes e 16 mantem um ambiente alfabetizador em todos os 

componentes curriculares. Dentre esses quatro, vocês marcaram algum? 
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Prof. C: Marquei promover diferentes tipos de agrupamentos, porque tem as 

estratégias. Eu tenho muita dificuldade com estratégias! Como eu chego de forma 

diferente, eu penso no caminho, mas quando as coisas saem do eixo eu tenho 

dificuldade de pensar em outras estratégias. Preciso aprender muito sobre isso. No 

realiza questionamentos, eu acho que ainda dá para melhorar. Percebo isso quando 

planejamos um conteúdo para vinte dias sobre fração e no final ainda temos aluno 

que não sabia o que era fração. Então eu devia promover outros questionamentos e 

novas estratégias. 

 

Pesquisadora: Vocês dão resposta pronta? 

 

Todas: Não. 

 

Prof. A: Falando em cumprir conteúdos e tempo, eu me lembro da fala da 

Coordenadora Pedagógica na primeira formação desse ano. Ela disse sobre as 

expectativas... o professor deve ir despido de expectativas próprias. Deste modo, o 

professor vai acompanhar o desenvolvimento da sala. Outra coisa que eu achei muito 

interessante é comunicar as expectativas das unidades para os alunos, fez muita 

diferença, porque eu pergunto “por que a gente ainda não chegou, o que falta?”, e 

eles mesmos conseguem dizer. Eles estão caminhando comigo e partilhando dos 

objetivos.  

 

Prof. F: Gostaria de falar sobre o item 16, mantem um ambiente alfabetizador. Isso 

seria ter cartazes na sala para a alfabetização? Eu tenho dificuldades para trabalhar 

com cartaz na sala de aula, eu gosto da sala bem limpa, vejo como um ambiente 

poluído. 

 

Pesquisadora: Prof. F, quando um professor coloca um cartaz na sala de aula, uma 

referência, qual a intencionalidade dele? Por que aquele cartaz está ali?  

 

Prof. K: A minha sala é cheia de atividades realizadas pelos alunos e eles gostam de 

observar e ler as produções dos colegas. É um ambiente alfabetizador. 

 

Prof. N: Meus alunos gostam de expor os cartazes que construíram. 

 

Prof. E: Eu li um artigo que fala sobre os prós e contras de ter uma sala de aula com 

estímulos visuais. 

 

Pesquisadora: Se é uma necessidade formativa sua, a gente vai pensar nesse 

movimento de colaboração para os próximos encontros... 

 

Coordenadora Pedagógica: Acho que a gente encerrou, alguém quer fazer mais 

alguma colocação? 

 

Pesquisadora: Acredito que todos se envolveram e no próximo encontro vamos tratar 

essas informações, eu e a Coordenadora Pedagógica. Obrigada! 
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APÊNDICE B: Descrição do segundo encontro 

 

 

Pesquisadora: Vamos continuar falando sobre a formação centrada na escola. A 

pauta do dia é a Leitura deleite de “Segundo. Eu me chamo Antônio”, como a 

Coordenadora Pedagógica já havia falado, pensando na ampliação do repertório 

cultural e estimulá-los a utilizar a biblioteca. Na sequência vamos fazer a leitura do 

registro feito pela professora Prof. M do último encontro. Vamos fazer uma discussão 

em grupo sobre as necessidades formativas, então a ideia é que vocês se dividam em 

grupos de 1º aos 3º anos, 4º e 5º anos. Vocês vão olhar para os elementos 

observáveis e em grupos, organizar as questões das prioridades das necessidades 

da primeira até a décima sexta, vamos ter um momento de socialização e vamos partir 

para uma discussão coletiva. Então destes elementos que organizamos em grupos, 

pensando na escola, a ideia é fomentar a discussão, compartilhar experiências, 

argumentar entre o grupo o porquê esse elemento para mim é prioritário, trazendo as 

vivências de vocês e no final, eu vou trazer um fechamento fazendo um comparativo 

entre o que ficou definido e quais foram as necessidades levantadas na planilha 

anteriormente. Nossa escriba do dia é a professora Prof. E. 

Como eu falei com vocês na leitura da pauta, já iniciaremos com a atividade em grupo. 

Iremos trabalhar com cores de cartolinas diversas, sendo a vermelha para as 

necessidades emergenciais, laranja é prioridade, mas nem tanto. Amarela, prioridade, 

mas pode esperar e na cartolina azul aquilo (elementos) que está tranquilo. Vamos 

organizar os grupos com as professoras dos 1º, 2º e 3 anos e as professoras do 4º e 

5º ano mais a Prof. D. 

 

Prof. J: É para anotar apenas os elementos em que temos dificuldade ou os 16? 

 

Pesquisadora: Os 16 elementos. Temos diversos materiais disponíveis: cola, fita 

crepe, dupla face... usem o que vocês quiserem para construir o cartaz. Para esta 

atividade teremos 30 minutos. 

 

Pesquisadora: Não esqueçam de justificar o que vocês estão priorizando! 

 

Passados os 30 minutos, as professoras de 4º e 5º anos socializam a atividade. 

 

Pesquisadora: Quem irá apresentar? O grupo inteiro? Ou vocês irão falar daí? 

 

Prof. M: Vamos o grupo todo. 

 

Prof. C: Durante a elaboração do cartaz, a Pesquisadora perguntou para a gente...” 

mas vocês já terminaram?”. Bom, ficou mais fácil para a gente porque ao preencher a 

planilha que a Coordenadora Pedagógica havia dado, já havíamos sentado e discutido 

essas questões. Vou começar pelo vermelho, na qual temos mais urgências. 

Consideramos que trabalhar as questões socioemocionais pra gente é prioridade, 

porque não sabemos trabalhar o conflito e temos muitos conflitos em sala. A gente 

não sabe a maneira adequada de ser o mediador, como mediar as situações. A gente 
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colocou aqui o que encabeça tudo e que leva ao restante das questões, que é: propõe 

diferentes tipos de agrupamentos. Chegamos ao consenso que sim, agrupamento é 

algo que ainda temos dificuldade em fazer. Vou falar por mim, o ano passado que eu 

entrei, eu agrupava pelos que falavam mais, falavam menos, pensando que a mesa 

que falava menos ao menos ia dar conta do que eu passasse, do conteúdo. Eu fazia 

esse tipo de agrupamento. Após algumas intervenções da nossa antiga coordenadora, 

ela foi me falando “olha, agrupamento não é isso, você tem que saber a necessidade 

de um aluno e a dificuldade do outro para um ir estimulando o outro”. Então, ainda 

assim, chegamos ao consenso que temos dificuldade em propor. 

 

Prof. M: Porque é complexo. Se a gente perceber que agrupar é agrupar por 

competência, mas muitas vezes as questões de conflitos elas aparecem quando você 

faz um agrupamento por competência. E aí você tem que saber mediar as questões 

de conflitos dentro de um grupo, as questões emocionais que estão totalmente 

ligadas... até comentei com as meninas que eu tenho duas alunas que tem um 

excelente comportamento, eu tenho que mantê-las juntas, porque se eu desfizer essa 

dupla elas apresentam dificuldade de se concentrar na atividade. Embora eu sei que 

há necessidade de fazer um agrupamento com alunas que sejam mais protagonistas 

e que tenham autonomia, mas elas têm dificuldade de ficar longe uma da outra, porque 

mexe com as questões emocionais delas, daí quando separa o emocional impacta 

porque elas não conseguem desenvolver as atividades do dia. 

 

Prof. F: Eu creio que o que encabeça essa questão de propõe diferentes tipos de 

agrupamentos, são as variáveis que nós temos, porque tem a questão 

socioemocional, tem a questão comportamental e tem a questão psicológica, 

pedagógica, nível de escrita, de leitura, enfim, são n variáveis. Para gente poder até 

juntar um grupo produtivo ou até o máximo próximo do perfeito ou do ideal para que 

todos ali consigam caminhar. Então assim, são n variáveis, é a questão que pra nós 

isso é o que impacta. 

 

Prof. J: É porque esse grupo, hoje eu tenho outra visão, de que não pode ser um 

grupo fixo, dependendo da intencionalidade é que tem que modificar o grupo. Então 

qual é o meu objetivo?  Então acho que esse grupo rende mais dessa forma. Se o 

meu objetivo é outro aí teria de mudar o grupo. 

 

Prof. M: É aí que é complexo, porque o tempo todo você tem que ficar planejando e 

replanejando as questões de agrupamento.  

 

Prof. N: E se o agrupamento não for bem feito, nós não conseguimos alcançar o 

objetivo. Então tudo começa com a questão e agrupamento, para que eu possa ter 

um bom desempenho nas outras questões eu tenho que começar pelos 

agrupamentos.  

 

Prof. C: Eu vou ler o que a gente tem grande urgência: propõe diferentes tipos de 

agrupamentos; utiliza estratégias que proporciona aos estudantes o desenvolvimento 
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de competências socioemocionais e lida com situações inesperadas mediando 

conflitos e garantindo a qualidade do processo de ensino e aprendizagem.  

 

Prof. F: Agora a gente vai falar do laranja: propõe atividades de apoio para os 

estudantes com diferentes níveis de aprendizagem, diversificando estratégias; 

promove momentos coletivos/individuais para feedbacks das produções dos 

estudantes, trabalhando com suas potencialidades e fragilidades, e o terceiro é 

mantém um ambiente alfabetizador em todos os componentes curriculares. Não é 

porque ele está no laranja que ele é menos importante, mas é que as questões 

emocionais e comportamentais e de grupos produtivos encabeçam os demais, aí vem 

propõe atividades de apoio para os estudantes, isso é uma grande dificuldade! Porque 

dentro da nossa sala nós temos crianças que são alfabéticas, com valor sonoro... e a 

gente tem essa questão de dificuldade, porque nós temos que seguir um material 

didático, que a gente coloca todo mundo de certa forma no mesmo patamar. Por 

exemplo, num 4º ano, para a criança ir bem, se desenvolver bem no 4º ano, a gente 

precisa entender que ela concebeu os três primeiros anos que ela passou, então que 

ela concebeu de uma maneira quase completa todos os níveis de aprendizado. 

 

Prof. M: Atendeu as expectativas...e nem sempre a gente se depara com esse 

cenário. Então é uma dificuldade diante do tempo, porque nem sempre temos a 

flexibilidade de desenvolver uma atividade diferenciada. 

 

Prof. F: Promove momentos coletivos/individuais para feedbacks das produções dos 

estudantes, trabalhando com suas potencialidades e fragilidades. O que é comum a 

todas aqui, é que não temos dificuldade de trabalhar com o coletivo, mas trabalhar 

individualmente, entendemos que a questão do tempo, porque eu preciso chamar meu 

aluno para mostrar para ele o que falta para ele alcançar essa expectativa, só que aí 

falta tempo. 

 

Prof. M: O feedback trabalha a questão do desenvolvimento, quando você dá 

feedback para um aluno, você localiza ele onde ele se encontra diante da turma, mas 

aí você tem também que montar um plano de ação junto com ele para que ele se 

desenvolva, senão vai chegar no outro feedback e ele vai estar na mesma situação. 

 

Prof. V: Outra coisa que interfere nessa questão do feedback individual não é só a 

questão de tempo, é a indisciplina na sala de aula, porque você tem que pensar em 

atividades que os outros possam fazer sozinhos para que você possa estar com 

aquele grupo que depende mais de você, porque você é uma para trinta e dois. 

 

Prof. F: Exatamente, por isso que nós colocamos como principal a questão emocional 

e disciplinar. Mas a questão que a Prof. M levantou é fundamental também, porque 

não é só apontar, mas dar um norte para essa criança, só que aí a gente entra nessa 

questão do planejamento individual. Se eu tenho 32 provas para corrigir na minha 

casa, tá eu consigo por exemplo, pegar o meu João Pedro, que é meu repetente ou a 

Ana Vitória que é mais lenta, mas eu tenho pelo menos 5 ou 6 que também precisam 

do meu feedback pontual, da minha ação mais pontual, só que falta... 
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Prof. M: São estratégias diferenciadas, porque não é a mesma dificuldade, cada um 

tem uma dificuldade, então você tem que ter estratégias diferentes para ajudá-los a 

se desenvolverem, isso é complexo também. 

 

Prof. F: Mantém um ambiente alfabetizador em todos os componentes curriculares, 

assim para nós hoje eu entendo, entendi os pontos de vistas da última reunião e o que 

a Prof. E trouxe para nós na semana passada, é que há seu grau de importância, nas 

diferentes séries, mas a gente tem que ter cuidado com o que colocar em evidência, 

porque há coisas que não dá para deixar exposto na sala se a gente precisa saber se 

esse aluno aprendeu ou não. Por exemplo, a tabuada de Pitágoras, posso colocar 

exposta na sala, mas se eu precisar descobrir se meu aluno entendeu de fato o 

processo, eu não posso fazer isso. Então eu preciso saber de fato, o que eu posso 

colocar. E sentimos essa necessidade de trabalhar isso.  

 

Prof. M: Por exemplo, trabalhar o mapa mental, se é uma unidade que você vai 

trabalhar um tempo maior e isso vai servir de apoio para eles, é extremamente 

importante, e eles adoraram trabalhar mapa mental. 

 

Prof. F: Agora a gente vai para amarela. Planeja e replaneja a sua prática por meio 

de diagnósticos; explora, de forma planejada, espaços escolares (LCT, LIE, 

Laboratórios de ciências) a fim de potencializar a aprendizagem dos estudantes; 

Propõe atividades em que o estudante seja estimulado a desenvolver a cultura digital; 

explora, de forma planejada, a biblioteca, a fim de potencializar a aprendizagem dos 

estudantes; realiza questionamentos que desafiem a curiosidade e estimulem a 

criatividade sobre aspectos relacionados ao conteúdo estudado; utiliza a pesquisa 

como atividades planejadas que tem por finalidade a construção e elaboração de 

conhecimento por parte dos estudantes. Ali o que mais empodera é a questão do 

planejamento, tanto dos espaços como da nossa prática pedagógica.  A gente vê que 

o que a gente precisa melhorar, ou melhor, colocar mais em prática. É isso, meninas? 

 

Prof. M: É, porque quando a gente faz o plano docente, fazemos ele embasado no 

material, no decorrer da aplicação, nós vamos fazer as alterações, incluindo vídeos e 

tal. Parte disso, quando a gente pensa em diagnóstico, e que não poderia partir só 

disso, eu acredito que para melhorar a prática docente, ele não poderia levar em conta 

só dos alunos da orientação de estudos como registramos lá no plano, porque todos 

os alunos trazem um diagnóstico e poderíamos potencializar também os alunos já são 

protagonistas. Então, pensando nos alunos destaques, eu também deveria 

desenvolver atividades através dos diagnósticos desses alunos, a fim de potencializar 

cada vez mais os conhecimentos deles, e a gente acaba só ficando nas dificuldades  

 

Prof. C: É porque a gente fica tão naquilo que a gente precisa desenvolver que a 

agente acaba esquecendo quem já está à frente. 

 

Prof. A: A gente não se preocupa muito... 
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Prof. F: Não é a questão de esquecer, é a questão de priorizar. 

 

Prof. C: É algo até injusto o que a gente faz..., mas a gente acaba sempre planejando 

para aquele que está com dificuldade. Não é que vamos planejar aula só para quem 

tem, você planeja para todos, mas me preocupa mais. 

 

Prof. F: A gente também se preocupa com aquele que já finalizou o livro, mas a 

questão é a minha prioridade. A minha prioridade é atender o João Pedro, e os outros 

que necessitam mais. Hoje, acredito eu, a gente ainda coloca o protagonismo na 

questão do aluno com dificuldade. 

 

Prof. M: Durante a aula, esses alunos trazem uma contribuição com mais coerência 

e aí aproveitamos esse momento para aprofundar o conhecimento passando um vídeo 

ou leitura por exemplo, mas não que planejamos a aula pensando nesses alunos. 

 

Prof. A: Por isso a questão do agrupamento funciona, porque é nesse momento que 

a gente precisa fazer com que esses alunos também se sintam capazes de ajudar. 

Mas olha a dificuldade que eu tive na minha sala, esses alunos que já estavam muito 

bons, muitas vezes não queriam ajudar e ficavam esperando que eu desse uma 

atividade a mais, aí quando eu propus que eles ajudassem, eles não sabiam como. 

Foi quando a coordenadora pedagógica propôs que eu refizesse os agrupamentos, 

colocando esses alunos com outros mais próximos dos seus saberes, porque 

desafiam eles também. Então eu já tive que mudar as estratégias de agrupamentos 

novamente.  

 

Prof. M: Mas quando eles são menores, eles aceitam. Quando ficam maiores, eles 

questionam porque tem que mudar de lugar, diz que não quer sentar com fulano e que 

não gosta. 

 

Prof. C: Uma vez, em outra escola que trabalhava, a coordenadora me mandou pegar 

os alunos que sabiam muito para ajudar os demais. Eu pensei o contrário, e coloquei 

os alunos mais “ruins” para ajudar, porque esses alunos começaram a se sentirem 

importantes e tive bons resultados na época.  

 

Prof. F: Quero levantar uma questão quando aos alunos que são de certa forma 

superiores referente ao conhecimento, eles não têm condições emocionais para lidar 

com isso, se acham melhores e por isso temos que trabalhar as questões 

socioemocionais, por isso elencamos ele como mais gritante.  

 

Prof. N: Minha sala entrou numa fase, que agora perto das férias, resolveram que 

querem aprender. Antes, deixava os alunos bons irem pesquisar quando finalizavam 

as atividades. Essa semana estava trabalhado com 4 ou 5 grupos em ambientes 

diferentes, porque eles queriam mais, pesquisar mais. Então eu agrupei todos os 

alunos, inclusive os que têm dificuldade e mandei cada um para um ambiente e pedi 

que realizassem pesquisas referente aos conteúdos estudados. Na sexta, foi o dia 

das descobertas, onde cada grupo tinha que contar para os outros o que eles 
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descobriram durante a pesquisa.  Acabei me surpreendendo, porque alguns alunos 

dispersos trouxeram informações e falaram um pouco. Percebi que eu tirei o foco dos 

alunos que apresentam bom rendimento e dei espaço para os outros que apresentam 

dificuldades também.  

Mas penso que a minha dificuldade é nos agrupamentos. Quando a gente acerta no 

grupo, logo já tem que trocar e geralmente eles não querem, porque se apegam e 

choram, não querem trocar. 

 

Pesquisadora: Vocês acham que o mobiliário influência nessa questão emocional 

dos alunos? 

 

Prof. N: Não sei. 

 

Prof. M: Existem momentos que você precisa do grupo e outros não, lá em cima 

existem essa possiblidade. No 5º ano precisamos trabalhar essa questão de 

autonomia, mas muitos não querem desgrudar do colega e o mobiliário influência. 

 

Prof. N: Na hora da avaliação atrapalha um pouco. 

 

Prof. F: É... nesse mobiliário temos que olhar as questões individuais dos alunos, mas 

temos situações em que dificulta identificar um aluno que é copista, demorei muito 

tempo para identificar que a aluna Yasmin tinha dificuldade e que era copista, por 

causa do mobiliário. Com o mobiliário do piso amarelo fica mais assertivo os 

agrupamentos, porque você pode fazer grupos, dividir em pares... A possibilidade é 

maior. 

 

Prof. M: É, porque aí vai depender do objetivo.  

 

Prof. C: Eu vejo que esse mobiliário veio com a intenção de quebrar o paradigma da 

escola tradicional, mas existem muitas possibilidades de agrupamentos, eu quis fazer 

uma meia lua e não consegui por causa do mobiliário... 

 

Prof. C: Seguindo... por último, nós colocamos que não temos muita dificuldade em 

aplicar instrumentos avaliativos, de acordo com as expectativas de ensino e 

aprendizagem, definindo os critérios; possibilita momentos de práticas de leitura, 

utilizando-se dos diferentes gêneros textuais que circulam em sua área de 

conhecimento; explora, de forma planejada, recursos escolares a fim de potencializar 

a aprendizagem dos estudantes. 

 

Prof. F: Só para fechar o que a Prof. C falou, é que os projetos que vêm para serem 

desenvolvidos, como o prazer de estar bem, nos auxiliam a sair da sala de aula e 

utilizar os demais espaços da escola. 

 

Prof. C: Quando ao uso dos gêneros textuais, é algo que é pedido no livro didático, 

então a gente explora bastante. Também trazemos algumas coisas e eles exploram a 

biblioteca. São coisas mais corriqueiras.   
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Pesquisadora: Ok! 

 

As professoras de 1º, 2º e 3º anos socializam a atividade. 

 

Prof. J: Muitas coisas já foram colocadas pelo o outro grupo, então vamos falar das 

prioridades. Apareceu para a gente também a questão de lidar com conflitos, com 

situações inesperadas e utiliza estratégias que proporcionam aos estudantes o 

desenvolvimento das competências socioemocionais, porque percebemos que os 

conflitos e as questões socioemocionais caminham juntos, por isso que juntamos. Se 

não conseguimos trabalhar essa questão do socioemocional atrapalha muito a aula, 

a gente perde muito tempo em sala de aula resolvendo essas coisas, sempre são os 

mesmos alunos e os mesmos problemas, e parece que o que eu estou fazendo não 

está resolvendo.  A questão da biblioteca, também é uma questão de dificuldade para 

todas nós, a Prof. K potencializou isso: Tem que usar a biblioteca? Sim, mas o que 

fazer de diferenciado? O quanto a bibliotecária pode contribuir com a gente?  

 

Pesquisadora: Quando falamos de espaços diferenciados, temos que lembrar da 

potência. Quais as potencialidades que eu posso trabalhar com meu aluno nesse 

ambiente? Porque é muito do que discutimos no encontro passado, quando a Prof. K 

diz que se sente muito mais confortável dentro da sala de aula. Mas o que vamos 

fazer? A gente vai fazer mais do mesmo? Será que na biblioteca não podemos usar 

outras estratégias que potencializam esse meu fazer? 

 

Prof. J: O item que a gente colocou aqui por último conseguimos amarrar com a 

biblioteca que entra em utilizar diferentes gêneros textuais. A gente usa diferentes 

gêneros, mas será que eu não potencializaria juntando com a biblioteca?  Fazendo 

uma contação de história e alguma diferente? Então o que a gente colocou vai fazendo 

um link com os outros. Tem a questão dos agrupamentos que é bem o que as meninas 

já colocaram. 

 

Pesquisadora: O seu agrupamento está mais para o vermelho ou para o laranja, Prof. 

J? 

 

Prof. D: Ele ficou no meio proposital. 

 

Prof. J: Vai para o vermelho. 

 

Pesquisadora: A discussão ajuda a elucidar. 

 

Prof. K: Na escola inovadora nós trabalhamos muito com agrupamentos, mas ainda 

assim, temos dificuldade, porque se a gente foca na questão de escrita e leitura, falta 

nas questões matemáticas, porque também é uma área de conhecimento em que eles 

têm bastante dificuldades, mas por conta da nossa rotina, fica difícil a gente fazer um 

agrupamento para linguagens, para matemática. Então como fazer esses 

agrupamentos? 
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Prof. D: Olhando na nossa planilha de diagnóstico formativo fica mais nítido isso que 

a Prof. K quer dizer. Quando a gente vê Pedro e João num mesmo grupo para as 

questões de linguagens, se fosse matemática teria de desfazer esse grupo e fazer um 

outro, dentro das potencialidades matemáticas que cada um deles têm. Mas por conta 

dessa rotina que já é fechada nas salas não dá, então deveria ter pelo menos o dobro 

de pedagogos, porque haveria pelo menos 4 pedagogos para linguagens, enquanto 

outros 4 trabalhariam matemática e outros 4 ciências. 

 

Prof. K: Ou diminuir a quantidade de crianças. 

 

Coordenadora pedagógica: Mas dentro daquele grupo que você está de 10 crianças, 

você não consegue fazer a junção? Por exemplo, você está trabalhando matemática, 

então você tem 10 alunos e desses 10 juntar quem precisa do que, você acha que 

não dá? 

 

Prof. J: Mas por quanto tempo, você ficaria só com 10? 

 

Prof. E: Nós temos 6 agrupamentos, se eu fizer isso, eu teria de fazer outros 6 

agrupamentos totalmente diferentes e nós não conseguimos colocar isso dentro da 

nossa rotina. 

Prof. K: Imagine que nós temos 128 alunos na escola inovadora, para nós é difícil 

descobrirmos se um aluno é copista? Temos muitos grupos e alguns tem aula apenas 

uma vez na semana comigo, se ele falta fico até duas semanas sem vê-lo. A ideia é 

muito bacana, mas deveria ter menos alunos ou mais pedagogas.   

 

Coordenadora pedagógica: E fazer grupo dentro do grupo que você já está 

trabalhando? 

 

Prof. K: Isso a gente já faz, em cada grupo nós fazemos os subgrupos.  

 

Pesquisadora: Eu entendo o seu desespero. É legal você trazer essa questão do 

grupo, porque existem essas especificidades na escola inovadora e que a gente 

precisa falar para descobrirmos os caminhos. Se de fato trouxermos como prioridade 

a questão dos agrupamentos, isso com certeza é algo que a gente precisa discutir 

com profundidade pra gente encontrar caminhos, seja para a escola inovadora, seja 

para salas com muita heterogeneidade, seja para o fundamental II. Vejam que dentro 

de 3 modalidades diferentes, a gente encontra dificuldade no mesmo item. 

 

Coordenadora pedagógica: Está todo muito conhecendo a questão da 

personalização, porque a personalização é nova na educação. 

 

Pesquisadora: O que eu observo disso, é o quanto a gente ainda precisa entender 

as nossas práticas, o quanto a gente ainda precisa pensar sobre os nossos alunos, o 

quanto a gente precisa pensar sobre a escola. Quando eu vi que vocês levantaram 

essa questão, eu olhei para as mesas e pensei “vou perguntar do mobiliário”, porque 
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influencia também. Então quando a gente ouve a questão de que meio influencia, ele 

influencia sim, desde um cartaz em um ambiente alfabetizador até um mobiliário 

diferente. Eu concordo quando a Prof. C diz que é para quebrar paradigma. É para 

isso, é para atender o que a escola prega, essa questão do sócio-interacionismo. 

 

Prof. J: É que tendo esse tipo de mobiliário, nós temos que trabalhar assim, sendo 

individual parte da consciência do professor. 

 

Pesquisadora: Tem isso que você falou, acaba forçando o professor a trabalhar e 

aprender a trabalhar em grupos, mas virou mexeu, nós professores, estamos 

cobrando isso, o quão importante é trabalhar em dupla, no coletivo, por conta desse 

olhar perceptível. Muitas vezes quando o aluno está na mesa individual o professor 

não faz. Venhamos e convenhamos, é muito melhor colocar um atrás do outro para 

manter a ordem e a disciplina do que trabalhar em grupo. 

 

Prof. J: A mescla seria o ideal, se nós tivéssemos a oportunidade como na Escola 

Inovadora, ter o momento do individual, se for avaliativo é individual. Se eu quero a 

troca de conhecimento faço o agrupamento coletivo, devíamos ter essa mobilidade. 

Então sim, os agrupamentos ficam no vermelho. 

As questões das atividades diferenciadas junto com o feedback individual e coletivo é 

essa amarração de gestão de tempo, como fazer essas atividades? Assim como as 

meninas já colocaram.  

 

Prof. D: Depois são os itens 4 e 6 da planilha, estão nessa sequência por um estar 

ligado ao outro. Sobre a questão de feedback, eu gostaria de abrir um parêntese, 

porque eu tenho uma ansiedade em saber como fazer, porque esse feedback 

trabalhado de forma individual não é apenas a questão de quanto tempo você vai 

utilizar para aplicar, nem tão pouco informar se ele conseguiu aprender o que você 

ensinou, mas é fazer com que ele entenda o que ele precisa fazer dali para frente, o 

que desenvolver e envolve-lo para que seja cada vez menos necessário um feedback 

individual.  

 

Pesquisadora: O feedback é um elemento necessário no processo formativo. É uma 

questão também de intencionalidade, então, por exemplo, numa avaliação de 

seminário em que você faz uma pauta de observação, você não vai dar feedback só 

daquilo em que ele foi muito bem, porque nem precisa, pois aquela competência ele 

já desenvolveu. Mas tem questões que ficaram ali a desejar. Então em um feedback 

individual você precisa trabalhar as questões daquilo que você precisa saber e talvez 

direcionar o caminho.   

 

Prof. A: É mesmo, precisa fazer o aluno enxergar e entender o feedback. 

 

Pesquisadora: Sim, porque é essa questão colaborativa. Se eu não colocar o outro 

para deslocá-lo, porque formar, ensinar é isso é tirar o outro do lugar, a gente precisa 

mostrar para ele o que está faltando que caminhos ele deve seguir. E o processo 

reflexivo faz parte. 
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Prof. V: a gente faz, mas ainda até de uma forma leiga. Seria interessante uma 

formação sobre como fazer isso, para que o aluno entenda, para que eles consigam 

acompanhar, enxergar o caminhar deles.  

 

Prof. D: No mundo corporativo existe técnicas diferenciadas de como fazê-lo. 

 

Prof. K: Depois temos a questão da pesquisa como atividade planejada e desenvolver 

a cultura digital. Bom, para mim, essa questão da pesquisa, a aula invertida, eu 

entendo esses conceitos, mas não consigo encaixar na nossa realidade, por conta 

justamente dos agrupamentos. Eu sei que a Coordenadora Pedagógica já falou isso 

e ajudou muito “nem todos precisam passar por tudo”, mas eu ainda tenho um pouco 

de dificuldade com essa questão, porque nossos grupos tem um pouco do 1º ano B 

com um pouco do 1º ano A, daí eu vou fazer atividade com um e com outro grupo 

não? A comunicação através de bilhetes...então eu ainda sinto muita dificuldade, para 

mim é muita prioridade.  

Já propus pesquisa e situação de aula invertida para os meus alunos, mas eles não 

trouxeram nada ou não sabiam o que tinham escrito, porque disseram que os pais 

mandaram copiar o texto da internet. 

 

Pesquisadora: Essa é uma necessidade formativa dos pais dos 1º anos então, “o que 

é a pesquisa?”.  

 

Prof. J: Nos 3º anos, nós mandamos com um bilhetinho explicando o que fazer, 

porque a pesquisa não deixa de ser um dever de casa que deve ser acompanhada 

pela família. 

 

Pesquisadora: E a pesquisa necessita de um roteiro.  

 

Prof. A: Naquela última reunião que tivemos com os pais, muitos falaram dessa 

questão da lição de casa porque o vídeo trouxe algumas informações que estavam 

fora do contexto da realidade deles, então até nisso foi bom aquele período que nós 

tivemos de esclarecimentos com eles, porque muitas vezes eles têm dificuldades e a 

gente não sabe. 

 

Prof. A: No amarelo, explora, de forma planejada, recursos escolares a fim de 

potencializar a aprendizagem dos estudantes e explora, de forma planejada, os 

laboratórios escolares, o LIE e tal. Comentamos sobre o laboratório de física e biologia 

que no ano passado tínhamos um apoio um pouco maior do professor auxiliar docente 

que nos ajudava a usar os equipamentos do laboratório, e às vezes a gente precisava 

de algo mais especifico e ele ia lá no laboratório verificar, conhecer.  

 

Prof. J: Saber o que tem na escola disponível, né? Porque a gente segue o que tem 

no Material didático e a gente vai atrás, procura e faz. 
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Prof. A: Acho que a gente precisa ter um pouco mais de conhecimento, ir ao 

laboratório de química para conhecer, ver cada material, porque tem coisas lá que a 

gente não sabe nem o nome. Tipo placa de Petri. 

 

Prof. A: Aí tem, explora, de forma, planejada, os espaços. Esse é tranquilo, porque a 

gente acaba utilizando bastante o espaço. 

 

Prof. J: Deixamos no amarelo, porque fizemos um link com os laboratórios mesmo. 

 

Prof. A: Aí tem, mantem um ambiente alfabetizador em todos os componentes 

curriculares, daí ficou no amarelo, porque algumas ainda tem um pouco de facilidade 

e outras ainda não.  

Possibilita momentos de práticas de leitura, utilizando-se dos diferentes gêneros 

textuais, nisso foi aquilo que a Prof. J falou, que fica um pouco a questão da biblioteca. 

E tem aquilo que eu falei no encontro anterior, que a gente não trabalha só em língua 

portuguesa, trabalha em ciências e a gente consegue isso também dentro da 

biblioteca. Quando nós fomos fazer uma atividade de mapas e tivemos que utilizar o 

atlas, muitos não conheciam, nunca tinham visto. Daí eu pedi para a bibliotecária, e 

ela colocou lá os mapas. Eles gostaram bastante. Utilizamos inclusive alguns jogos 

sobre mapas, dissemos para a Coordenadora Pedagógica que seria legal ter esse tipo 

de jogos aqui na escola. 

   

Prof. A: Então a gente consegue utilizar a biblioteca para as outras áreas também. 

 

Prof. A: Quanto a realizar questionamentos, a gente acha isso bem tranquilo, porque 

a gente sempre faz isso, esse levantamento com as crianças, fazemos eles pensarem, 

construir e desconstruir o que eles trazem. Deixamos o planeja e o replaneja no azul, 

porque para a gente isso também é tranquilo, porque a gente faz isso o tempo todo. 

E tem o plano, que é legal, porque a gente consegue usar e incluir ou tirar. 

 

Prof. D: Achei que só eu passava por isso.  

 

Pesquisadora: Mas é porque você é nossa professora “coringa”. 

 

Prof. D: Mas eu tento deixar tudo planejado antes, só que ocorre exatamente essa 

fala da Prof. A, quando você chega, você percebe que não era isso que ia dar certo, 

daí você tem que ter o feeling de virar a chave e se replanejar o mais rápido possível. 

 

Prof. D: É isso. 

 

Pesquisadora: Então é isso? Vocês têm mais alguma contribuição? 

 

Pesquisadora: Bem, essas discussões são riquíssimas! Pensei em elencarmos as 

nossas prioridades diante dos resultados dessa discussão... bem, vamos iniciar pelas 

vermelhas?  
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Então vamos pensar nos pontos que convergem: propõe diferentes tipos de 

agrupamentos, estratégias para a questão socioemocional.  

 

Prof. J: E o lida... 

 

Pesquisadora: A gente ainda tem muito problema com conflitos? 

 

Prof. A: Já melhorou bastante, mas ainda assim a gente ainda perde muito tempo 

resolvendo. 

 

Prof. J: Não tem mais aquelas coisas absurdas, mas picuinhas. 

 

Prof. M: Coisas que a gente tem que chamar o aluno para fora, conversar, resolver 

 

Prof. F: Fora que desfoca a aula, porque tem que sair da sala... 

 

Prof. A: Parar... 

 

Prof. M: Até mesmo você...até você se recompor e retomar a aula... 

 

Prof. C: Tem que fazer o disque denúncia... (risos); eu não estava conseguindo dar 

aula, porque chegava do intervalo era o blábláblá e ficava meia hora naquela 

discussão. Aí eu fiz um disque denúncia, ninguém fala nada, eles têm que escrever... 

agora esse disque denúncia vai passar para outro estágio, aquele que não escreveu 

corretamente a palavra, eu já jogo no lixo. Porque antes de ele reclamar do outro, ele 

precisa saber escrever. Agora eles pensam se vão escrever.  

Mas brincadeiras à parte, isso permitiu que eu desse aula, porque senão eu ficava 

meia hora numa discussão que não chegava ao fim. 

 

Pesquisadora: Bom, vamos lá. São três pontos: Lida com conflitos, questões 

socioemocionais e propõe diferentes tipos de agrupamentos. Então quando a gente 

está falando de necessidade formativa, a gente está falando daquilo que a gente 

precisa aprender, melhorar na nossa prática para potencializar na aprendizagem dos 

nossos alunos. Pensando nessa questão, a gente pode trabalhar sim os três juntos, 

mas vamos pensar o foco. Hoje para potencializar as aprendizagens dos nossos 

alunos, desses três pontos que aparecem nesse cartaz vermelho, o que vocês 

consideram como prioridade da prioridade? 

 

Maioria do grupo em coro: Agrupamentos...  

 

Prof. N: Socioemocional! 

 

Prof. C: Eu também acho que socioemocional! 

 

Prof. N: Porque eu trabalhando o socioemocional, eu consigo montar melhor o meu 

agrupamento... 
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Prof. C: Eu compartilho da mesma ideia da Prof. N.  

 

Prof. F: É, tem sentido. 

 

Prof. N: Porque o problema dos agrupamentos, é que quando eu coloco vem a 

questão socioemocional e os conflitos, eles não têm esse amadurecimento emocional, 

o que causa os conflitos e traz problemas para o meu grupo. Então se eu consigo 

trabalhar com meu aluno, se ele for resolvido emocionalmente, logo ele não trará 

conflitos para o grupo. Então meu grupo vai desenvolver. 

 

Pesquisadora: São coisas diferentes. A questão socioemocional e a elaboração de 

agrupamentos. A gente está falando dos agrupamentos, de fato, pensando na 

produtividade. Quem falou que agrupamento, aqui, é mais importante? Fala Prof. D. 

 

Prof. D: Bom, tendo a visão da escola inovadora e de algumas salas em que já passei, 

pensando na questão de agrupamentos hoje e assistindo algumas aulas, inclusive da 

Prof. V que assisti esses dias, é uma loucura. 

 

Prof. V: Nossa, que triste! 

 

Prof. D: Calma, é uma loucura positiva, deixa eu terminar de explicar... as aulas que 

eu assisti da Prof. V de oficina de aprendizagem entrei na sala e tinha 4 alunos lá, 5 

alunos aqui e eu falei “Nossa, que legal! Você tá trabalhando com 11? ” e ela falou “é, 

esse aqui é o grupo dos alfabéticos, esse dos sem valor, esse com valor...” Eu olhei e 

pasmei. Eu falei “Gente que dificuldade para um professor! ”. O que eu quis dizer é 

que você entrar numa sala e ver a professora com vários grupos e atividades 

diferentes... não sei se é só eu, mas é muito difícil! Eu preciso de formação. 

 

Pesquisadora: Nos anos iniciais, nós temos as questões da alfabetização bem forte, 

mas nos outros anos nós temos outros tipos também de agrupamentos. Então para 

cada ano, a gente vai ter que pensar sobre. Teve uma intencionalidade, como a Prof. 

J havia comentado. Algumas vezes, o material didático atrapalha, não colabora. Então 

tudo isso, a gente pode pensar nessas questões do agrupar.  

 

Prof. A: A gente conseguiu, de certa forma, nessa questão de os agrupamentos dar 

um stand by no material e dar uma focada naquilo que eles tinham dificuldade. Não 

deixando o material parado totalmente, mas estacionado um pouquinho para que a 

gente chegasse em nível em que conseguíssemos trabalhar o material de uma forma 

mais equilibrada e isso também interfere nos agrupamentos. 

Tivemos um período, eu e a Prof. J, em que fizemos isso, daí veio a Coordenadora 

Pedagógica com a questão dos agrupamentos e eu já movimentei a minha sala, a 

Prof. J ainda não porque ainda não está nesse processo de acompanhamento com a 

Coordenadora Pedagógica, mas já movimentei a sala e já vi a diferença. 
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Pesquisadora: É, mas aí já tem uma diferença, porque você já passou por um olhar 

formativo sobre esse assunto. 

 

Prof. A: É, o acompanhamento.  

 

Pesquisadora: Bem, a gente precisa decidir qual a nossa prioridade, se é conflito, 

agrupamento ou a questão socioemocional... 

 

Prof. N: Mas, para mim, eu não sei... quando a gente fala de agrupamento, tenho a 

impressão de montar os grupos pensando nas habilidades e dificuldades de cada um 

para colocar próximo, mas o que quebra o grupo e causas os problemas são os 

conflitos e disciplina... e isso tem a ver com as questões socioemocionais.  

 

Prof. F: Eu concordo, mas precisamos entender que conflitos e questões 

socioemocionais existirão até o fim, né? Porque é uma questão pessoal, de 

construção do indivíduo. Vai além da minha ação enquanto professora. Então, essa 

questão do agrupamento, eu entendo que para nós é gritante. Porque questões 

socioemocionais e conflitos, eu vou trabalhar constantemente, até porque eles estão 

em fase de maturação, então para eles amadurecem o conflito precisa existir. Agora 

o agrupamento, precisa ser algo para já, por uma questão de resultados, do 

desenvolvimento de potencialidades. 

 

Pesquisadora: Só para clarear algumas questões... não que isso não será 

trabalhado... 

 

Prof. V: Eu acho que a questão dos agrupamentos, quando a criança consegue se 

envolver, talvez minimize as questões de conflitos. 

 

Prof. J: Então podemos definir agrupamentos, socioemocional e conflito juntos, nessa 

ordem? Porque quando trabalhar o socioemocional entrará o conflito. 

 

Pesquisadora: Lembrando que nossas formações serão pautadas nas práticas de 

vocês. Então, todos os assuntos que estão aqui eles são planos de fundo para tudo. 

Quando a gente está falando de uma organização da biblioteca, já está falando do 

planejamento, que está falando do agrupamento. E a questão das prioridades é 

justamente para esse olhar do aprofundar, a gente vai fazer essa construção coletiva. 

Esse programa da formação de vocês, nós que vamos montando, então é algo que, 

talvez, em um ou dois encontros essa questão do agrupamento a gente resolva. Ou 

de repente, em um encontro a gente consiga resolver os três. Mas nesse momento 

então decidimos que as prioridades são: 1 – agrupamentos produtivos, 2 - 

socioemocional, 3 - conflitos. 

 

Pesquisadora: Bem, no próximo encontro, então, vamos discutir e elaborar as 

estratégias para a formação da nossa necessidade formativa prioritária: 

agrupamentos produtivos.  
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APÊNDICE C: Transcrição do terceiro encontro 

 

A formação iniciou com a CP fazendo a leitura do excerto do livro “Eu me chamo 

Antonio” e com a retomada feita a partir da leitura da ata do encontro anterior. 

Coordenadora Pedagógica: Retomando a discussão do 2º encontro, onde a gente 

levantou quais eram as necessidades emergências de formação do grupo. A que 

vocês elencaram como prioridade foi a de propor diferentes agrupamentos produtivos. 

Então agora a gente vai definir como queremos que seja essa formação, porque 

quando falamos em formação, estamos falando de um trabalho coletivo onde a gente 

vai produzir saberes, quando a gente coloca que é importante o aluno saber dos 

critérios e expectativas, serem protagonistas do processo, o mesmo vale para vocês. 

Então precisa partir de vocês “Como eu gostaria de aprender?”; “O que eu gostaria de 

saber?”; “Quais são minhas dúvidas referentes a esse assunto?”. Para isso, 

pensamos em uma estratégia para trabalharmos em grupo nesse momento, 

promovendo uma discussão de 10 minutos em cima de 3 questões, para que a gente 

faça essa coleta de dados, informações, para que a gente defina como será esse 

processo formativo, quais estratégias vamos utilizar, quantos encontros. Vamos 

construir juntas e estabelecer como vai ser esse processo formativo sobre 

agrupamentos produtivos. Vou dividi-las em grupo aleatoriamente. O grupo número 1 

será composto pelas docentes M, F, A e D. O segundo grupo será formado pelas 

docentes E, V e J e por fim, o terceiro grupo estarão as professoras N, K e C. 

As questões para reflexão são: 

1) O que precisamos saber sobre o assunto? 

2) Como vocês gostariam de trabalhar essa temática? 

3) Quantos encontros serão necessários? 

Passados os 10 minutos propostos pela CP, foi o momento de socializar o que fora 

discutido nos grupos. 

Coordenadora Pedagógica: Quem gostaria de começar?  

Prof. M: Nós.  

Coordenadora Pedagógica: Grupo da Prof. M, então vamos a primeira questão: O 

que precisamos saber sobre o assunto? Quais são as minhas necessidades de 

aprendizagem? As necessidades formativas? 

Prof. M: Após nosso último encontro, já começamos a pensar sobre agrupamentos e 

após o retorno das férias já iniciamos e vem dando resultado, porém já tivemos 

algumas situações em sala, pois aqueles alunos que ficam como tutor, em certos 
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momentos, apresentam uma angustia, pois sente a responsabilidade em ajudar os 

demais. Nos trabalhos em grupo, nós mudamos os grupos, de acordo com nossos 

objetivos, mas a dúvida é: Em que momento eu movimento este aluno que é tido como 

tutor e coloco em outro grupo para lançar um desafio para ele? Porque não é justo 

com ele focar apenas nos alunos que não estavam se desenvolvendo. Existe um 

momento? Como adquirir este felling? Ainda não temos essa resposta, porque 

começamos a utilizar esta estratégia agora. Acho que no decorrer do tempo vamos 

adquirindo esse felling. 

Coordenadora Pedagógica: Mas alguém apresenta essa dúvida sobre ter feito um 

grupo e um aluno se destacar e acabar virando um tutor, como eu organizo isso? 

(ninguém respondeu) Vocês têm mais uma necessidade sobre agrupamento? 

(questão para o grupo). 

Prof. F: Pra gente ficou bem evidente essa questão do momento da intervenção 

docente tanto para os alunos que precisam de um desafio quanto aquele que tem 

dificuldade. 

Coordenadora Pedagógica: E o grupo da Prof. J? Quais necessidades vocês 

levantaram? 

Prof. J: Sabemos que existem muitos agrupamentos possíveis, mas gostaríamos de 

saber quais tipos de agrupamentos possíveis. Posso agrupar por dificuldade em 

português, matemática? Por habilidade? E para o que mais? Existem outros? De 

quanto em quanto tempo podemos mudar de agrupamento? Ou se depende 

exclusivamente do nosso objetivo? O que mais Prof. V? 

Prof. V: A gente também queria saber se num grupo pode trabalhar outras disciplinas, 

áreas ou atividades... ou se precisa trabalhar a mesma área e conteúdo? A gente 

queria que vocês falassem um pouco mais sobre isso. 

Coordenadora Pedagógica: Deixa eu entender o que você está colocando. Cada 

grupo trabalhando o mesmo conteúdo, mas a professora utilizando diferentes 

estratégias, é isso? 

Prof. V: Isso. Seria um único conteúdo, por exemplo, estou trabalhando hoje 

“alimentos”, dentro daquilo, esse grupo pode estar trabalhando português, outro 

matemático e o outro de ciências? 

Coordenadora Pedagógica: De forma transdisciplinar... 

Prof. J: Isso é estação... 

Prof. V: Não... a gente trabalha estação, mas é a com a mesma área. 
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Coordenadora Pedagógica: Você quer saber se esse trabalho com as estações de 

aprendizagem pode ser feito usando todas as áreas? É isso? 

Prof. V: É isso. Porque as vezes acontece. 

Coordenadora Pedagógica: Mais alguma? (ninguém respondeu). Agora o grupo da 

Prof. K. 

Prof. C: A gente pensou aqui, primeira coisa: Quais estratégias a gente deve usar 

para que a gente faça esse agrupamento de forma produtiva? Por proximidade? Ou 

agrupo aquele que sabe muito com aquele que não sabe nada? Por colaboração? 

Afinidade pessoais? Porque entramos nas questões de socializar, tem aluno que não 

gosta. 

Prof. F: Tem aluno que não gosta de compartilhar. 

Prof. C: Isso. Onde ele é mais produtivo, então? Para a gente é um pouco vago como 

fazer o melhor agrupamento. Pensamos também nas estratégias. Todas as 

estratégias podem ser utilizadas? A estratégia utilizada em português será que serve 

para matemática? 

Coordenadora Pedagógica: Você diz estratégia, os agrupamentos? Se o 

agrupamento de português serve para matemática?  

Prof. N: Serve? Ou é preciso uma troca? 

Coordenadora Pedagógica: Entendi. 

Cassia: Uma coisa que a Prof. N falou... Fala Prof. N... 

Prof. N: O ano passado foi a minha primeira fez como professora, não tinha 

experiência. Demorei a perceber que uma aluna não estava alfabetizada, porque no 

grupo dela ela sempre aparecia com a atividade feita, sempre estava fazendo, mas 

na verdade o grupo fazia para ela. Depois que descobri, tive que correr atrás do 

prejuízo, alfabetizei ela no fim do ano. Isso foi falta de experiência, mas no grupo ela 

conseguiu me enganar. 

Coordenadora Pedagógica: Então vamos lá, esse era um grupo produtivo? 

Prof. J: Ao primeiro olhar sim, né? 

Risos 

Coordenadora Pedagógica: Vamos ver se eu anotei todas as dúvidas? 
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 1. Quando fazer alterações no agrupamento? Movimentações de alunos? 

2. Por quanto tempo devo permanecer com o mesmo agrupamento? Mudo de acordo 

com a intenção pedagógica? 

3. Agrupamento produtivo serve nas estações de aprendizagem?  

4. Quais tipos de agrupamento existem?  

5. Quais estratégias de agrupamento? Como agrupar? 

6. Agrupamento serve para todas as áreas? 

7. O mesmo agrupamento pode ser utilizado em todas as áreas?  

É isso? 

Pesquisadora: Acho que ainda ficou uma na fala da Prof. N. Fazendo uma leitura da 

sua fala. Como identificar os saberes dos estudantes dentro do agrupamento? 

Prof. J: Acho que antes, precisamos identificar os saberes para fazer os 

agrupamentos.  

Coordenadora Pedagógica: Bom, questão 2. Como vocês gostariam de trabalhar 

essa temática? Como vocês pensam que seria bacana trabalhar esse assunto? Que 

seria produtivo? O que seria efetivo e assertivo?  

Prof. J: A Prof. E levantou uma forma que a gente achou ótima. Para o nosso DPC, 

seria interessante um momento formativo e em grupo planejaríamos essa aula 

pensando em um agrupamento produtivo real. 

Coordenadora Pedagógica: Deixa eu clarear. Vocês querem um momento de 

embasamento teórico e depois faz o planejamento? 

Prof. E: Isso. 

Coordenadora Pedagógica: Um encontro teórico, sanando as dúvidas da primeira 

questão e depois fazer o planejamento de uma aula utilizando os agrupamentos. 

Pesquisadora: E depois trazer isso de volta, para gente refletir sobre o que deu certo? 

Coordenadora Pedagógica: Quantos encontros vocês acham que seriam 

necessários? 

Prof. E: Pensamos em 2, mas para trazer de volta, seriam 3 encontros. 
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Prof. J: O terceiro seria o feedback de como foi essa estratégia me sala de aula. 

Coordenadora Pedagógica: Grupo da Prof. M? 

Prof. F: Nós pensamos em estudos de casos reais, algo já vivenciado por nós, já que 

o ano ainda não acabou e precisamos tratar algumas coisas, vivências e artigos com 

embasamento teórico para sabermos como tratar isso com a família, caso eles 

questionem a gente tenha o embasamento, para que eles não pensem que é porque 

a professora achou que era assim. 

Coordenadora Pedagógica: Vocês pensaram no embasamento teórico e o estudo 

de caso... 

Prof. F: Isso e as vivências. 

Prof. M:  Discussão com as meninas mesmo do grupo. 

Pesquisadora: Isso partindo de vocês mesmas?  

Prof. F: Isso, de situações vivenciadas por nós. 

Prof. M: Para isso pensamos em dois encontros, mas trazendo essa ideia das outras 

meninas de falar sobre o resultado depois, seriam 3. 

Coordenadora Pedagógica: Seriam 2, um para embasamento teórico e outro estudo 

de caso, e o terceiro seria para...? 

Prof. F: Então, o terceiro seria para o feedback que as meninas falaram. 

Prof. M: Se fosse o caso de aplicar algo. 

Pesquisadora: Inicialmente vocês pensaram em dois encontros? 

Prof. M: Isso. 

Coordenadora Pedagógica: Então gente, porque estudo de caso é diferente do que 

a proposta que as meninas do outro grupo colocaram.  

Prof. M: Seriam 2 encontros. 

Coordenadora Pedagógica: E o terceiro grupo? 

Prof. N: Pensamos no estudo de caso. 

Coordenadora Pedagógica: De um caso de fora ou de algo daqui? 
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Prof. C: Daqui, dos nossos alunos. Pegar um caso da escola, discutir e depois as 

ideias que forem surgindo colocar em prática e depois trazer o feedback. Pensamos 

em 2 encontros.  

Prof. K: A gente pensou em um para essa formação e no outro para a devolutiva. 

Prof. C: Nesse meio tempo entre os estudos e o feedback a gente colocaria em prática 

algumas ideias.  

Coordenadora Pedagógica: Depois do estudo no outro seria o relato?  

Pesquisadora: Iria ter um relato. Então faríamos um estudo, traria a base teórica a 

partir do estudo de caso e no próximo vocês fariam o relato de experiência? 

Prof. C: Isso.  

Prof. M: A gente queria estudar alguma coisa externa, além das vivências daqui. Algo 

que gerou um resultado. 

Coordenadora Pedagógica: Um caso de sucesso? 

Prof. M: É. 

Prof. J: Porque se a gente só falar da nossa escola pode virar lamentação. Queríamos 

uma ideia sobre o que deu certo ou errado para ajudar a gente no replanejar, senão a 

gente só fica falando. 

Pesquisadora: Pela fala dos 3 grupos, parece ser de comum acordo que a gente 

estude algo real. Daquilo que já viveu ou vive. 

Prof. M: Quando a gente propõe trazer algo de fora é para conflitar com o que a gente 

vive aqui, porque às vezes nosso dia-dia não nos permite enxergar algumas coisas e 

quando vemos algo de fora nos ajuda refletir sobre nossas práticas. 

Pesquisadora: Quando você fala de trazer de fora, é trazer algo de outra escola ou 

um artigo também embasaria? 

Prof. M: Isso. 

Pesquisadora: Então para vocês é importante a prática caminhar com a teoria. 

Prof. M: É a fala da Prof. F, porque se algum pai questiona sobre a troca, embora a 

sala de aula a gente administra, mas podermos falar que existe estratégia e estudos 

que utilizamos na hora de movimentar um aluno. 
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Coordenadora Pedagógica: Isso traria segurança para vocês na hora de justificar 

aos pais as alterações e modificações dos grupos ou o desmembramento das 

panelinhas? 

Prof. A: Isso. Para dizermos que não estamos movimentando por causa de bagunça 

ou algo assim, mas que estamos pensando no desenvolvimento. 

Coordenadora Pedagógica: Na aprendizagem?  

Prof. A: Sim. 

Prof. M: Até a questão de quebrar o paradigma de montar um grupo sem olhar a 

questão da bagunça e olhar só para o desenvolvimento da aprendizagem. Eu tinha 

essa dificuldade. Isso é um paradigma e é errôneo, porque quando é um grupo 

produtivo não há as conversas paralelas. 

Prof. J: Também para termos um novo olhar para essa mesa. Porque a princípio, 

todos nós e os pais, criticamos esta mesa, porque estimula a conversa, eles se 

distraem, porque vai existir a cópia. Então a princípio a gente tem a opinião de que 

essa mesa não é a adequada, mas tendo todo esse embasamento teórico, assim que 

a gente conseguir todas essas respostas, nós poderemos dizer para nós mesmos e 

para os pais que o agrupamento é legal e produtivo. Dependendo do que eu quero, 

eu vou mexer nessa mesa e atingir o que eu quero. 

Pesquisadora: Estou pensando que todos vocês querem o embasamento teórico 

para buscar essas respostas as dúvidas de vocês e também é de comum acordo 

trazer o feedback... não sei... vamos pensar sobre... talvez, devido agrupamento ser 

algo intencional, a gente vai precisar de um encontro para o planejamento e a 

organização desses agrupamentos. 

Coordenadora Pedagógica: Bom, o que eu estou pensando sobre, levando em 

considerações as dúvidas que vocês elencaram e as possibilidades que vocês 

trouxeram. Poderíamos pensar em realizar um encontro com embasamento teórico 

para tentar sanar essas dúvidas, lembrando que podemos não vamos encontrar todas 

respostas, mas vamos estudar... 

Pesquisadora: E tem questões aqui que vocês já responderam. 

Coordenadora Pedagógica: Isso, exato. Tem questões que vocês fizeram e já 

responderam durante a nossa conversa. Então a gente faz um encontro para esse 

embasamento teórico, um segundo encontro para um estudo de caso de algo 

levantado por vocês, da sala de aula e um outro para trazer um feedback, um terceiro 

encontro. Nesse segundo encontro, podemos fazer um estudo de algum caso meio 

geral, de algo daqui, para estudarmos, elencarmos as possibilidades e estratégias de 
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resolução e daí voltamos para a sala de aula com essas informações, com esse olhar 

e diante da realidade aplicar aquilo que seria válido, porque, por exemplo, embora 

talvez tenha ocorrido num 4º ano aquilo, eu possa ter tido na minha sala as mesmas 

dificuldades ao fazer um agrupamento. Volto com esse olhar para a sala aula, faço as 

minhas adequações e volto num terceiro encontro para trazer o relato. Ou mantemos 

o embasamento teórico e no 2º encontro planejamos uma atividade pensando em usar 

o agrupamento e no terceiro vocês trazem o feedback. São coisas parecidas, mas no 

2º encontro fazendo um planejamento específico será algo que demandará mais 

tempo e um pouco mais individual, porque cada professor terá que pensar na sua 

própria turma... 

Pesquisadora: Mas na socialização de práticas... 

Coordenadora Pedagógica: Sim, mas não nos debruçaremos sobre um só caso.  

Prof. C: É se fosse por ano? 

Coordenadora Pedagógica: É aí seria diferente também. 

Prof. A: Aí vai bem mais tempo. 

Coordenadora Pedagógica: É, eu penso que vamos um pouco mais além. Mas 

vocês que precisam decidir, eu só estou aqui provocando e alinhando as informações 

que vocês passaram. 

Pesquisadora: E não tem problema se vocês precisarem de mais encontros. 

Coordenadora Pedagógica: Sim, porque a prioridade é superar essa necessidade 

formativa de vocês. Não existe limite de encontros. 

Pesquisadora: E nem garantia de vamos sanar, quem dera após 3 encontros a gente 

conseguisse sanar todos os problemas.  

Prof. A: Até porque conforme a gente for fazendo os agrupamentos outras dúvidas 

surgem. 

Coordenadora Pedagógica: Exato. No processo outras dúvidas poderão aparecer 

quando formos colocar a mão na massa. Certamente vai acontecer, é o natural. 

Pesquisadora: Bom, vamos deixá-las conversar e pensar sobre por 20 minutos.  

Coordenadora Pedagógica: Para vocês fecharem, todas juntas. 

Prof. J: Será que a gente vai ter tempo de fazer tudo isso estando em agosto com 

tudo que a gente tem para fazer, seria mais prático fazer o estudo de um caso. 
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Pesquisadora: Mas não estamos pensando em praticidade. 

Coordenadora Pedagógica: Estamos pensando no que será efetivo! 

Prof. E: Mesmo se for estudo de caso, vai ter que levar para a sala de aula... seria 

mais viável o planejamento da atividade.  

As formadoras deixaram as professoras sozinhas para discussão. 

Prof. J: Agrupar a gente agrupa todo dia, se elas nos derem tempo para planejar no 

DPC...porque nosso problema é tempo. Aí já facilita, porque a gente faz isso todo dia. 

Prof. C: Então faríamos por sala? 

Prof. E: Não vamos fazer por ano. 

Prof. C: Como? 

Prof. J: Vamos escolher um conteúdo ou habilidade juntas para trabalhar com 

agrupamento, por exemplo, subtração. E aí a gente precisaria identificar o que eles 

sabem e pensar em montar o agrupamento. 

Prof. K: Sempre temos que fazer a sondagem antes? 

Prof. J: Nem sempre, depende do tipo de agrupamento que você vai fazer. 

Prof. V: Do objetivo da atividade. 

Prof. M: Depende também da disciplina, porque o agrupamento de português nem 

sempre funciona para matemática. O de português poderia funcionar em Ciências 

Humanas porque se utiliza das mesmas habilidades, interpretação, leitura... mas 

matemática, eles tem problema em tudo... 

Prof. F: É algo intrínseco... 

Prof. J: Ah a Prof. K perguntou da sondagem...se for começo de ano sim, sempre 

fazemos, mas estando em agosto, a gente já sabe quem são os alunos chaves, quem 

não pode ficar junto com outro, que dá problema. 

Prof. M: A gente estava falando que o ano ainda não terminou, mas muito do que a 

gente vai estudar, das estratégias que vamos discutir será usado no ano que vem. 

Prof. A: Sim. 

Prof. F: É um ciclo, gente. 



107 
 

Prof. M: Porque todo início do ano, se após as diagnósticas eu já tivesse essa 

estratégia seria melhor, seria diferente. Mas agora depois das férias eu consegui 

fazer. 

Prof. J: Mas por que depois das férias? Porque você teve tempo para pensar. A gente 

tem muitas ideias, mas falta tempo. A gente tinha combinado do DPC ocorrer as 

14h30, mas às vezes aparece uma coisa para fazer ou outra coisa e acaba não dando. 

Ano passado foi atropelado, esse ano está um pouco melhor, mas ainda aparece 

outras coisas para fazer e não dá tempo. Então se a gente usar a DPC para planejar 

algo, a gente já aproveita esse tempo. 

Prof. E: E tirar as dúvidas aqui.  

Prof. F: E ela já dá o feedback. 

Prof. K: É, elas já vão estar supervisionando. 

Prof. J: Isso, já nos direciona, já mostra a forma correta. Porque o ruim é a gente errar 

primeiro para depois ter que refazer, assim já faz da forma correta. 

Prof. F: E aí meninas? Então ficou o consenso, o embasamento teórico e um caso 

nesse primeiro encontro.  

Prof. M: É de preferência um que deu resultado. Eu acho de extrema importância, 

porque nos faz refletir sobre as práticas. 

Prof. E: Eu tenho um artigo, mas é sobre alfabetização. 

Prof. M: É legal também. A gente trabalha com a ideia central e faz o confronto com 

nossos casos.  

Prof. C: Então nós vamos trazer? 

Prof. J: Acho que a ideia da Coordenadora Pedagógica é ela trazer... 

Prof. C: Mas ela pode trazer e nós contribuímos. 

Prof. M: Isso. 

Prof. F: Vamos trazer, mas resumido, porque senão não teremos tempo. 

Prof. E: Acho que a gente pode trazer e ela seleciona. 

Prof. J: Então seria o primeiro encontro teórico e estudo de caso, o segundo planejar 

e o terceiro a devolutiva?  
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Prof. F: Acho que ela vai questionar se teremos tempo no primeiro encontro para tudo 

isso, estudo de caso e embasamento teórico? 

Prof. E: É. 

Prof. F: Mas aqui somos todas profissionais, estamos num processo de reciclagem. 

Não vamos trazer um texto, tem que ser resumido. 

Prof. J: A gente traz em tópicos bem objetivos. 

Prof. F: É, a gente fala isso para ela se ela questionar.  

Prof. J: Se for longos textos, a gente manda por e-mail. 

Prof. M: A gente consegue mesclar sim o teórico com a prática. 

Prof. K: Mas nesse dia como nós da inovadora vamos planejar algo juntas, se 

trabalhamos com áreas diferentes. 

Prof. E: É justamente isso Prof. K, nesse dia nós vamos planejar! Risos. 

Prof. J: Por isso fazer em DPC, a gente precisa estar juntas.  

Prof. C: Essa troca enriquece. Então resumam para mim que eu sou a escriba. Nós 

vamos trazer o texto... 

Prof. K: Não, aí é a Coordenadora Pedagógica. 

Prof. C: Então ela traz o texto, nós traríamos um caso... 

Prof. M: Acho que a gente pode mandar para ela, e ela escolhe. 

Prof. J: Tem o que a Pesquisadora falou, será um caso daqui ou um de sucesso? 

Prof. E: Acho que pode se um caso de sucesso, porque nós já vamos planejar para 

os nossos.  

Prof. J: E mesmo sendo de fora a gente já pode usar no nosso planejamento. 

Prof. V: Cada escola é diferente, nem sempre cabe o que é de fora. 

Prof. M: Existem as especificidades. 

Prof. J: É, teoria sem prática é utopia. Fechamos?  
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Prof. A: Só queria dizer que o que a Prof. N colocou sobre não ter identificado a aluna 

copista por falta de experiência, eu não acho que é isso. Porque existem um tempo 

para diagnosticar os saberes e mesmo assim ainda nos enganamos.  

Prof. J: Depende muito do perfil deles. 

Prof. M: Sim, existem turmas que demoram mais para amadurecer, a turma do ano 

passado era mais produtiva que essa. Quem sabe a minha turma venha mais madura 

nesse segundo semestre. 

Prof. A: Isso me lembra o que a Coordenadora Pedagógica colocou no começo do 

ano. Ela disse para os despirmos das expectativas do que seria um 3º ano, por 

exemplo. Quase cai quando apliquei a diagnóstica do início do ano, daí lembrei do 

que ela falou, a gente tem que reavaliar e trabalhar a partir do que eles sabem para 

replanejar e avançar. 

Prof. M: O que gente acha que é fácil para eles não é... 

Prof. F: Verdade, outra coisa que estamos fazendo é trabalhando com aquele 

conteúdo da DPC sobre itens. Nossa, nos deu um norte na hora de elaborar uma 

avaliação. Porque agora a gente sabe elaborar, não está perfeito, porque sempre 

temos que melhorar, mas eu enquanto professora eu vejo o quanto eu melhorei na 

hora de elaborar, estou muito melhor que no ano anterior, porque eu não tinha esse 

entendimento.  

Prof. M: É tudo! O conteúdo sobre agrupamentos da última DPC já me fez pensar, 

acredito que não só eu, nessa questão da estratégia de agrupar e já fomos 

modificando né. 

Prof. N: Também me fez pensar na questão que nós agrupávamos por questão da 

bagunça. Na minha turma eu vejo que hoje o grupo que eu geralmente não deixava 

ficar junto é o que mais rende. 

Prof. A: Por isso que eu disse de se despir das expectativas.  

A Pesquisadora e a CP retornam à sala.  

Coordenadora Pedagógica: Conseguiram entrar num acordo? 

Prof. E: Conseguimos. No primeiro encontro, com possibilidade para estender para 

mais um: embasamento teórico e estudo de caso externo, para primeiro ter uma visão 

do de fora. Segundo, o planejamento para trabalharmos os nossos casos internos e o 

terceiro, o feedback. 
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Coordenadora Pedagógica: Vocês querem tudo né, entendi (risos). 

Prof. J: Então o que a gente falou, um texto mais longo pode ser enviado para 

fazermos o estudo, por e-mail. Aqui a gente faz mais resumido. 

Coordenadora Pedagógica: Então se eu colocar um texto para embasamento teórico 

lá no TEAMS. A gente faz a sala de aula invertida? 

Prof. F: Até mesmo para a gente te trazer as dúvidas. 

Prof. M: A Prof. E tem um artigo.  

Prof. E: Eu posso te enviar para você avaliar. 

Coordenadora Pedagógica: Ok... depois será o planejamento. 

Pesquisadora: vocês vão planejar individual ou por anos? 

Todas: Por ano. 

Pesquisadora: E vocês vão escolher a área que os alunos têm mais dificuldade? 

Vocês já pensaram nisso? 

Prof. E: A definição será após esse primeiro encontro, porque poderá haver algum 

tipo de agrupamento que eu não conhecia e queira utilizar.  

Coordenadora Pedagógica: E o terceiro o feedback, que talvez se estenda, né? Até 

mesmo porque seria um replanejar a prática. 

Pesquisadora: Mais alguém vai mandar um texto? 

Prof. M: Eu vou pesquisar.  

Coordenadora Pedagógica: Vamos lá, o que eu vou fazer? Eu vou criar um TEAMS 

sobre agrupamentos produtivos, inclusive ele já existe e ele já está alimentado, os 

textos que vocês me mandarem eu também coloco lá, daí vocês estudam e trazem 

isso para o próximo encontro. Só uma questão, o que é o TEAMS?  Para quem ainda 

não foi adicionado, ele é uma espécie de WhatsApp, então vai ser muito legal se vocês 

já forem colocando suas considerações para os colegas lerem e fazerem as suas. 

Prof. E: Tipo um fórum? 

Coordenadora Pedagógica: Isso. 

Prof. J: Onde? 
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Coordenadora Pedagógica: No nosso e-mail, no Office 365, lá onde a gente 

encontra o calendário, o OneDrive..., mas eu vou mandar um convite, quando eu 

mandar o link vocês vão conseguir acessar. Lá tem inclusive trechos do nosso 

Referencial Curricular sobre o assunto e artigos.  

Prof. J: Conforme a gente for lendo a gente já pode ir fazendo as citações né. 

Coordenadora Pedagógica: Isso mesmo, aí eu já posso utilizar as considerações de 

vocês nessa aula invertida, ok? Deste modo, finalizamos a nossa formação, na qual 

daremos continuidade no próximo DPC. 
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APÊNDICE D: Termo de Consentimento Livre Esclarecimento 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 

Pesquisador: Aparecida Daniele Nascimento Bitencourt 

Orientadora:  Dra. Marli André 

 

Eu,_______________________________________________________________________________ 

concordo de livre e espontânea vontade em participar como voluntário(a) da pesquisa “Formação 

docente centrado na escola: uma construção a partir das necessidades formativas de professoras 

do 1º ao 5º ano”. Afirmo ter sido esclarecido de que este estudo será conduzido com a gravação das 

discussões e transcrição dos áudios, sem qualquer eventual despesa, garantido o sigilo dos dados. 

Concordo em ter os resultados deste estudo divulgados em publicações científicas, desde que meus 

dados pessoais não sejam mencionados. Declaro que obtive todas as informações e esclarecimentos 

necessários quanto às dúvidas por mim apresentadas para a participação nesta pesquisa. 

 

Estou ciente que: 

1) Tenho a liberdade de desistir ou interromper a colaboração neste estudo no momento em que eu 

desejar, sem necessidade de qualquer explicação; 

2) A desistência não causa nenhum prejuízo a minha saúde física ou mental 

3) Tenho a garantia de tomar conhecimento e obter informações, a qualquer tempo, dos 

procedimentos e métodos utilizados neste estudo, bem como dos resultados, parciais e finais, desta 

pesquisa, pelo contato com o pesquisador responsável, abaixo identificado. 
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