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Há uma relação entre a alegria necessária à atividade educativa e a esperança. A 

esperança de professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-nos, 

produzir e juntos igualmente resistir aos obstáculos à nossa alegria. 

(Paulo Freire, 1996, p.43) 
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RESUMO 
 

NONATO, Aline Angélica Lima de. O trabalho colaborativo na formação contínua 
de professores dos Anos finais do Ensino Fundamental de uma escola pública 
de Barueri. 160fls. Dissertação (Mestrado Profissional em Educação: Formação de 
Formadores), Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2020.  
 
O objetivo desta pesquisa é analisar, por meio dos relatos dos docentes, uma 
experiência formativa a fim de compreender a possibilidade de o trabalho colaborativo 
contribuir para a transformação da cultura formativa da escola. A experiência formativa 
analisada nasceu da parceria entre a Coordenadora Pedagógica e a autora deste 
estudo, professora de Língua Portuguesa, e ocorreu durante o Horário de Trabalho 
Pedagógico Coletivo (HTPC) realizado semanalmente nas dependências de uma 
escola pública da Rede Municipal de Ensino de Barueri-SP. Contou com a participação 
dos professores do Ensino Fundamental II atuantes em diferentes disciplinas e a 
Coordenadora Pedagógica, todos com cargo efetivo e com muitos anos de atuação 
na Educação Básica pública. A revisão da literatura pautou-se nos estudos de Alarcão 
(2010); Aquino e Mussi (2001); Canário (1998); Fullan e Hargreaves (2000); Fortes e 
Flores (2011); Freire (1996); Imbernón (2006; 2009; 2016); Passos e André (2016); 
Pimenta (2002); Tardif (2014) e Vaillant e Marcelo Garcia (2001) para entender a 
formação contínua, o trabalho colaborativo e a perspectiva do professor reflexivo nos 
processos formativos centrados na escola. Os dados da pesquisa, de abordagem 
qualitativa, foram coletados a partir de cinco relatos produzidos pelos professores no 
decorrer dos HTPCs e por meio de entrevista realizada posteriormente com a 
Coordenadora Pedagógica e cinco docentes participantes da experiência formativa. A 
análise dos resultados baseou-se na Análise de Prosa proposta por André (1983) e 
foram discutidos a partir de duas categorias: a experiência formativa na visão dos 
participantes e as contribuições do trabalho colaborativo para a formação em serviço; 
o que contribuiu com a elaboração de apontamentos para a realização de uma nova 
proposta formativa. A pesquisa revelou que os saberes e a experiência de cada um 
contribuem com a formação do outro, quando partilhados. Mostrou possibilidades de 
trabalho não solitário diante das dificuldades e dos problemas do cotidiano escolar a 
partir da cooperação deliberada que os docentes e a Coordenadora Pedagógica 
promoveram nos encontros de formação continuada e que favoreceu a realização de 
trocas afetivas e cognitivas, características de um trabalho colaborativo. A experiência 
formativa, foco do estudo, indicou a necessidade e o interesse de um grupo em 
estudar, aprender e compartilhar situações geradoras de novas aprendizagens entre 
docentes de uma mesma escola, sendo elementos potentes do desenvolvimento 
profissional do grupo e da transformação da cultura formativa no espaço escolar. O 
estudo evidenciou ainda que teorias e práticas pedagógicas precisam andar juntas 
porque há o fortalecimento mútuo das aprendizagens necessárias ao exercício da 
docência, fato que reverbera na qualidade dos processos de ensino e de 
aprendizagem. 
 
 
Palavras-chave: Trabalho colaborativo. Formação contínua na escola. Experiência 
formativa. Professor do Ensino Fundamental II. 
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ABSTRACT 

 

NONATO, Aline Angélica Lima de. The collaborative work on continuous training 
of teachers over the last year in an Elementary public school at Barueri. 160fls. 
Thesis (Master Professional Degree on Education: Training of trainers), Pontifícia 
Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2020.  
 

The goal of that search is to analyze, by the teachers reports, a training experience in 
order to understand the possibilities to contribute for the collaborative work of a culture 
training transformation at school. This formative experience is fruit of a partnership 
between the Educational Coordinator (EC) and the author of this study, a Portuguese 
language teacher, and happen during the Pedagogics collective meetings that was 
performed weekly in the dependencies of a public school from a municipal education 
at Barueri-SP. The meetings count with Elementary school teachers by the different 
subjects and the Educational Coordinator, everyone in an effective position and with a 
lot of years working on a public basic education. The literature review was guided by 
studies of Alarcão (2010); Aquino and Mussi (2001); Canário (1998); Fullan and 
Hargreaves (2000); Fortes and Flores (2011); Freire (1996); Imbernón (2006; 2009; 
2016); Passos and André (2016); Pimenta (2002); Tardif (2014) and Vaillant and 
Marcelo Garcia (2001) to understand the continuous training, the collaborative work 
and the perspective of the reflective teacher during a continuous formative processes 
school-based. The survey data, of qualitative approach, were collective from five 
reports that was made by the teachers during the HTPCs and later in an interview 
about the formative experience involving five teachers and the Educational 
Coordinator. The Analysis of the results was based on Prose Analysis proposed by 
André (1983) and it was discussed from two categories: The formative experience on 
the participants views and the contributions to the in-service training by the 
collaborative work; which contribute with an elaboration of appointments, resulting on 
a new formative proposal. The research revealed that knowledge and the own 
experience can contribute for the other formation, when it's shared. Showed none 
alone possibilities of work in the face of the daily school problems by the deliberate 
cooperation promoted by the teachers and the Educational Coordinator on the 
continuous formation meetings, that favored the realization of the affective and 
cognitive changes, characteristics of the collaborative work. The formative experience, 
focus on studying, showed the necessity and the interest of a group in study, learn and 
share situations that generated new learnings between the teachers in the same 
school, being powerful elements during the professional group development and the 
formative culture transformation in a school environment. The study has also shown 
even though the theory and educational practices need to go together because there 
is a mutual strengthening of learnings needed to the teaching profession, fact which 
reflect in the quality of the process also, the education and learning. 
 

 

Key Words:  Collaborative work; Continuing training at school; Formative Experience; 
Teacher at the Elementary Education II. 
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INTRODUÇÃO  
Ninguém educa ninguém, como tampouco 

ninguém se educa a si mesmo: os homens se 

educam em comunhão, mediatizados pelo 

mundo. 

Paulo Freire 

(1987, p. 79) 

Esta dissertação nasceu após 27 anos de práticas pedagógicas na rede pública 

de ensino, sendo fortemente influenciada, nos últimos dois anos, pelas reflexões 

promovidas pelo Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores da 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP). A união, comunhão, 

experiência e partilha de aprendizagens entre alunos e professores possibilitaram o 

desenvolvimento desta pesquisa que se centra no Desenvolvimento Profissional do 

Formador e Práticas Educativas. 

 A pesquisa tem como enfoque estudar as potencialidades do trabalho 

colaborativo ocorridos nos Horários de Trabalhos Pedagógicos Coletivos (HTPCs1) de 

uma escola pública localizada na região metropolitana da Grande São Paulo. Acredita-

se que a troca de saberes e de experiências, as parcerias estabelecidas e o apoio 

voluntário e mútuo entre a Coordenadora Pedagógica (CP), esta pesquisadora e os 

professores participantes do movimento formativo realizado nesses horários trouxe 

contribuições relevantes ao crescimento profissional de todos, indicando que o 

trabalho colaborativo pode contribuir com a mudança da cultura formativa na escola.  

Para atender aos objetivos propostos pelo Programa de estudos pós-

graduados, esta introdução apresenta uma subseção que contextualiza as relações 

existentes entre o objeto de pesquisa e a pesquisadora, os questionamentos iniciais 

e os objetivos geral e específico que nortearam a construção deste estudo.  

O primeiro capítulo expõe a fundamentação teórica que se inicia com as 

pesquisas correlatas a fim de conhecer e de investigar os estudos já existentes em 

relação ao tema escolhido. Na sequência, faz-se uma revisão da literatura acerca da 

formação permanente na escola, as influências do trabalho colaborativo e a formação 

reflexiva do professor sob a ótica do estudo de autores dessas áreas. 

 
1 De acordo com a Portaria CENP nº 1/96-LC nº 836/97, os objetivos do HTPC são:  Construir e 
implementar o Projeto Pedagógico da escola. Articular as ações educacionais desenvolvidas pelos 
diferentes segmentos da escola, visando à melhoria do processo ensino aprendizagem. Identificar as 
alternativas pedagógicas que concorrem para a redução dos índices de evasão e repetência. 
Possibilitar a reflexão sobre a prática docente. Favorecer o intercâmbio de experiências. Promover o 
aperfeiçoamento individual e coletivo dos educadores. Acompanhar e avaliar, de forma sistemática, o 
processo ensino aprendizagem. 
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O capítulo dois trata de apresentar a metodologia adotada para a construção 

deste estudo, além explicitar o contexto da pesquisa, apresentando um panorama 

sobre o município e a escola em que se realizou a formação.  

O capítulo três realiza a apresentação da experiência formativa vivenciada e 

organizada por esta pesquisadora2, assim, descreve-se de forma pormenorizada 

como ocorreu cada um dos encontros realizados nos HTPCs.  

No capítulo quatro realiza-se a análise dos relatos produzidos pelos 

professores, investiga-se as entrevistas realizadas com a CP e com os professores a 

fim de relacioná-los à fundamentação teórica e de compreender as reverberações da 

experiência formativa. Procura-se também realizar apontamentos para uma nova 

proposta de formação.   

Por fim, realiza-se as considerações finais, apresenta-se as referências 

bibliográficas e os apêndices. 

 

 

Dos caminhos percorridos na docência ao objeto de pesquisa 
 

Escrevo porque à medida que escrevo vou me 

entendendo e entendendo o que quero dizer, 

entendo o que posso fazer. Escrevo porque 

sinto necessidade de aprofundar as coisas, de 

vê-las como realmente são...  

Clarice Lispector  

(BRASIL, 2001, p. 14) 

Como Clarice Lispector, senti a necessidade de escrever para me compreender 

melhor e ver com maior clareza alguns aspectos dos percursos que trilhei.  Dessa 

forma, optei por fazer um breve resgate da minha trajetória profissional, revelando os 

caminhos que me conduziram ao enfoque deste estudo.  Assim, compartilho, em 

forma de narrativa, em primeira pessoa, algumas facetas do meu itinerário na 

docência que se relacionam com o objeto desta pesquisa: o trabalho colaborativo na 

formação de professores.  

 
No ano de 1993, quando cursava ainda o último ano do curso de magistério, fui 

convidada por uma escola pública para atuar como professora eventual na disciplina 

 
2 No momento da realização das formações, que são descritas em capítulo próprio, não se tinha a ideia 
de que elas se transformariam em objeto de pesquisa desta dissertação. 
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de História. Nessa época havia escassez de professor especialista nas diversas áreas 

e, por isso, a legislação vigente autorizava o estudante do magistério ou o aluno que 

cursava determinadas licenciaturas a lecionar. Além disso, permitia que o docente 

polivalente atuasse no Ensino Fundamental II. Foi um momento extremamente 

marcante, porque desejei muito estar ali e também por se tratar da primeira aula que 

eu iria ministrar. No entanto, a experiência não foi muito boa.  

Tratava-se de quatro aulas para dois sétimos anos (uma “dobradinha” em cada 

sala, como dizem os docentes). Fui informada de que os alunos já estavam há alguns 

dias sem professor de História e que o conteúdo era o Brasil no período regencial. 

Tive poucas horas para preparar essas quatro aulas, portanto, precisei ser rápida! Fiz 

uso de uma enciclopédia antiga que havia em minha casa. Com esse livro pesquisei 

e escolhi o fragmento de um capítulo referente ao assunto que considerei “muito 

interessante para passar” aos alunos. Estudei, li e reli o texto várias vezes. Lembrei-

me de um professor de História da minha época de estudante e me inspirei na maneira 

como ele ministrava suas aulas. Assim, mobilizei meus conhecimentos de ex-aluna 

para elaborar uma explicação e fiz um ensaio em frente ao espelho. Além disso, 

preparei algumas questões para propor aos estudantes como forma de avaliar seus 

conhecimentos sobre o assunto no final da aula e, pronto! A aula já estava preparada 

e eu também!  

Cheguei à escola com alguns minutos de antecedência e o burburinho dos 

alunos no pátio gerou um receio muito grande em mim, somando-se a minha total 

insegurança. Mesmo assim ministrei a aula e, no final do turno escolar, percebi que 

não havia me saído nada bem. Foi bastante decepcionante, tendo em vista o meu 

desejo de atuar e de contribuir com a formação intelectual daqueles alunos. Eles 

conversaram durante toda a aula, eu mal consegui explicar o texto que havia levado 

e praticamente nenhum educando respondeu às questões propostas por mim. A aula 

não despertou o interesse, muito menos o desejo de aprender ou de, ao menos, 

conhecer um momento histórico do Brasil. Eu havia esquecido de considerar o perfil 

dos estudantes, isto é, a realidade à qual pertenciam “os meus primeiros alunos”. 

Afinal, eles estavam há algum tempo sem professor e eu cheguei em cada sala sem 

perguntar sequer seus nomes. Disse apenas o meu e um rápido “Boa noite” e passei 

a escrever na lousa sem parar, afinal, eu havia preparado um texto primoroso extraído 
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de uma enciclopédia amarelada, e eles precisavam ter este texto, pois teriam que 

responder questões como forma de avaliação. 

Essa experiência me fez perceber que era preciso considerar o contexto dos 

alunos e da escola, para iniciar uma aproximação/interação primeiramente com os 

alunos, mas como não houve uma maior reflexão, fiquei extremamente desapontada.  

Lembro-me de que a diretora dessa escola, percebendo a angústia e o 

sentimento de decepção no meu olhar, convidou-me para tomar um café em sua sala. 

Ali, somente ela e eu, tive a minha primeira e verdadeira experiência formativa no 

espaço escolar, uma vez que ela, tão gentil e dócil, conversou comigo e me orientou 

acerca de algumas práticas pedagógicas que poderiam me auxiliar no 

desenvolvimento de uma aula.  

Nos dias seguintes, fiz amizade com uma professora muito experiente, com 

muita vitalidade, energia, disposição e uma sabedoria ímpar que tratou prontamente 

de me contar situações vivenciadas por ela em sala de aula, procurando mencionar 

posturas e atitudes que contribuíram, segundo ela, com o processo de aprendizagem 

de seus alunos. Tudo isso foi mexendo muito comigo, proporcionando reflexões 

acerca da minha prática pedagógica, pois, aquela diretora e essa professora, ao se 

solidarizarem comigo, mostraram-me que eu não estava sozinha. 

Outras situações semelhantes a essa foram acontecendo nos ambientes 

escolares nos quais tive a oportunidade de lecionar. Na maioria dos casos, 

professores solidários se propunham a compartilhar experiências que me davam 

maior segurança de modo a auxiliar e orientar minha prática em sala de aula.  

De 1994 a 1998 realizei a graduação em Letras na Fundação Instituto de Ensino 

para Osasco – Fieo e a partir do término desse curso até meados de 2010, estive bem 

distante dos bancos acadêmicos. Isso me incomodava bastante. Mediante tal 

situação, eu procurava realizar leituras e/ou estudos “solitários” na tentativa de 

manter-me atualizada nas tendências e teorias de ensino. Nesse ínterim, conheci 

alguns CPs muito atuantes nas escolas e bem sensíveis à formação dos educadores. 

Esses CPs contribuíram muito para o aprimoramento da minha prática docente, pois 

sempre tratavam de ofertar material de estudo e de mediar situações de reflexão e de 

trocas entre os professores da escola, durante os HTPCs.  

Em 2010, tive a oportunidade de voltar ao universo acadêmico para realizar um 

curso de especialização em Gestão da Aprendizagem pela Fundação Instituto de 
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Administração – FIA. Na sequência realizei uma especialização em Gramática e Texto 

da Língua Portuguesa pela Universidade Nove de Julho – Uninove. Logo após a 

conclusão desse curso, fiz um curso de extensão em Gêneros Textuais pela Pontifícia 

Universidade Católica – PUC, depois ingressei no curso de Pedagogia, também pela 

Uninove e fiz alguns cursos de extensão em Distúrbios e Dificuldades de 

Aprendizagem e em Alfabetização e Letramento. Além disso, participei do rigoroso e 

competitivo processo seletivo da Universidade Federal Fluminense (UFF), sendo 

contemplada com o curso de especialização em Gestão do Ensino a Distância. Essa 

pós-graduação foi muito importante, porque me permitiu compreender a relevância e 

as grandes contribuições do ensino a distância para a formação docente. 

Recentemente finalizei a especialização em Docência do Ensino Superior pela 

Faculdade de Itaquaquecetuba - Facita que me permitiu conhecer as particularidades, 

estratégias pedagógicas e as demandas formativas do ensino superior. Participei 

ainda, durante dois anos consecutivos, do congresso de educação, o Educar 

Educador, no qual, por meio de diversas palestras, pude conhecer inúmeros 

educadores e aprimorar meus saberes e, obviamente, meu fazer pedagógico. Todos 

esses cursos representaram para mim, uma busca incessante em inovar minha prática 

docente, pois sempre acreditei que ler, estudar e conhecer o que dizem os teóricos 

sobre tendências de ensino poderia me auxiliar na reflexão da docência em sala de 

aula, melhorando a minha prática de ensino. Foram cursos que me permitiram 

conhecer profissionais engajados no propósito de ofertar uma educação com mais 

qualidade, especificamente para a escola pública, a qual possui inúmeros desafios.   

No ano de 2011, fui convidada para integrar a Equipe de Apoio Pedagógico da 

Secretaria de Ensino de Barueri. Esta equipe é responsável pela produção de 

materiais pedagógicos distribuídos para toda a rede municipal de ensino e pela 

formação dos gestores e dos docentes. Foi uma experiência ímpar, pois conheci 

profissionais engajados com o processo de ensino-aprendizagem dos educandos. 

Além disso, a minha passagem nessa equipe possibilitou a realização das 

especializações e congressos que tive a oportunidade de participar.  

Durante 5 anos, atuei em variadas demandas de trabalho, todavia era nos 

momentos de “conversa”, de contato com os educadores, que eu mais me realizava. 

Organizávamos oficinas referentes à disciplina de Língua Portuguesa para o Ensino 
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Fundamental I e II, produzíamos ainda materiais didáticos que assessoravam a prática 

dos professores de toda essa rede de ensino. 

Atualmente sou professora efetiva de Língua Portuguesa na rede municipal de 

ensino de Barueri em São Paulo. Sou regente das aulas dessa disciplina em quatro 

nonos anos. Atuo também como docente no curso de Pedagogia, no qual ministro 

aulas sobre Fundamentos da Educação e Didática e Práticas de Ensino pela 

Faculdade de Itaquaquecetuba, Facita, em SP. Trata-se de um curso ofertado para 

educadores já licenciados, mas que almejam assumir cargos na gestão escolar ou 

exercer a docência na Educação Infantil ou Ensino Fundamental I.  

No contexto da rede municipal de ensino, a ideia e a vontade de compartilhar 

saberes entre professores sempre se fez presente em mim.  Desejei que houvesse, 

no ambiente de trabalho em que atuo, momentos de formação continuada que fossem 

mais interativos entre os pares, porque sei o quanto cada profissional pode contribuir 

com o trabalho pedagógico do outro. Durante todo o ano de 2017, na escola em que 

atuo, ficamos envoltos em discussões sem quaisquer objetivos, sem nenhuma 

reflexão sobre a prática pedagógica à luz de teorias. Essas discussões giravam em 

torno, por exemplo, da política do país, dos problemas particulares dos alunos, das 

indisciplinas deles, de um passeio realizado por um docente e sua família, do salário, 

do clima, de alguma tragédia ocorrida no dia, dentre outros assuntos. Eu sabia que 

aqueles momentos nos quais estávamos juntos deveriam ser destinados à elaboração 

conjunta de aulas e de projetos e, principalmente, ao aprimoramento do nosso fazer 

pedagógico.  

A partir dessa situação de incômodo, tive algumas conversas informais com a 

coordenadora pedagógica e compartilhei alguns materiais de estudo com ela que os 

aceitou, achando tudo muito interessante e pertinente às práticas em sala de aula. A 

CP comentou que havia percebido, durante as observações de aulas, a qualidade das 

ações/atitudes/estratégias de ensino de alguns professores, destacando isso como 

caminho para a promoção de aprendizagens.  

Em 2018, para minha surpresa e alegria, a coordenadora teve a iniciativa de 

me contatar e propôs que, juntas, organizássemos um HTPC. Para tanto, comentou a 

necessidade de realizarmos estudos e projetos voltados para a leitura, porém sugeri 

que fizéssemos um levantamento acerca das necessidades formativas do grupo para 

que, em conjunto, pudéssemos produzir uma pauta formativa. A CP concordou e 
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tratou de sondar com os professores quais eram os possíveis temas que mais os 

incomodavam.  

Diante dessa proposta, do espaço concedido pela coordenadora e 

considerando o desejo de contribuir com a equipe de docentes da qual faço parte, 

percebi que esses HTPCs poderiam trazer contribuições importantes para a formação 

realizada na escola, para a CP, para os professores e para mim. Era a oportunidade 

de termos momentos formativos organizados coletivamente a partir de um tema que 

fosse de interesse comum. 

Mediante esse contexto e movida pelo desejo de ofertar um ensino de 

qualidade aos meus alunos, em 2018, ingressei no Programa de Estudos Pós-

Graduados em Educação: Formação de Formadores, da PUC-SP, o FORMEP.   Esse 

curso sempre foi um sonho. Um sonho bem distante por variados motivos, ora 

financeiros, ora por escassez de oportunidades, ora por falta de tempo, mas esse 

sonho se concretizou com a intenção ainda de aperfeiçoar e de repensar a minha 

prática em sala de aula. 

Como aluna do Mestrado, já estava tendo acesso às teorias que se referem 

aos saberes dos docentes advindos tanto do campo pessoal quanto profissional. 

Compreendi que o professor é um dos “principais atores e mediadores da cultura e 

dos saberes escolares”, por isso interessar-se pelos conhecimentos e saber-fazer 

proveniente da prática é reconhecer que o trabalho diário no chão da sala de aula 

“com os alunos e outros atores educacionais, [...] permite renovar as visões vigentes 

a respeito do ensino” e também da formação permanente realizada na escola 

(TARDIF, 2014, p. 228-229).  

A partir desse ponto de vista, a ideia de, como professora, organizar uma 

formação em parceria com a CP e outros professores da minha escola, me levou a 

acreditar que essa ação poderia ter contribuições importantes. Entretanto, devido à 

relevância de tal ação, alguns questionamentos passaram a me incomodar: Como os 

docentes receberiam os encontros formativos organizados por professores? Será que 

as experiências partilhadas entre os professores poderiam reverberar em mudanças 

na prática formativa? Será que os docentes aprenderiam algo com o 

compartilhamento de seus saberes sobre uma temática comum? Como promover o 

compartilhamento de experiências nos momentos coletivos de forma sistematizada e 

intencional? Como contribuir com a prática de um grupo de professores de diferentes 
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componentes curriculares? Como o trabalho colaborativo pode contribuir para 

provocar mudanças nos HTPCs – espaço formativo? 

Mesmo diante dessas indagações, as formações aconteceram e, ao término 

delas, pedi que os professores realizassem uma autoavaliação desses encontros por 

meio de relatos escritos. O recebimento e a leitura desses relatos me tocaram 

profundamente, pois além do compromisso em escrever e enviar esse texto, eles 

continham comentários e opiniões acerca da organização, do conteúdo e da 

metodologia de todo movimento formativo ocorrido em nossa escola, ressaltavam 

também que o ato de propiciar situações dirigidas para promover a partilha de 

conhecimentos e de saberes entre professores, trouxe grandes contribuições ao 

aprimoramento da prática docente e um novo olhar para a formação ocorrida na 

escola.   

Perante essas percepções, decidi estudar o trabalho colaborativo na formação 

dos professores, portanto, o objetivo geral desta pesquisa é analisar, por meio dos 

relatos dos docentes, uma experiência formativa a fim de compreender a 

possibilidade de o trabalho colaborativo contribuir para a transformação da 

cultura formativa da escola. 

Em consonância ao objetivo geral, foram delineados três objetivos específicos: 

● Identificar e analisar as percepções dos docentes sobre a experiência 

formativa colaborativa. 

● Identificar os elementos facilitadores e ou dificultadores do trabalho 

colaborativo na formação docente. 

● Propor apontamentos para uma formação pautada no trabalho colaborativo 

a partir de experiências vividas. 
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1. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
Pesquiso para constatar, constatando 

intervenho, intervindo educo e me educo. 

Pesquiso para conhecer o que ainda não 

conheço e comunicar ou anunciar a novidade.  

Paulo Freire 

(1999, p. 32) 

 

  Com o propósito de desvendar o desconhecido, de buscar e de obter maiores 

informações acerca do tema a ser pesquisado, neste capítulo, há a realização da 

revisão bibliográfica utilizada para fundamentar o tema desta pesquisa. Apresenta-se, 

portanto nas próximas seções, o percurso e as pesquisas correlatas que se referem 

ao trabalho colaborativo na formação de professores durante o Horário de Trabalho 

Pedagógico Coletivo (HTPC) e a revisão dos conceitos fundantes, apoiados em  

autores como: Alarcão (2010); André e Gatti (2010); Aquino e Mussi (2001); Canário 

(1998); Fullan e Hargreaves (2000); Fortes e Flores (2011); Freire (1996); Fusari 

(1998; 2001); Gatti et al. (2019); Imbernón (2006; 2009; 2016); Passos e André (2016); 

Pimenta (2002); Saviani (2009); Tardif (2014) e Vaillant e Marcelo Garcia (2001), 

dentre outros. 

 

1.1 O percurso dos estudos correlatos  
 

O levantamento dos estudos correlatos ocorreu a partir de uma busca na base 

de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). Essa 

procura por pesquisas correlacionadas ao tema de estudo iniciou-se a partir da 

expressão-chave “professor-formador” que apontou 1.506 trabalhos acadêmicos. 

Como foi um resultado bastante expressivo, realizou-se nova pesquisa, agora fazendo 

uso da ferramenta “busca avançada” disponível na base de dados da BDTD, o que 

permitiu refinar a procura, pois o recurso disponibiliza a opção de “adicionar campo 

de pesquisa”, ou seja, após o acréscimo de um grupo de palavras pode-se acrescentar 

novos termos conforme a necessidade do pesquisador. Assim, incluiu-se, após a 

primeira expressão, os termos “formação colaborativa” que resultou em 199 trabalhos. 

Sendo ainda considerado um número grande, acrescentou-se uma terceira expressão 

“formação na escola”, gerando 145 resultados. Para refinar um pouco mais a busca, 

inseriu-se o quarto grupo de palavras: “trabalho colaborativo na formação continuada”, 

obtendo um total de 67 pesquisas, dentre dissertações e teses. 
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De posse dos 67 estudos, empreendeu-se a leitura dos títulos e das palavras-

chave de cada um deles para verificar aqueles que mais se relacionavam ao tema de 

interesse, selecionando 30 trabalhos. A partir daí, passou-se para a leitura dos 

resumos a fim de realizar nova seleção, chegando-se a 20 trabalhos acadêmicos, 

dentre eles três teses e 17 dissertações que foram escolhidas por terem maior relação 

com o objetivo geral desta pesquisa. No entanto, ao lermos as introduções dos 

trabalhos, percebemos que apenas seis pesquisas, sendo quatro dissertações e duas 

teses, poderiam promover um diálogo profícuo porque discutiam o trabalho 

colaborativo na escola e as possíveis transformações e/ou contribuições para o 

processo formativo e para a prática dos docentes. 

Na etapa a seguir, apresentaremos os estudos correlatos e as contribuições 

que trouxeram para esta pesquisa. 

 

1.1.1 Os estudos correlatos 
 

As pesquisas selecionadas ancoram-se na abordagem qualitativa e, portanto, 

tratam de apresentar inúmeros aspectos, dentre eles o ponto de vista dos sujeitos 

envolvidos nas investigações. Além disso, todas elas tiveram o professor como sujeito 

no loccus da pesquisa, evidenciando suas percepções e concepções acerca do 

trabalho colaborativo e da formação continuada no ambiente escolar. Assim sendo, 

os estudos escolhidos fundamentam-se em teóricos como Tardif (2014), Marcelo 

Garcia (1999), Antônio Nóvoa (1992), Imbernón (2009, 2010), Liberali (2014) e Placco 

(2015). 

O quadro a seguir apresenta os estudos correlacionados ao tema desta 

investigação. 
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Quadro 1 - Pesquisas correlatas selecionadas 

 

AUTOR TÍTULO - STRICTO SENSU ANO  ORIENTADOR 
 

LOCAL DA 
PESQUISA 

Lana Paula 
Crivelaro 

Indicadores que levam um professor a 
tornar-se colaborativo - Tese 

2014 Sérgio Ferreira 
do Amaral 

Unicamp 

Fábio Luiz 
de Souza 

Grupo colaborativo como estratégias de 
formação continuada para professores de 
Química visando ao desenvolvimento 
profissional - Tese 

2016 Maria Eunice 
Ribeiro 
Marcondes 

USP 

Kátia 
Martins 
Rodrigues 

O potencial de um grupo colaborativo para 
a constituição do professor coordenador 
como formador de docentes - Dissertação 

2017 Laurizete 
Ferragut Passos 

PUC-SP 

Daniela 
Maria 
Ferreira 
Campos 

Formação continuada na perspectiva da 
consultoria colaborativa: contribuições no 
contexto da inclusão escolar - Dissertação 

2018 Maria Marta 
Lopes Flores 

UFG 

Paulo 
Henrique 
Rodrigues 

O coordenador pedagógico no município 
de Peruíbe-SP e seu papel frente ao 
“HTPC em rede” - Dissertação  

2017 Fernanda 
Coelho Liberali 

PUC-SP 

Sônia 
Regina 
Guaraldo 

A formação contínua em serviço: um 
estudo das representações de professores 
e gestores em três municípios paulistas - 
Dissertação 

2015 Sonia Teresinha 
de Sousa Penin 

USP 

Fonte: organizado pela autora, 2019. 

 

Essas pesquisas permitiram descobrir e conhecer estudos que versam sobre o 

trabalho colaborativo como proposta para a realização do processo formativo dos 

docentes.  

O estudo de Crivelaro (2014) buscou realizar o levantamento de indicadores 

para apontar tendências e motivos que levam o professor a se tornar colaborativo. 

Essa pesquisa envolveu 109 professores brasileiros atuantes no Ensino Fundamental 

e em escolas públicas. Para coletar dados, foi utilizado um questionário e as respostas 

foram agrupadas com a ajuda do Software Nvivo 10.  

Segundo Crivelaro3 (2014), a análise do discurso dos 109 docentes e o 

levantamento de indicadores tiveram como resultado a elaboração de sugestões de 

 
3 Para complementar o estudo, Crivelaro (2014) participou do grupo de estudos CAMILLE (Computer 
Assisted Multimedia Interactive Language Learning Environment) oferecido pela Universidade 
Politécnica de Valência – Espanha, durante um ano, dentro do programa de doutorado sanduíche. Essa 
participação ampliou as análises de dados e o olhar da pesquisadora, auxiliando no direcionamento da 
própria pesquisa.  
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propostas colaborativas que podem ser utilizadas por variados públicos, uma vez que 

visam a melhorias na educação.  

A autora selecionou indicadores que levam os professores a serem mais 

colaborativos, estes, por sua vez, foram organizados considerando-se três grandes 

temas relevantes: a) importância da utilização e domínio da tecnologia; b) importância 

da mudança docente no mundo contemporâneo; c) importância da colaboração no 

âmbito educacional. Para tanto, estabeleceu como indicadores a ressignificação da 

prática, a modificação de perspectivas educacionais, a difusão de ideias, a 

conscientização, o engajamento coletivo e a colaboração, aspectos que nortearam a 

pesquisa e favoreceram a criação de propostas. 

Em relação às propostas colaborativas, Crivelaro (2014) valeu-se dos 

indicadores estabelecidos na pesquisa para realizar propostas que são direcionadas 

para a escola, para os professores, para as secretarias de educação, governo e 

universidades, pois representam uma “forma de reflexão e possíveis mudanças na 

cultura educacional com intuito de adequar-se à sociedade contemporânea.” 

(CRIVELARO, 2014, p. 147). A pesquisadora propôs que houvesse inovação, criação 

de novas posturas diferentes das convencionais, capacitação inserida na própria 

escola, ou seja, sugeriu uma reinvenção da escola, pois considerou que a formação 

do professor em contexto precisa ser uma prioridade ajustada às demandas sociais. 

Em outra pesquisa, Souza (2016) investigou o grupo colaborativo e a tutoria 

ofertados aos docentes da região sul de São Paulo. O autor afirmou que esses 

“modelos de formação continuada” são “alternativas aos tradicionais cursos oferecidos 

aos professores” (SOUZA, 2016, p. 7), assegurando que esses modelos propiciaram 

momentos de formação continuada eficazes aos grupos de educadores. O 

pesquisador acompanhou 38 encontros de um grupo colaborativo composto por 

professores atuantes de Química entre os anos de 2012 e 2015, selecionando doze 

deles para realizar a análise que constituiu o objetivo de sua pesquisa. Considerou 

ainda os docentes mais assíduos nos atendimentos individualizados de tutoria que 

aconteceram na própria escola. Para a coleta de dados, contemplou gravações em 

vídeos dos encontros do grupo colaborativo, gravações em áudio das tutorias, 

questionários, notas de campo, entrevistas semiestruturadas e um protocolo de 

observação de aulas. Importante destacar que os professores definiam os conteúdos 
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e as atividades que eram tratadas tanto no grupo colaborativo quanto no encontro de 

tutoria.  

A pesquisa de Souza (2016) indicou que houve um rompimento do isolamento 

profissional instaurado entre os docentes e apontou a figura do mediador, 

representado por um professor formador, como responsável pela promoção de 

reuniões centradas no compartilhamento de experiências e na reflexão dos problemas 

enfrentados nas aulas.  

Souza (2016) destacou também que o trabalho colaborativo trouxe 

contribuições significativas no tocante à aprendizagem de conceitos inerentes à área 

de Química e à didática de ensino, mas nas discussões relacionadas à avaliação e à 

aspectos pedagógicos mais teóricos, que poderiam contribuir também para o 

desenvolvimento profissional dos docentes, o grupo pouco se envolveu. Esse estudo 

configurou-se, portanto, na construção colaborativa de soluções e na mudança das 

concepções educacionais dos docentes envolvidos, revalidando a realização desta 

pesquisa.  

Já a pesquisa de Kátia Rodrigues4 (2017) tratou de investigar o potencial de 

um grupo colaborativo para a constituição do coordenador pedagógico uma vez que 

ele é responsável pela formação de professores. A autora fez uso de instrumentos 

diversificados para a coleta de dados, tais como os registros dos encontros formativos, 

os registros escritos dos participantes e da própria pesquisadora, além de questionário 

para a caracterização dos sujeitos. 

Para essa pesquisadora, os resultados sinalizaram que a formação em serviço 

se concebeu como um espaço potencial para que os coordenadores pedagógicos 

pudessem revelar sentimentos, possibilitando a denúncia de entraves e a divulgação 

de possibilidades em relação ao papel dos professores durante as formações. A 

pesquisadora afirmou ainda que a pesquisa promoveu reflexões críticas acerca da 

colaboração estimulando aprendizagens compartilhadas, apoiadas no olhar e no 

auxílio do outro.  

De acordo com Kátia Rodrigues (2017), a pesquisa possibilitou a revisão de 

concepções e de aprendizagens que auxiliaram a criação e o (re) planejamento de 

outros encontros de formação, uma vez que a pauta formativa dos encontros 

 
4 Optou-se por mencionar o primeiro nome de Rodrigues (2017) devido a coincidência de sobrenomes 
e de datas de publicações de diferentes pesquisas correlatas. 
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observados tornou-se mais flexível ao longo da realização de cada um deles, 

permitindo o redimensionamento e a inclusão de novos temas, conforme a 

necessidade do grupo. Entretanto, esses ajustes geraram na pesquisadora momentos 

de tensão “por não ter total controle da situação, ter que lidar com imprevistos e 

momentos que não davam para prever o que os PCs falariam”, reforçando, assim, a 

necessidade de “escutar as falas, respeitar e valorizar o que fosse falado e 

problematizar, [...], para provocar reflexão.” (RODRIGUES Kátia, 2017, p. 101).  

Esse estudo legitimou o CP como formador de professores, visto que o enfoque 

crítico-reflexivo que permeou os momentos formativos fortaleceu o trabalho 

colaborativo na escola, sendo essencial para “o andamento das ações, da 

aprendizagem e para o desenvolvimento profissional de todos os envolvidos.” 

(RODRIGUES Kátia, 2017, p. 109).  

Em outra pesquisa, relacionado ao tema, Campos (2018) analisou uma 

formação continuada para professores, alicerçada na Consultoria Colaborativa5, 

apontando as contribuições para a formação dos profissionais que atuam na 

Educação Especial. Para coletar dados, a pesquisadora adotou o questionário pessoal 

e profissional, a entrevista semiestruturada, um roteiro de observação e um diário de 

campo.  

O estudo de Campos (2018) salientou a relevância do diretor escolar em 

viabilizar uma formação continuada a ser realizada durante o horário de trabalho para 

contribuir com a melhoria da formação de todos os profissionais da equipe escolar. 

Apontou também a realização de uma Consultoria Colaborativa promovida pelo 

formador na escola que, conforme relatos, oportunizou uma formação pertinente às 

necessidades reais do grupo. Além disso, os participantes declararam que a formação 

se tornou mais consistente por incentivar a colaboração entre os profissionais da 

Educação Especial e da escola de ensino regular.  

A pesquisadora comentou ainda que “a estratégia da colaboração no contexto 

escolar”, além de promover o “desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes”, 

“tem favorecido a escolarização dos alunos com e sem deficiências”, porque o trabalho 

 
5 O curso, Consultoria Colaborativa Educacional viabilizando a colaboração entre profissionais da 
escola que atuam com alunos com deficiência intelectual - na rede de ensino estadual de Catalão – 
GO, faz parte de uma pesquisa de pós-doutorado, desenvolvida pelas pesquisadoras Profa. Dra. 
Danúsia Cardoso Lago e Profa. Dra. Dulcéria Tartuci, realizado na Universidade Federal de Goiás –  
Regional Catalão-GO, no período de março a dezembro de 2016 (CAMPOS, 2018, p. 22). 
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colaborativo, nesse contexto, mostrou-se relevante tanto aos educadores quanto aos 

educandos (CAMPOS, 2018, p. 23-24). 

 Outro trabalho que contribuiu com o desenvolvimento desta pesquisa, foi o de 

Paulo Rodrigues6 (2017). Nele, foi realizado uma investigação em duas escolas 

públicas de Educação Infantil, a fim de entender como os coordenadores pedagógicos 

organizavam a formação de professores durante o horário de formação coletiva em 

serviço estabelecido pelo órgão gestor da Educação, tendo como pressuposto 

transformar esse momento em um espaço crítico e colaborativo. Nesse sentido, o 

pesquisador propõe que os ambientes formativos possibilitem, a partir da colaboração 

e da interação, situações em que os sujeitos possam ressignificar suas concepções 

docentes e ampliar a “consciência política e social dos atores escolares” 

(RODRIGUES Paulo, 2017, p. 63). 

 Importante mencionar que essa pesquisa centrou-se na formação continuada 

do educador no contexto escolar e no papel do coordenador pedagógico com o grupo 

de professores. Assim, Paulo Rodrigues (2017) sugeriu uma proposta de formação 

que pretende abarcar todos os profissionais comprometidos com a formação docente, 

alicerçado no conceito de Cadeia Criativa. Citando Liberali (2010), Paulo Rodrigues 

(2017, p. 47) afirma que o conceito de Cadeia Criativa ocorre  

 
em atividades em rede intencionalmente conectadas, os sujeitos manifestam 
compromisso com a melhoria de vida na comunidade e produzem criativa e 
coletivamente artefatos que servirão para outras atividades, expandindo o 
potencial de transformação da realidade.  
 

 Observa-se, assim, que uma formação permeada por atividades interligadas e 

pensadas para o contexto escolar podem contribuir significativamente com o 

desenvolvimento dos trabalhos colaborativos nos momentos formativos, pois os 

docentes podem produzir e compartilhar significados em diferentes práticas. 

Importante mencionar que o pesquisador se pautou também na pesquisa crítica com 

intenção colaborativa a fim de possibilitar “a intervenção nas práticas escolares e o 

entendimento do contexto sócio-histórico-cultural em que a escola está inserida.” 

(RODRIGUES Paulo, 2017, p. 118). Essas formações propiciavam o diálogo, a 

colaboração e a produção de significados que objetivavam a transformação das 

práticas pedagógicas.  

 
6 Optou-se por mencionar o primeiro nome de Rodrigues (2017) devido à coincidência de sobrenomes 
e de datas de publicações de diferentes pesquisas correlatas. 



30 
 

 

 

 

 A procura por estudos correlatos permitiu conhecer a pesquisa de Guaraldo 

(2015). Nela, a autora teve o propósito de desvendar quais representações os 

professores das séries iniciais e os gestores tinham sobre a formação continuada em 

serviço. Para tanto, a pesquisadora realizou análises, por meio de entrevistas e de 

questionários do tipo survey, de três sistemas de ensino pertencentes a contextos 

diversos. Esse estudo contribuiu para perceber que, para os sujeitos envolvidos na 

pesquisa, a formação exerce influências e modificações umas sobre as outras. Além 

disso, a autora ressaltou que    

a representação sobre formação contínua como responsabilidade de outrem 
passa necessariamente pelo equacionamento do conflito presente na 
articulação das forças internas e externas à unidade escolar, [...] 
proporcionando às equipes o urgente e necessário apoio técnico e o 
encorajamento fundamental  para que se construam líderes mais seguros, 
autônomos e competentes para a condução de propostas de formação 
verdadeiramente inovadoras, voltadas aos contextos e necessidades locais, 
agregados qualitativamente à vida profissional dos educadores   
(GUARALDO, 2015, p. 159). 

 
Nesse contexto, a pesquisadora comentou que a formação é de incumbência 

de todos os envolvidos, havendo também a necessidade de uma articulação entre 

escola, gestão, legislação, proposta de formação etc. para favorecer e superar as 

representações dos docentes sobre a formação continuada.  

Os estudos correlatos colaboraram para trilhar os caminhos da pesquisa, uma 

vez que Crivelaro (2014) pautou-se em indicadores e propostas de formação que 

estão em consonância com o trabalho colaborativo. Kátia Rodrigues (2017) mostrou 

que a parceria entre professores e coordenador pedagógico contribuem para a 

promoção de melhorias em todo o processo educacional. A pesquisa de Campos 

(2018) apresentou sua contribuição ao destacar um modelo de formação centrada em 

práticas formativas que sustentam o trabalho colaborativo e por indicar que a formação 

precisa ser ampliada na escola a fim de atender pontualmente às necessidades 

latentes dos professores. O estudo de Paulo Rodrigues (2017) destacou uma proposta 

de formação organizada nos conceitos da Cadeia Criativa (LIBERALI, 2010), 

produzindo uma formação crítica e colaborativa que pode envolver professores e 

coordenador pedagógico. Já Guaraldo (2015) traçou análises com vistas à formação, 

mas com enfoque para os aspectos legais e estruturais que compõem os sistemas de 

ensino.  
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Dessa forma, as pesquisas correlatas permitiram refletir sobre o pressuposto 

de que o trabalho colaborativo nos momentos formativos pode trazer contribuições 

significativas tanto para os professores quanto ao próprio coordenador pedagógico, 

indicando que esse modelo de formação continuada em serviço contribui com a 

promoção de reflexões sobre os processos de ensino, podendo propiciar o 

desenvolvimento de práticas pedagógicas favoráveis à aprendizagem dos alunos. 

 

   1.2 Revisão da literatura: conceitos fundamentais 
 

 Considerando-se os estudos realizados até aqui e a intenção de aprofundar a 

temática da presente pesquisa, buscou-se ampliar o embasamento teórico para o 

desenvolvimento deste estudo. Para tanto, visando aos objetivos gerais e específicos 

desta pesquisa, a revisão da literatura pautou-se nos seguintes aspectos: (1) a 

formação contínua centrada na escola; (2) os conceitos e as concepções que 

permeiam o trabalho colaborativo nas instituições de ensino e (3) a perspectiva 

reflexiva do professor nos processos formativos.  

 

   1.2.1 A formação contínua centrada na escola 
 

 A revisão da literatura inicia-se com os estudos de Imbernón (2016, p. 149), 

informando que a formação centrada na escola se originou em um movimento 

chamado de desenvolvimento curricular, alicerçado na escola, “nas teorias de 

desenvolvimento organizacional e na prática dos movimentos sociais”. Esse tipo de 

formação surgiu de maneira institucionalizada, na década de 1970, no Reino Unido, 

com orientações políticas acerca da escassez de recursos destinados à formação 

permanente. Na década de 1990, adentrou com impulso total na Espanha e uma 

parcela significativa dos governantes pediu projetos de formação às escolas, visto que 

nessa época já se propagavam instituições específicas que se responsabilizavam por 

formações.  

 O excerto a seguir refere-se a um documento que traz os objetivos da formação 

com caráter coletivo. Nele, observa-se a preocupação em promover uma formação 

centrada na realidade do trabalho docente, a fim de proporcionar momentos 

formativos que envolvam a cooperação entre o grupo de professores e de melhorar o 

trabalho pedagógico.  
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1. Criar e estruturar um âmbito comum de trabalho na equipe educacional da 

escola. 

2. Debater assuntos concretos de ação educativa. 

3. Desenvolver o trabalho em equipe e aumentar o nível de cooperação entre 

o professorado da escola. 

4. Promover acordos que melhorem a ação educativa da escola e deem 

coerência à prática docente (IMBERNÓN, 2016, p. 150). 

 

 Percebe-se nesses objetivos, finalidades claras para a realização de formações 

mais pertinentes que atendam pontualmente a ação educativa na esfera escolar, 

incentivando a cooperação entre os docentes da escola. 

Em relação ao cenário brasileiro, Penteado (2014) pautada nos estudos de 

Saviani (2003) informa que, após a independência do Brasil, a “preparação de 

professores” surge de forma mais evidente e as questões pedagógicas passam a 

ocupar espaço em meio às transformações decorrentes nos séculos XIX e XX. Assim, 

dividiu-se a história brasileira em seis períodos, conforme indicados na figura a seguir: 

 

Figura 1: Cronologia da Formação de Professores no Brasil  

 
Fonte: Saviani, 2009; Penteado, 2014. Organizado pela pesquisadora, 2020.  

 

 

 A história da formação de professores no Brasil iniciou-se no primeiro período 

com a finalidade de garantir professores mais preparados para as escolas primárias. 

Havia nessa época o predomínio da Escola Normal que se preocupava com a 

transmissão de conhecimentos aos alunos, sem relacioná-los às questões 

pedagógicas, porque desconsiderava “qualquer preparo didático” (SAVIANI, 2009; 

PENTEADO, 2014, p. 26). 



33 
 

 

 

 

 No segundo período, viu-se na formação de professores uma maior 

preocupação “em preparar professores nos modernos processos pedagógicos e com 

cabedal científico adequado às necessidades da época”, a fim de se estabelecer como 

um modelo para a Escola Normal.  

 O terceiro período foi marcado pelo surgimento de “institutos de educação 

inspirados no ideário da Escola Nova”. Houve a transformação da “Escola Normal em 

Escola de Professores, com o intuito de sanar deficiências encontradas na 

constituição da primeira”. Cabe mencionar que a Escola de Professores envolvia um 

currículo pautado nos conhecimentos da Pedagogia7 (PENTEADO, 2014, p. 27). 

 Com a progressão dos institutos educacionais de São Paulo e do Distrito 

Federal para o nível universitário, o quarto período foi marcado pela “organização 

nacional dos cursos superiores de formação de professores para as escolas 

secundárias”. Essas escolas seguiam um modelo nacional, o 3 + 1 que consistia em 

ofertar nos três primeiros anos disciplinas específicas e apenas o último ano era 

destinado para a formação de professores para as Escolas Normais. Para Penteado 

(2014, p. 28), com essa sistematização, “os cursos perderam sua referência de 

origem, ou seja, a base das escolas experimentais, responsáveis pela busca do 

caráter científico da formação do professor.”. 

Como pontuam Saviani (2009) e Penteado (2014, p. 29), o quinto período 

promulgou, a partir do Parecer nº 349 de 06 de abril de 1972, a Habilitação Específica 

do Magistério (HEM). Além disso, houve a implantação da Lei nº 5692 de 11 de agosto 

de 1971 (LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional) que determinou um 

currículo mínimo nacional e instituiu “a habilitação específica de professores em nível 

superior (Pedagogia), em cursos de licenciatura curta (3 anos) ou plena (4 anos) para 

ministrar aulas nas últimas séries do 1º grau e para o ensino de 2º grau.”. Para os 

autores, nesse período ocorreu o declínio da formação do professor, visto que “o 

magistério foi atingido na sua estrutura curricular, gerando dispersão e precariedade, 

pois o antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitação de 2º grau”. 

 
7 Pedagogia - Designa a ciência da educação das crianças e arte e a técnica de ensinar. De uma forma 
mais geral, a pedagogia é a reflexão sobre as teorias, os modelos, os métodos e as técnicas de ensino 
para lhes apreciar o valor e lhes procurar a eficácia. A pedagogia destina-se a melhorar os 
procedimentos e os meios com vista à obtenção dos fins educacionais. Disponível em: 
http://www.eses.pt/usr/ramiro/docs/etica_pedagogia/dicionario%20pedagogia.pdf. Acesso em: 6 fev. 
2020. 

http://www.eses.pt/usr/ramiro/docs/etica_pedagogia/dicionario%20pedagogia.pdf
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 Ademais, “o curso de Pedagogia também habilitava especialistas em 

Educação”: supervisor de ensino, diretor de escola e orientador educacional. Dessa 

forma, esse curso passou a formar os docentes para atuar na Educação Infantil e 

Ensino Fundamental I.  

 Em relação ao sexto período, Penteado (2014, p. 30) apoiada em Saviani 

(2003) comenta que a Lei nº 9394 de 20 de dezembro de 1996 

 
não correspondeu à expectativa de equacionar melhor o problema da 
formação docente no Brasil, com o fim do regime militar. A alternativa adotada 
pela lei que sinalizou uma tendência de baixo nivelamento dos cursos de 
formação de professores foi introduzir os institutos superiores de educação e 
as Escolas Normais Superiores aos cursos de pedagogia e licenciatura. O 
rebaixamento dos cursos traz como consequências, uma formação mais 
aligeirada, mais barata e de curta duração.  

 
Saviani (2009, p. 148) afirma que as modificações constantes inseridas na 

formação docente evidenciam uma situação de descontinuidade e até a atualidade 

não alcançou um direcionamento favorável, como demonstrado nos seis períodos 

apresentados, isto é, “sucessivas mudanças não lograram estabelecer um padrão 

minimamente consistente de preparação docente para fazer face aos problemas 

enfrentados pela educação escolar em nosso país.”. 

Diante desse panorama, Aquino e Mussi (2001, p. 216) juntam-se a essa 

discussão ao comentar que a docência passou, nas últimas décadas, de notável a 

uma profissão de descrédito por variadas instituições:  família e poder público, “em 

meio a essas razões, o professor foi lançado num terreno profissional incerto, arenoso, 

repleto de efeitos desconhecidos na feitura dia a dia do seu ofício.”. Diante desse 

panorama, o poder público propõe a realização de uma formação para o professor na 

escola em que atua. Os autores afirmam que esse movimento é “um remodelamento 

das práticas de formação docente em vigor no cenário da profissão.”, além disso, 

ressaltam que, “de maneira geral, passam a ser reconhecidas e nomeadas na 

realidade brasileira como ‘formação docente em serviço’”.  

 Assim, Aquino e Mussi (2001, p. 217) fundamentados em Barbieri, Carvalho e 

Uhle (1995) relembram que, no Brasil, os programas de formação apresentam-se na 

rotina escolar por meio de expressões, como: aperfeiçoamento, capacitação e 

formação permanente. Nesse sentido, pautados em Fusari (1988), os autores 

declaram que o objetivo inicial desse “novo modelo regulador da formação - a 

formação em serviço - foi o de funcionar como uma espécie de ‘corretivo’ das práticas 
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docentes”, à propósito, objetivava também a homogeneização das posturas 

educativas dos professores. Diante dessa afirmação, declaram que formação em 

serviço é percebida como mecanismo de poder sobre a profissão, isto é, um meio de 

impor aos docentes formas de como realizar suas práticas. Outrossim, havia o 

propósito de excluir qualquer desmotivação, insegurança e convicções destoantes 

sentidas pelos docentes no exercício de sua prática. 

Entretanto, conforme apontam Aquino e Mussi (2001, p. 217), atualmente, a 

formação de professores encontra-se mais associada ao exercício da docência, 

favorecendo um maior diálogo, distanciando-se da simples ideia de "corrigir" o 

trabalho em sala de aula. Dessa maneira, a fim de contrapor as sistematizações mais 

rígidas que dominavam os momentos formativos das escolas brasileiras, 

desenvolveu-se "teorias educacionais de referência dialético-crítica, as quais 

apresentavam a escola como um campo privilegiado de luta social contra as 

dominações vigentes" de modo a contribuir para que as formações em serviço  se 

tornem em espaços de diálogos e de reflexões a partir das reais necessidades 

formativas dos docentes.  

A introdução de teorias educacionais para favorecer a crítica e a reflexão nas 

escolas brasileiras propiciou um novo repensar nas concepções acerca das questões 

teóricas e metodológicas da formação de professores em serviço. Essas teorias 

embasaram a realização de práticas formativas mais concretas e despertaram o 

surgimento de professores mais reflexivos, autônomos e investigativos de sua própria 

prática em sala de aula. Portanto, a formação de professores pautada no processo de 

reflexão8 contribui para a adoção de posturas distantes dos modelos mais tradicionais, 

dando liberdade para que os docentes possam pensar mais sobre o papel que lhes 

cabe no cenário atual (AQUINO; MUSSI, 2001). 

Em um contexto mais amplo, Imbernón (2016, p. 151) comenta que na 

atualidade, a modalidade formativa está ameaçada pela evolução do 

neoconservadorismo e em razão das políticas que realizam cortes na área 

educacional. Contudo, o autor destaca que essa modalidade de formação “favorece a 

participação das equipes docentes, de maneira que as atividades repercutam na 

prática educacional de uma escola”, uma vez que uma formação realizada a partir do 

 
8 Ao longo desta pesquisa, aprofundaremos esse aspecto. 
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interior de uma unidade escolar gera mudanças benéficas para todos, porque pode 

ter reverberações individuais e coletivas. 

 Nesse panorama, apresenta-se a figura 2, que pautada nos estudos de 

Imbernón (2016), estabelece alguns princípios considerados essenciais para a 

formação em escolas. 

 

Figura 2: Princípios da formação em escolas 

 

 
Fonte: IMBERNÓN, 2016. Adaptado pela autora, 2019. 

 

 Identifica-se nesta figura, o uso de estratégias formativas pelo formador em 

coparticipação com os professores na direção de projetos que vão ao encontro das 

necessidades formativas da escola. Trata-se de um programa que considera a 

experiência e o ambiente de trabalho frequente dos docentes com o intuito de 

possibilitar reflexões acerca dos sucessos, impasses e obstáculos sentidos pelo grupo 

de professores.  

Outro princípio mencionado pelo autor é a conversão da escola em elemento 

de mudança e de inovação. Para tanto, o grupo de docentes precisa empreender 

decisões coletivas e colaborativas, assumindo, nas formações, o papel de um 

membro de seu grupo. Isso poderá fazê-lo perceber que suas contribuições resultam 

em benefícios para a escola ou para o desenvolvimento do currículo. 

Para dinamizar a formação na escola e favorecer a relação entre as equipes, 

Imbernón (2016) sugere que o grupo de professores conheça outras instituições de 

ensino com contextos similares e concretos a fim de, por meio da observação de 
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outras situações semelhantes àquelas vividas, possam compreender melhor seus 

problemas e refletir acerca dos aspectos que necessitam de maiores cuidados.  

Em relação à gestão e planejamento dos momentos formativos, o autor 

estabelece que os docentes precisam participar dessa etapa também. A formação 

com o envolvimento do professor possibilita que ele se comprometa com o início, 

desenvolvimento e até mesmo com a avaliação de todo o processo formativo, uma 

vez que junto com os colegas será capaz de elaborar, gerenciar e avaliar uma 

formação. Além disso, é no momento da criação de um projeto que se percebe 

mudanças na cultura formativa da escola, apresentando, também, um movimento 

colaborativo verdadeiro.  

Entretanto, a generalização do enfoque formal e organizacional que permeiam 

a maioria das escolas, é um aspecto questionável na formação dos professores. Sabe-

se que isso ocorre em razão da influência que o sistema educacional recebe do mundo 

empresarial, o qual é formal, estático e funcional, não havendo, portanto, a 

preocupação com as interações e com o dinamismo da realidade pessoal e das 

interações tão presentes no ambiente educacional (IMBERNÓN, 2016). 

Vaillant e Marcelo Garcia (2001) citando BERBAUM (1982) comentam também 

que uma ação de formação refere-se a união de atitudes interativas entre formadores 

e formandos com finalidades diversificadas. Apontam ainda que essas ações 

formativas necessitam de um contexto específico, de uma organização e de regras de 

funcionamento para que a formação se desenvolva numa perspectiva de mudança. 

Para tanto, é importante haver o envolvimento consciente e voluntário de todos os 

atores para atingir os objetivos pretendidos. Assim, os autores reiteram que “é na inter-

relação entre as pessoas que se promove contextos de aprendizagem que facilitam o 

desenvolvimento complexo dos indivíduos que formam e se formam.”9 (VAILLANT; 

MARCELO GARCIA, 2001, p. 19, tradução nossa). 

Esses autores tratam também de conceituar a formação como (a) uma 

dimensão pessoal que envolve o desenvolvimento humano global associada a 

concepções técnicas e, também, (b) uma capacidade que se vincula ao desejo 

individual e pessoal do sujeito em se formar, ou seja, as pessoas envolvidas são 

 
9 “es la interrelación entre personas la que promueve contextos de aprendizaje que van facilitando el 
desarrollo complejo de los individuos que forman y que se forman.” 
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responsáveis pelos processos formativos, fato que, igualmente, é defendido por 

Imbernón (2016). 

Nessa perspectiva, Vaillant e Marcelo Garcia (2001) mencionam que a 

autoformação acontece no instante em que os indivíduos/formandos participam 

voluntariamente da formação, quando têm o controle dos próprios objetivos e desejos. 

Apoiados em Alava (1995), Vaillant e Marcelo (2001) afirmam que a autoformação é 

uma ação em que os participantes se apropriam de suas próprias informações, 

transformando-se em atores do processo de busca e de uso da informação. “A auto-

informação é [portanto] uma parte essencial do autotreinamento e da construção do 

próprio conteúdo informativo.”10 (ALAVA, 1995: 81 apud VAILLANT; MARCELO 

GARCIA, 2001, p. 21, tradução nossa), porque quando os sujeitos se responsabilizam 

pela seleção e criação de seus próprios materiais de estudo, há uma satisfação 

individual e coletiva, que contribui com o envolvimento e interação de todos durante a 

formação. 

Conforme destacam Vaillant e Marcelo Garcia (2001), a autoformação se revela 

como um processo pelo qual, individualmente ou em grupo, os adultos podem se 

desenvolver e aprender, uma vez que a base para que isso ocorra é a sua experiência 

no campo de trabalho. Sendo assim, para aprender com a experiência, é preciso 

refletir e analisar o que é realizado na prática, pois isso proporciona a tomada de 

consciência das dificuldades laborais.  

Em relação à aprendizagem de adultos, Vaillant e Marcelo Garcia (2001) 

destacam que ela ocorre:  

(a) ao perceber que as metas/objetivos são reais e úteis;  

(b) quando há implicações pessoais como desenvolvimento, preocupação, 

eficácia;  

(c) quando desejam ter autonomia, sendo o centro de suas próprias 

aprendizagens;  

(d) quando têm uma motivação interna;  

(e) a partir da realização de atividades de formação que demonstrem 

respeito, confiança e preocupação com o que aprendem. 

 
10 “Esta auto-información es una parte esencial de la autoformación y de la construcción misma del 
contenido informativo.” 
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Compreende-se, portanto, que a formação não deve acontecer de maneira 

isolada e sim em um espaço mais social no qual as pessoas possam se relacionar, 

pois a aprendizagem do adulto é percebida “como uma experiência que ocorre em 

interação com um contexto ou ambiente com o qual o indivíduo está ativamente 

vinculado.”11 (VAILLANT; MARCELO, 2001, p. 24, tradução nossa). Por conseguinte, 

é importante considerar os contextos sociais e culturais em que os indivíduos estão 

inseridos. Assim, os autores consideram, também, a conversação como um meio 

natural que favorece a construção de interações entre os indivíduos ao longo do 

tempo. 

Diante disso, importante destacar que a autonomia é elemento essencial para 

que o docente possa “tomar decisões sobre os problemas profissionais da prática” 

escolar, visto que ser professor não é apenas transmitir um conhecimento acadêmico 

ou transformar um conhecimento do aluno em conhecimento acadêmico, “a profissão 

exerce outras funções: motivação, luta contra a exclusão social, participação, 

animação de grupos, relações com estruturas sociais, com a comunidade […]”. Para 

atender todas essas demandas, o professor necessita de formação permanente 

personalizada, em contexto (IMBERNÓN, 2006, p. 13). 

No que diz respeito à formação permanente, torna-se crucial que o professor 

tenha e deseje uma formação contínua que transcenda os aspectos científicos e 

pedagógicos, possibilitando reflexões, aprendizagens e adaptações mediante a 

mudança e a incerteza. 

Em países como Suécia, Austrália, Inglaterra, Holanda, Canadá, Estados 

Unidos e Dinamarca a escola é concebida como lugar de mudança e de 

desenvolvimento de todos os professores. Nessa concepção, o espaço escolar é 

entendido como o local onde os problemas surgem e podem ser resolvidos, 

possibilitando, assim, maior comprometimento dos professores (VAILLANT; 

MARCELO GARCIA, 2001). 

Mediante a esse panorama, Imbernón (2006) afirma que a formação é 

extremamente relevante, pois permitirá o desenvolvimento de reflexões em grupo, 

contribuindo com a autonomia docente e favorecendo o ato de compartilhar 

conhecimentos e saberes advindos da prática. Isto posto:  

 
11 “como una experiencia que ocurre en interacción con un contexto o ambiente con el que el individuo 
se vincula activamente.” 
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A aquisição de conhecimentos por parte do professor está muito ligada à 

prática profissional e condicionada pela organização da instituição 

educacional em que esta é exercida. Por isso é tão importante desenvolver 

uma formação na instituição educativa, uma formação no interior da escola 

(IMBERNÓN, 2006, p. 16-17). 

 

Nesse sentido, a formação na escola deve pautar-se em situações contextuais, 

permitindo a resolução de problemas gerais ou mais específicos ao ensino. Essa 

formação pode, portanto, partir de situações problemáticas, contribuindo para a 

construção de um currículo formativo. Além disso, faz-se necessário que os 

professores adquiram capacidades específicas para haver a promoção de reflexões 

com todo o grupo de professores, contribuindo com o desenvolvimento de “uma 

verdadeira autonomia profissional compartilhada” (IMBERNÓN, 2006, p. 18). 

Para atender às necessidades dos professores, a formação centrada na escola 

pode contar com o desenvolvimento de estratégias colaborativas que envolvam o 

formador e os professores, a fim de contribuir com a qualidade do ensino e da 

aprendizagem. Por isso, Imbernón (2006) afirma que a escola também precisa ter 

autonomia para propiciar o desenvolvimento colaborativo entre os docentes com o 

intuito de favorecer a reconstrução da cultura escolar. O autor refere-se a uma 

mudança de paradigmas para que haja maior interdependência, abertura profissional, 

em detrimento do individualismo, isto é, uma maior colaboração12 que resulte em uma 

filosofia de trabalho, com a finalidade de motivar a participação, o envolvimento, a 

apropriação, as relações de pertença, além de respeitar e reconhecer o poder e as 

capacidades dos professores. Estas são ideias sugeridas por Imbernón para haver 

transformações na formação centrada na escola.  

 Citando a OCDE (1985), Imbernón (2006, p 84-85) recomenda que a formação 

seja centrada na escola a partir dos seguintes aspectos: (a) as estratégias formativas 

adequam-se “às necessidades dos professores e da escola”; (b) essa modalidade 

precisa ser desenvolvida e aplicada nas escolas; (c) as secretarias de ensino devem 

“dar maior autonomia às escolas”; (d) não se deve excluir outras modalidades de 

formação; (e) a formação centrada na escola “torna mais viável a inovação da 

instituição educativa”. 

 
12 A próxima subseção deste estudo tratará dos conceitos e percepções do trabalho colaborativo que 
podem contribuir com transformações na cultura escolar.  
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Para complementar essa discussão, Canário (1998, p. 10) também declara que 

a base para mudança dos processos educativos encontra-se na recriação de novas 

maneiras dos profissionais trabalharem coletivamente, constituindo-se, portanto, em 

um argumento convincente para reforçar e/ou reafirmar que a formação precisa 

ocorrer “centrada na escola”, envolvendo todos os docentes. É nesse contexto que o 

autor aponta que o campo da experiência docente oferta um território fértil para a 

atuação do formador. Ele afirma ainda “que a formação corresponde, no essencial, a 

um processo de mudança de representações que o formador pode induzir ou facilitar, 

confrontando permanentemente os profissionais em formação com visões ‘outras’ do 

exercício da profissão” (CANÁRIO, 1998, p. 13). 

Canário (1998, p. 16) reitera que “o contexto de trabalho passa a ser o lugar 

decisivo onde as competências escolares ajudam a produzir as competências 

profissionais”. Por outro lado, ao se conceber a formação docente descontextualizada 

do ambiente escolar, tem-se a instauração de sua ineficiência em razão da ausência 

de estratégias formativas que façam conexão entre a prática e a formação docente 

em contexto. 

Dessa maneira, vê-se que a formação permanente na escola tem papel 

relevante, visto que um programa de formação pode trazer benefícios importantes 

tanto aos diretores de escolas, quanto aos docentes e a toda comunidade escolar. No 

entanto, vale salientar que os professores são os maiores beneficiários dessa 

formação em contexto, pois são concebidos como verdadeiros protagonistas, agentes 

responsáveis pelas mudanças que podem ocorrer durante os momentos formativos. 

Importante destacar que ao formador compete desenvolver habilidades, 

conhecimentos e atitudes que o ajudarão a exercer as funções de assessoramento 

aos docentes.  

Para Vaillant e Marcelo (2001), optar por uma abordagem formativa que 

envolva a coletividade apresenta vantagens e desvantagens. Em relação às 

vantagens, mencionam os benefícios do trabalho colaborativo entre os docentes, 

entretanto, é preciso atentar-se para que o nível de comprometimento dos professores 

não seja reduzido. Diante disto, a escola pode adotar uma perspectiva mais dialética13, 

 
13 Sob a ótica da Grécia antiga, Konder (2008) define a dialética como a arte de dialogar, a qual pode-
se recorrer a argumentos para determinar e diferenciar as concepções dos sujeitos durante uma 
conversa. Entretanto, sob um ponto de vista mais moderno, o autor a conceitua como a maneira de se 
pensar nas contradições da realidade a fim de permitir que os sujeitos entendam seu papel de 
colaborador da transformação da realidade em que vivem.  
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visando ao comprometimento tanto dos professores quanto das instituições de ensino 

em que atuam. Concordando com esse paradigma, Freire (1996, p. 22) também 

pontua a relevância de se exercer uma prática docente sob a ótica da dialética, 

destaca que esta deve ser dinâmica a fim de se pensar e de refletir sobre o fazer na 

docência, com a intenção de torná-la crítica gradativamente. Dessa maneira, afirma 

que: “na formação permanente dos professores, o momento fundamental é da reflexão 

crítica sobre a prática. É pensando criticamente a prática de hoje ou de ontem que se 

pode melhorar a próxima prática.”.  

Mediante o exposto, observa-se que a formação precisa considerar diversas 

aptidões, dentre elas destaca-se: 

➢ a organização do trabalho a ser realizado; 

➢ o levantamento de necessidades formativas do grupo; 

➢ a seleção de recursos a serem utilizados em uma reunião, por exemplo; 

➢ as propostas para se realizar trabalhos em grupo; 

➢ os conhecimentos educativos do corpo docente; 

➢ a mediação do formador no desenvolvimento do trabalho formativo e na 

resolução de conflitos; 

➢ a gestão do tempo, das atividades e das pessoas; 

➢ e as práticas colaborativas. 

 

Todos esses tópicos são elementos que, ao serem considerados em um 

trabalho formativo, podem resultar em boas iniciativas, despertando maior confiança 

e um estreitamento dos laços afetivos entre todos os envolvidos - professores e 

gestores (SAXL, MILES Y LIEBERMAN, 1988 apud VAILLANT; MARCELO GARCIA, 

2001). 

Dessa forma, entende-se que, para garantir o desenvolvimento dos professores 

com sucesso na escola, é necessário considerar-se a presença da liderança de 

pessoas (diretor, professor) como propulsores do sistema escolar. Além disso, a 

“liderança na escola pode ser influenciada pelo clima organizacional, isto é, pelas 

relações estabelecidas pelos membros da escola, por sua cultura de grupo, bem como 
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pelos relacionamentos existentes com o meio ambiente.”14 (VAILLANT; MARCELO, 

2001, p. 129, tradução nossa). No entanto, os autores advertem sobre os possíveis 

riscos de institucionalizar a formação, ou seja, de engessá-la ao ponto de impedir que 

os professores ajam com entusiasmo, flexibilidade e maior autonomia.  

Pautada nos estudos de Fullan e Hargreaves (2000), a figura 3 pretende indicar 

algumas forças importantes que podem promover mudanças na cultura escolar. Nela, 

observa-se que a transformação cultural está na diminuição da dependência 

burocrática interposta aos sistemas de ensino, podendo facilitar inclusive o próprio 

gerenciamento das escolas e a autorregulação dos professores. Isso, de acordo com 

os autores, contribui ainda para que os docentes encarem seu trabalho com maior 

profissionalismo e com mais rigor as práticas realizadas em sala de aula. Além disso, 

há de se considerar que as ações colaborativas entre gestores e docentes geram 

aprendizagens para todos.  

 

Figura 3: Forças promotoras de mudanças na cultura escolar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Fonte: FULLAN E HARGREAVES, 2000. Adaptado pela pesquisadora, 2019. 

 

 
14 “El liderazgo en la escuela puede verse influido por el clima organizativo, es decir, por las relaciones 
que se establecen por los miembros de la escuela, por su cultura grupal, así como por las relaciones 
existentes con el entorno.” 
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Tendo em vista os apontamentos de Fullan e Hargreaves (2000), esses 

esforços são considerados complexos, mas quando somados serão capazes de 

promover modificações profundas na cultura escolar. 

Dessa maneira, Fullan e Hargreaves (2000, p. ix) destacam o “profissionalismo 

interativo” como caminho para superar os desafios do próximo século. Para esses 

autores, isso representa que:  

● em equipe, os docentes poderão escolher melhor suas tomadas de decisão 

encadeadas aos educandos; 

● os professores, “em culturas cooperativas de ajuda e de apoio”, realizam 

melhores tomadas de decisão; 

● as decisões na coletividade vão além das questões cotidianas, atingem a 

reflexão das práticas educacionais.  

 Esses desafios interpostos aos professores interativos, ao serem superados, 

resultarão em grandes benefícios aos educandos, entretanto, é preciso que os 

diretores e/ou coordenadores escolares tenham a iniciativa de promover a construção 

de grupo entre os docentes para, assim, conseguir romper com as paredes do 

individualismo. Nesse, sentido Gatti et al. (2019, p. 43) lembram que “qualquer que 

seja o tipo de relação estabelecida e as formas dos processos educativos o formador 

é figura imprescindível” para garantir a qualidade na educação, visto que consideram 

a formação como “o núcleo do processo educativo” por envolver as “pessoas, seja 

como indivíduos sociais e/ou como profissionais.”.  

Ao mencionar que “a formação alimenta-se sobretudo de recursos endógenos, 

experiências individuais e coletivas, situações de trabalho sujeitas a um processo de 

inteligibilidade”, Canário (1998, p. 17) ressalta ser no interior do espaço educacional, 

por meio das práticas colaborativas entre docentes e das ações reais ocorridas em 

sala de aula que a aprendizagem e o desenvolvimento profissional precisam 

acontecer.  

Diante do que foi exposto, Fusari (2001, p. 22), por meio de pesquisa realizada 

com coordenadores pedagógicos da Prefeitura de São Paulo, informa que para a 

formação contínua na escola ter êxito,  

 
É preciso que os educadores sejam valorizados, respeitados e ouvidos - 
devem expor suas experiências, ideias e expectativas. É preciso também que 
o saber advindo de sua experiência seja valorizado; que os projetos 
identifiquem as teorias que eles praticam e criem situações para que analisem 
e critiquem suas práticas, reflitam a partir delas, dialoguem com base nos 
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novos fundamentos teóricos, troquem experiências e proponham formas de 
superação das dificuldades. 

 
Ademais, o autor destaca a importância de se garantir momentos para que os 

docentes possam se reunir, conversar, discutir, refletir na e sobre a ação, a fim de a 

formação contínua efetivar-se no cotidiano da escola e de tornar-se, de fato, inerente 

às práticas pedagógicas. Além disso, Freire (1996) sinaliza a necessidade de o 

professor preocupar-se com esses momentos formativos, a fim de propiciar a si 

mesmo momentos de estudo para consequentemente poder organizar melhor suas 

ações em sala de aula.  

Cabe salientar que Freire (1996, p. 12), também pontua que os saberes 

intrínsecos à prática educativa precisam ser considerados como conteúdos que 

alicerçam a formação docente, sendo preciso o professor convencer-se de que é 

sujeito essencial na produção desses saberes. Nesse sentido, é preciso ter a 

consciência: “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado, forma-se 

e forma ao ser formado”. Trata-se de um movimento que se configura em ensinar e 

aprender de forma concomitante, pois como afirma o autor: “Quem ensina aprende ao 

ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (FREIRE, 1996, p. 12).  

 

 Diante do que foi discutido, a próxima subseção trata de apresentar os 

conceitos acerca do trabalho colaborativo no contexto escolar. 

 

1.2.2 Conceitos e perspectivas: o trabalho colaborativo na escola   
 

Quando os professores trabalham juntos, cada 

um pode aprender com o outro. Isso os leva a 

compartilhar evidências e informação e a buscar 

soluções.  

Francisco Imbernón 

(2006, p. 78) 

 

Com o intuito de se entender o trabalho colaborativo como um movimento 

capaz de promover aprendizagens entre os docentes que dividem o mesmo espaço 

de trabalho, esta revisão inicia-se com Fullan e Hargreaves (2000, p. 63), apontando 

que, ao participar de um trabalho colaborativo, o professor tem a possibilidade “de 

confiar, valorizar e legitimar o partilhar de conhecimentos, a busca de conselhos e o 
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oferecimento de ajuda, tanto dentro como fora da escola. Somando-se a isso, tem-se 

a possibilidade de esse sujeito transformar-se em um profissional muito melhor.  

Mencionando Little (1990), Fullan e Hargreaves (2000, p. 65-66) comentam a 

existência de quatro maneiras diferentes de relações entre os professores, tais como: 

“(1) busca de informações e relato de histórias; (2) ajuda e assistência e (3) troca - 

como formas relativamente fracas de união e de cooperação.”, ademais, como quarto 

tipo, destacam “o trabalho conjunto” como condição mais vigorosa de cooperação. 

Assim, afirmam que essa sistematização de “trabalho conjunto implica e cria uma 

interdependência mais forte, uma responsabilidade partilhada, um comprometimento 

e um aperfeiçoamento coletivo e uma maior disposição para participar da difícil tarefa 

de comentar e criticar.”. 

É esse estilo de cooperação que contribuirá para a formação ser realmente 

significativa aos seus participantes, que poderão ainda buscar novas formas de 

colaboração. Importante mencionar que o ato de partilhar os fracassos e as incertezas 

não representa perda de tempo, de energia ou se configura como retrocesso, muito 

pelo contrário, a cultura15 colaborativa pressupõe um lugar de trabalho árduo, “de 

compromisso forte e compartilhado, de dedicação, de responsabilidade coletiva e de 

um senso especial de orgulho pela instituição.” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 

67). 

Por conseguinte, Fullan e Hargreaves (2000, p. 68) afirmam que  

 
As culturas colaboradoras criam e mantém ambientes de trabalho de maior 
satisfação e produtividade. Através do fortalecimento de seus professores e 
da redução das incertezas de seu trabalho que, de outro modo, seriam 
enfrentadas isoladamente, provoca-se o aumento de bons resultados dos 
seus alunos. Essas culturas facilitam o compromisso com a mudança e com 
o aperfeiçoamento; criam comunidades de professores que não mais 
desenvolvem relações de dependência com a mudança imposta 
externamente, as quais o isolamento e a incerteza tendem a encorajar.  

 

Diante desse cenário, nota-se que atitudes colaborativas entre docentes, além 

de gerar satisfação e aumentar a produtividade, favorecem o desenvolvimento da 

confiança, possibilitando reações mais críticas capazes de auxiliar a reflexão do 

exercício profissional.  

 
15Assim como Fullan e Hargreaves (2000, p. 81), “adotamos o conceito de ‘cultura’ para nos referirmos 
ao conjunto de crenças e às expectativas óbvias no modo pelo qual a escola funciona, dando ênfase 
em como as pessoas se relacionam (ou não). Em outras palavras, a cultura é o ‘modo como fazemos 
as coisas e relacionamo-nos com as outras pessoas ao nosso redor’”. 
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A cultura da cooperação oportuniza a valorização da diversidade e o incentivo 

da autonomia entre as pessoas, porque como assinalam Placco e Souza (2006, p. 

17), “a aprendizagem do adulto resulta da interação entre adultos, quando 

experiências são interpretadas, habilidades e conhecimentos são adquiridos e ações 

são desencadeadas”, despertando-se para a realização de tarefas em equipe. 

Contudo essa cultura não é algo simples, tendo em vista que será preciso “um alto 

grau de segurança e abertura entre seus professores. Essas culturas são claramente 

sofisticadas e delicadamente equilibradas em termos de organização, o que responde 

pela dificuldade de se formarem e, mais ainda, de se manterem.” (FULLAN; 

HARGREAVES, 2000, p. 69).  

Sendo assim, ao se considerar o exercício da autonomia e a participação 

docente no processo de formação em uma instituição de ensino, Imbernón (2016) 

sinaliza a necessidade da assunção de uma cultura educacional inovadora a fim de 

beneficiar o trabalho e a transformação da educação. No entanto, a maior parte das 

instituições apresentam diversos dilemas que necessitam ser revistos. São eles: 

condutas individualistas, autonomia individual exagerada, privacidade e isolamento; 

burocratização dos processos de ensino-aprendizagem; intolerância dos profissionais; 

fragmentação do grupo de professores, dando margem ao surgimento de pequenos 

conflitos. Esses impasses podem ser responsáveis pela geração de divergências e/ou 

discussões por motivos supérfluos, deste modo, a formação pode se converter em um 

modismo com a finalidade de cumprir apenas certas determinações. Será necessário, 

então, que o grupo de professores em união pleiteie internamente nas escolas uma 

formação que propicie, de forma genuína, uma mudança cultural e institucional nas 

práticas educacionais. 

Nessa direção, Canário (1996, p. 6) pontua que  

a produção de mudanças, numa organização social como a escola, implica 
não apenas mudar a acção individual, mas também o modo de pensar essa 
acção e, sobretudo, o modo como essas acções individuais se articulam entre 
si, num quadro de interdependência dos actores. Trata-se, em suma, de 
mudar os processos de interacção social dentro da escola que, no caso 
específico dos professores, significa substituir uma cultura fortemente 
individualista e “insular” por uma cultura baseada na “colaboração” e no 
trabalho de equipa.  
A construção da autonomia dos estabelecimentos de ensino supõe uma 
capacidade autónoma de mudança que não é compatível com processos de 
controlo remoto, das escolas e dos professores, a partir da administração 
central. A formação “centrada na escola” é uma das facetas de uma nova 
visão do estabelecimento de ensino em que ele é, simultaneamente, uma 
unidade estratégica de mudança e a unidade central da gestão do sistema.  

 



48 
 

 

 

 

Forte e Flores (2011) comentam também que as elevadas dificuldades e os 

impasses presentes na educação exigem novas formas para entender e conceber a 

formação docente. Para tanto, faz-se necessário articular a aprendizagem e o 

contexto de trabalho, tendo em vista que inúmeros estudos apontam, como aspecto 

significativo, a aprendizagem dos professores no próprio local de trabalho. Afirmam 

ainda que o fato de considerar a escola um local de aprendizagem é uma evolução 

relevante para o exercício da docência. Apesar disso e devido à complexidade dos 

processos de ensino e de aprendizagem, tanto alunos quanto professores precisam 

se apropriar de seus papéis para se envolverem em atividades que contribuam com a 

melhoria da qualidade de suas relações de trabalho, bem como, atentar-se para a 

realização de ações mais colaborativas. Concordando com esse pensamento, 

Imbernón (2009, p. 60) afirma que “a colaboração é um processo que pode ajudar a 

entender a complexidade do trabalho educativo e dar melhores respostas às situações 

problemáticas da prática.”. 

 Dessa maneira, Forte e Flores (2011, p. 95) destacam que é essencial  

considerar todas as atividades de aprendizagem (individuais e coletivas) nas 
quais os professores se envolvem, as suas necessidades pessoais e 
profissionais e as suas motivações, mas também reforça a necessidade de 
proporcionar apoio e orientação/assistência em função da fase da carreira em 
que se encontram e dos contextos em que trabalham. 

 

 Nesse contexto, o trabalho colaborativo pode favorecer a solidariedade e 

atenção entre os professores, visto que não é necessário esse profissional enfrentar 

situações decorrentes do exercício profissional sozinho, outros docentes podem 

orientar e até mesmo amparar os parceiros de trabalho quando for preciso, a depender 

da situação e do momento vivido na carreira. Isso será capaz ainda de estreitar os 

laços afetivos entre todos (PASSOS; ANDRÉ, 2016). 

 A colaboração é defendida, inclusive, como meio de endossar o 

desenvolvimento profissional, a fim de promover mudanças na cultura escolar e de 

valorizar os saberes que são concebidos coletivamente. É nessa perspectiva que 

Forte e Flores (2011) apontam os caminhos da formação continuada, em oposição 

aos conceitos ligados à formação que se embasa apenas no treino e na aquisição de 

conceitos.  

Fundamentadas em Day (2001), Forte e Flores (2011) afirmam que a formação 

contínua consegue produzir uma poderosa repercussão no pensar e na prática dos 
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educadores, atingindo indiretamente a aprendizagem dos educandos, considerando-

se a prática colaborativa, como caminho. 

Os estudos realizados por Forte e Flores (2011), com base na análise de um 

projeto de formação intitulada “Aprendizagem e(m) colaboração”, indica que colaborar 

demanda a partilha de experiências e de materiais, sugerindo também um trabalho 

mais interdisciplinar e com responsabilidade compartilhada. Essa análise possibilitou 

às autoras compreender, que os professores consideram algumas práticas realizadas 

durante os encontros formativos como “formas fracas de interação”, fato também 

observado por Fullan e Hargreaves (2000). Entretanto, estratégias formativas como  a 

contação de histórias, as trocas de ideias, a ajuda e o apoio mútuo entre docentes e 

gestores possibilitam o distanciamento da cultura individualista, a aproximação dos 

sujeitos e o favorecimento de um trabalho pedagógico mais colaborativo. 

Por outro lado, nessa avaliação, Forte e Flores (2011, p. 110) destacam as 

potencialidades emergentes na realização do trabalho colaborativo, bem como os 

constrangimentos dos diferentes contextos que afetam o trabalho colaborativo, 

sensivelmente. Como potencialidades no nível escolar, especificam:  

● ampliação da comunicação entre pares; 

● liderança com pouca regulação, flexível, promissora; 

● “experiência alcançada ao longo dos anos de serviço como ponto de partida 

para a colaboração”; 

● identidade do grupo de professores; 

● adequação do trabalho em pares ou em colaboração dos docentes; 

● aceitação e reconhecimento de propostas para a solução de dilemas; 

● relacionamento e ambiente de trabalho agradáveis. 

Há também os constrangimentos na escola que prejudicam a ocorrência de 

práticas mais colaborativas:  

● ausência de horários em comum entre docentes dificultando a realização de 

reuniões; 

● “carga horária dos professores; 

● rigidez do calendário escolar”; 

● falta de espaços livres na escola;  

● ausência de tempo e de “formação multidisciplinar”; 

● “novo modelo de avaliação do desempenho docente”; 
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● fragmentação da profissão docente; 

● “burocracia excessiva”; 

● afastamento dos docentes acerca do tema; 

● ausência de incentivo à motivação; 

● carência de planos de trabalho em relação à assuntos de interesse dos 

professores (FORTE; FLORES, 2011, p. 112). 

 Além desses aspectos, há ainda outros que na análise realizada pelas autora 

representaram prejuízos ao trabalho colaborativo, como por exemplo, as reformas 

trabalhistas16, o que acarretou o surgimento de tensões e de discordâncias nas 

perspectivas profissionais dos professores. 

 Os participantes do projeto de formação observado por Forte e Flores (2011, p. 

121) evidenciaram também benefícios positivos para o desenvolvimento profissional, 

como: reflexões individuais e em grupo; motivação e inclinação para a colaboração; 

interação e maior aproximação entre docentes com diferentes formações e saberes; 

conhecimento e aprendizagem mútua entre todos os participantes; exercício e 

conscientização do trabalho colaborativo; “capacidade de diálogo, maior atenção ao 

outro e autoconfiança”. 

 

 Diante dessas discussões, observa-se que a realização de um trabalho 

colaborativo entre os docentes no ambiente escolar pode resultar em interações mais 

atrativas associadas a um sentimento de satisfação, contudo a ação contrária pode 

resultar na instauração de culturas mais individualistas. Assim, urge repensar o 

desenrolar de competências mais inovadoras/modernas, que podem, portanto, ser 

proporcionadas pelas escolas para que possam ofertar aos docentes ferramentas 

para o enfrentamento dos impasses presentes na sala de aula na atualidade. 

 

  1.2.3 A perspectiva reflexiva do professor na formação contínua 
 

A capacidade reflexiva é inata no ser humano, 

ela necessita de contextos que favoreçam o seu 

desenvolvimento, contextos de liberdade e 

responsabilidade. 

Isabel Alarcão 

(2010, p. 49) 

 
16 Flores e Fortes (2011, p. 112) referem-se à introdução da ADD-Avaliação do Desempenho Docente 
e à divisão da carreira docente em duas categorias: professor e professor titular.  
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Concordando com Alarcão (2010), esta subseção inicia-se com a crença de 

que a escola por estar em constante desenvolvimento e aprendizado é um ambiente 

reflexivo; um espaço com potencialidades para a formação de professores, tendo, 

também a capacidade de fazê-lo pensar sobre o próprio ato docente, portanto faz-se 

necessário valorizar a formação no contexto escolar. Ainda de acordo com a autora, 

a base para o desenvolvimento e aprendizado dos professores instaura-se na 

capacidade de pensar e de refletir inerente às pessoas, porque é “nas situações 

profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas” que os indivíduos, utilizando a 

criatividade, atuarão “de forma inteligente e flexível, situada e reativa.” (ALARCÃO, 

2010, p. 44), a formação em contexto é, portanto, local extremamente favorável à 

reflexão.  

Diante do exposto, Alarcão (2010) confirma que as propostas de formação de 

professores com caráter reflexivo contribuem para os docentes se conscientizarem da 

relevância de seu papel educativo, levando-os a descobrir permanentemente as 

maneiras de compreender, de forma global, os fenômenos e as relações entre os 

indivíduos e o ambiente ao qual pertencem. 

A escola tem papel essencial na construção de um professor reflexivo, assim ela 

precisa oportunizar espaços para a reflexividade, tanto individual quanto coletiva, mas 

é importante lembrar que o professor não pode agir de forma isolada neste ambiente, 

visto que necessita dos colegas de profissão e também do seu local de trabalho para 

construir a profissionalidade docente. Além disso, cabe à escola igualmente ser 

reflexiva: abarcar alunos, professores e funcionários. Eles podem, a partir do 

pensamento referente às práticas pedagógicas, construir conhecimentos e refletir sobre 

eles (ALARCÃO, 2010). 

Tendo em vista as exigências da evolução atual na educação, Pérez Gómez 

(1992) aponta duas tendências que envolvem a prática docente: a primeira refere-se 

ao professor como aquele que transfere o conhecimento científico e a segunda, como 

um profissional mais autônomo, como o “que reflete, que toma decisões e que cria 

durante a sua própria ação.” (ZEICHNER, 1983; PÉREZ GÓMEZ, 1990 apud PÉREZ 

GÓMEZ, 1992, p. 96). É nessa segunda tendência que esta pesquisa deposita sua 

crença. Sabe-se da relevância do conhecimento técnico da profissão, no entanto 

ressalta-se a prática reflexiva aplicada de forma mais concreta ao ensino técnico como 
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meio para que os docentes possam lidar com a complexidade do exercício da profissão. 

Nesse contexto, Pérez Gómez (1992, p. 102) almeja  

 
superar a relação linear e mecânica entre o conhecimento científico e a 
prática na sala de aula. Dito de outro modo: parte-se da análise das práticas 
dos professores quando enfrentam problemas complexos da vida escolar, 
para a compreensão do modo como utilizam o conhecimento científico, como 
resolvem situações incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam 
rotinas, como experimentam hipóteses de trabalho, como utilizam técnicas e 
instrumentos conhecidos e como recriam estratégias e inventam 
procedimentos e recursos.   

 

 Nota-se no discurso de Pérez Gómez (1992) que estar inserido em um contexto 

de ensino-aprendizagem exige do professor muito mais do que conhecimento técnico, 

é preciso desenvolver um pensamento mais aprofundado sobre o exercício docente, 

pois trata-se de um ambiente complexo, repleto de interações simultâneas e 

individuais, com comportamentos diversificados que exigem tratamentos específicos, 

determinados pelos aspectos próprios de cada turma.  

 Dessa maneira, citando Kemmis (1985, p.148-149), Pérez Gómez (1992, p. 

103) comenta que o processo de reflexão na formação docente precisa considerar: a 

conexão entre o pensar e o agir; o fato de a reflexão depreender das relações grupais; 

“os interesses humanos, políticos, culturais e sociais particulares”; a transformação 

das “práticas ideológicas que estão na base da ordem social”; a reflexão como ação 

para “reconstruir a vida social”, que por meio da comunicação, realizar-se-á a tomada 

de decisões coletivas. 

 Mediante o exposto, constata-se que os processos de reflexão envolvem tanto 

o conhecimento acadêmico e técnico quanto a imersão na experiência de vida, visto 

que o mundo é “carregado de conotações, valores, intercâmbios simbólicos, 

correspondências afetivas, interesses sociais e cenários políticos” (PÉREZ GÓMEZ, 

1992, p. 103). Dessa maneira, Pérez Gómez (1992) sugere que, para auxiliar na 

compreensão da atividade docente, é preciso haver a integração do pensamento 

prático por meio de três componentes: (a) conhecimento na ação; (b) reflexão na ação; 

(c) reflexão sobre a ação e sobre a reflexão na ação. A figura a seguir destaca os três 

elementos que, ao atuar de forma articulada, colaboram com a formação do 

pensamento prático. 
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Figura 4: Composição do pensamento prático 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Fonte: PÉREZ GÓMEZ, 1992. Adaptado pela pesquisadora, 2019. 

  

 O conhecimento na ação refere-se ao conhecimento técnico docente que se 

revela no saber fazer. Pérez Gómez (1992) comenta que o conhecimento na ação só 

terá sentido se estiver apoiado na reflexão na e sobre a ação, pois é nesse exercício 

articulado que desencadeará o desenvolvimento de reflexões relacionadas à ação 

educativa.  

Na reflexão na ação, o profissional envolve-se nas ocorrências com a 

pretensão de modificá-las e por esse motivo está vulnerável a todos os impasses e 

dificuldades existentes. O profissional que reflete na ação demonstra flexibilidade 

quanto à complexidade da prática, por isso, esse componente é considerado por 

Pérez Gómez (1992) como um dos mais satisfatórios instrumentos de aprendizagem, 

pois contribuirá efetivamente com a formação de professores. Além disso, estimula a 

aprendizagem por meio do diálogo. Já a reflexão sobre a ação e sobre a reflexão na 

ação acontece posteriormente às atividades educativas realizadas. Trata-se de uma 

reflexão crítica fundamental para a formação permanente de professores porque as 

dificuldades podem ser expostas a todo grupo para que, em conjunto, pensem e 

reflitam sobre os conceitos implícitos, as ideias e as representações para discuti-las 

em seu contexto. 

 Dessa maneira, Pérez Gómez (1992, p. 105) reitera que “estes três processos 

constituem o pensamento prático do professor, com o qual enfrenta as situações 

divergentes da prática. Estes processos não são independentes, completando-se 

entre si para garantir uma intervenção prática racional.”. Relevante citar que, ao utilizar 

esses três processos isoladamente de forma independente, corre-se o risco de haver 

uma rotina repetitiva, pois o conhecimento na ação, por exemplo, passa a ser 

CONHECIMENTO 
NA AÇÃO 

PENSAMENTO 

PRÁTICO REFLEXÃO 
 NA AÇÃO 

REFLEXÃO 
SOBRE A AÇÃO 
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reproduzido mecanicamente, o professor o reproduz de tal maneira que perde 

preciosos momentos de aprendizagem, não havendo uma reflexão na e sobre a ação. 

O conhecimento vai se enrijecendo, impedindo a ocorrência do exercício do “diálogo 

criativo”. Nesse sentido, a reflexão sobre a ação torna-se indispensável para o 

enriquecimento do pensamento das práticas dos docentes, visto que o distanciamento 

posterior da ação possibilitará aos profissionais uma reflexão referente às “normas, 

credos e apreciações tácitas subjacentes aos processos de valoração, sobre teorias 

implícitas” ao contexto educativo (PÉREZ GÓMEZ, 1992, p. 106). 

 No momento em que reflete na e sobre a ação, o docente transforma-se em 

um “investigador na sala de aula”, ou seja, um profissional que se desprende das 

teorias e das normas interpostas a ele pelo sistema educacional, pois conhece todas 

as estruturas e consegue deliberar e refletir além dos cenários vivenciados, podendo 

elaborar e reelaborar práticas de ensino mais adequadas à heterogeneidade de seus 

alunos (PÉREZ GÓMEZ, 1992). 

 Diante desse panorama e concordando com Pérez Gómez (1992), o 

pensamento prático do professor exerce importância crucial para os processos de 

ensino-aprendizagem, configurando-se em relevantes elementos de mudança na 

formação permanente dos professores e concomitantemente na promoção da 

qualidade educacional. 

 No entanto, sabe-se que na sistematização atual da formação impera o 

“modelo da racionalidade técnica”17 que permite o estabelecimento hierárquico do 

conhecimento científico acerca da prática docente. Nesse contexto, permeiam 

algumas crenças, como por exemplo a de que o conhecimento prepara o professor 

para as dificuldades reais de uma sala de aula.  

 Pérez Gómez (1992, p. 110) destaca que o modelo de concepção de ensino 

pautado na racionalidade técnica, está em declínio e que por esse motivo, novos 

modelos de formação dão espaço para questões mais artísticas da docência a fim de 

preparar os professores para situações mais reais. Importante mencionar que para 

essas situações decorrentes da prática não há um conhecimento ou ação pedagógica 

específica, em razão disso, cabe ao professor atuar refletindo na ação, “criando uma 

nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do diálogo que 

 
17 De acordo com os estudos de Schön (2000, p. 15), a racionalidade técnica refere-se aos profissionais 
capazes de solucionar “problemas instrumentais selecionando os meios técnicos mais apropriados para 
propósitos específicos.”. 
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estabelece com essa mesma realidade.”. Isso mostra que o conhecimento docente 

precisa ir além dos processos e das teorias convencionais, indicando ainda que o 

professor é capaz de conceber seu próprio conhecimento da profissão, podendo, 

assim, fazê-lo transcender a racionalidade técnica.   

 Para ampliar a discussão relacionada à reflexão na docência, Pérez Gómez 

(1992, p. 112) acrescenta que “o pensamento prático do professor não pode ser 

ensinado, mas pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a 

ação.”. Em muitos casos, a reflexão em grupo é uma situação em que se consegue o 

desenvolvimento do pensamento, isso corrobora com a ideia de se considerar esse 

momento como processo formativo que pode proporcionar aprendizagens coletivas 

aos docentes. Além disso, o formador figura como peça fundamental para o desenrolar 

do pensamento prático do professor durante as formações.  

 Nesse sentido, Alarcão (2010, p. 49) reitera que, a fim de se formar professores 

reflexivos para constituir uma escola reflexiva, é necessário vencer alguns impasses, 

ter força de vontade e muita persistência. Assim, a autora sugere uma formação 

fundamentada na experiência e no diálogo, sendo este último, um meio eficaz para os 

profissionais poderem “agir e falar com o poder da razão.”.  

Dessa maneira, torna-se essencial a figura do formador que pode mediar o 

desenvolvimento da capacidade do pensamento sistemático, prático e mais autônomo 

nos docentes.  

Queremos que os professores sejam seres pensantes, intelectuais, capazes 
de gerir a sua ação profissional. Queremos também que a escola se 
questione a si própria, como motor do seu desenvolvimento institucional. Na 
escola, e nos professores, a constante atitude de reflexão manterá presente 
a importante questão da função que os professores e a escola desempenham 
na sociedade e ajudará a equacionar e resolver dilemas e problemas 
(ALARCÃO, 2010, p. 50). 
 

 

Alarcão (2010, p. 90) citando Alarcão (2001) acrescenta que a escola reflexiva 

é uma “organização que continuadamente se pensa a si própria, na sua missão social 

e na sua organização e se confronta com o desenrolar da sua atividade num processo 

heurístico simultaneamente avaliativo e formativo.”. Nessa concepção, percebe-se 

que a escola nunca está acabada, é um ambiente que está em permanente 

desenvolvimento, “sempre em construção”. Trata-se de uma construção que engloba 

todos os indivíduos por meio da reciprocidade entre os diversos atores que constituem 

a escola, desenvolve-se o pensamento por meio de um pensar coletivo, avaliando-se 
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as práticas. Dessa maneira, a escola é uma instituição com a missão de educar, 

requerendo, portanto, a realização de um trabalho que envolva a coletividade, a fim 

de enriquecer e de qualificar todos os seus membros. Nessa perspectiva, Alarcão 

(2010) afirma que “a escola é uma organização simultaneamente aprendente e 

qualificante.”. 

Corroborando com essa discussão, para Pimenta (2002), o conceito de 

professor reflexivo aponta indícios de mudanças na formação de professores, 

sobretudo no que se refere aos currículos essenciais para a constituição de uma 

escola que incentiva a prática docente reflexiva. De acordo com a autora, quando o 

exercício da reflexão é pautado: no trabalho coletivo; na autonomia do professor e da 

escola; nos saberes próprios da docência; na formação identitária (vida, trajetória 

pessoal e profissional); nas necessidades que são impostas aos professores e à 

escola (tecnologia, informação, conhecimento, relações afetivas, violência, 

indisciplina, desinteresse pelo conhecimento) dentre outros aspectos acabam, 

exigindo dos professores a busca por uma formação contínua que os (re) qualifiquem 

para o trabalho pedagógico em sala de aula, o que ocasiona discussões mais 

significativas para toda a equipe. Nesse contexto, Pimenta (2002) deposita a crença 

de que a formação contínua na escola é fundamental para atender às demandas da 

prática e às necessidades dos professores diante dos embates e dilemas dos 

processos de ensino.  

 No entanto, a autora sinaliza que apenas realizar reflexões acerca do trabalho 

pedagógico em sala de aula é insuficiente para compreender os aspectos intrínsecos 

à prática profissional. É necessário que o saber docente seja fortalecido pelas teorias 

educacionais. 

Dessa forma, a teoria tem importância fundamental na formação dos 
docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma ação 
contextualizada, oferecendo perspectivas de análise para que o professores 
compreendam os contextos históricos, sociais, culturais, organizacionais e de 
si próprios como profissionais (PIMENTA, 2002, p. 24). 
 

 Compreender os processos pedagógicos a partir das perspectivas teóricas, 

auxilia o professor a entender possíveis restrições da prática e o brinda com pontos 

de vista diversificados, podendo contribuir com a melhoria e/ou transformação das 

práticas pedagógicas de forma mais crítica. Concordando com esse ponto de vista, 

Freire (1996, p. 11) afirma que “a reflexão crítica sobre a prática se torna uma 

exigência da relação teoria/prática sem a qual a teoria pode ir virando bláblablá e a 
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prática, ativismo.”. Assim, Pimenta (2002) considera esse movimento extremamente 

válido, visto que a ação docente ficará centrada em uma concepção emancipatória, 

impedindo a banalização da ótica reflexiva.  

 Tanto para a formação inicial quanto para a formação em serviço, Pimenta 

(2002, p. 45-46) alerta para a “tecnização da reflexão” nos processos formativos que 

resultam em um modismo com a possibilidade de um rápido descarte. Fato que pode 

transformar o “conceito professor reflexivo” em um termo despido das capacidades de 

contribuir com a profissionalidade docente. Assim, a autora considera esse conceito 

com grande potencial à formação, para tanto propõe a superação dessa expressão 

em prol de uma concepção de professor pesquisador, crítico e transformador de sua 

própria prática, portanto pressupõe denominar os docentes como “intelectuais críticos 

e reflexivos” (PIMENTA, 2002, p. 47).  

Outrossim, Passos (1999, p. 108), ao investigar um grupo de professoras do 

Ensino Fundamental, constatou que a formação em serviço pode se constituir em um 

“trabalho de colaboração reflexiva entre os professores” com o propósito de realizar 

uma investigação coletiva da ação pedagógica que pode contribuir, portanto, com a 

mudança da prática e da cultura formativa da escola.  

Nesse sentido, a autora corrobora com a ação formativa, objeto de estudo desta 

pesquisa, pois os professores “tiveram a oportunidade de confrontar suas 

experiências, de fazer perguntas, de mobilizar as colegas [os colegas] para outras 

experiências, ou seja, elas [eles] puderam refletir sobre suas práticas.” (PASSOS, 

1999, p. 121). Vê-se, portanto, o processo formativo centrado nas ações educativas e 

na reflexão crítica das práticas docentes, com a finalidade de promover movimentos 

interativos que distancie os professores da individualidade e os aproxime de um 

trabalho em conjunto. Isto posto, pode-se gerar o desejo e o compromisso de todos 

em melhorar a qualidade da educação.  
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2. A CONSTRUÇÃO METODOLÓGICA DA PESQUISA 
 

O que vale na vida não é o ponto de partida e 

sim a caminhada. Caminhando e semeando, no 

fim terás o que colher.  

Cora Coralina 

 

 Neste capítulo, explana-se o caminho metodológico adotado para a realização 

desta pesquisa com vistas ao próximo que trata da análise dos resultados. Dessa 

maneira, organiza-se em quatro partes: (1) a definição acerca da pesquisa qualitativa, 

adotada nesta investigação; (2) os instrumentos metodológicos empregados para a 

coleta de dados e de informações; (3) a caracterização dos sujeitos participantes desta 

pesquisa: professores das séries finais do Ensino Fundamental e a CP;  (4) o contexto 

em que se realizou este estudo, uma escola pública localizada em Barueri, região 

metropolitana da Grande São Paulo; (5) a validação da pesquisa e (6) organização 

dos dados e procedimentos de análise. 

 

2.1 A pesquisa qualitativa  
 

Em consonância ao objetivo geral desta pesquisa que é: analisar, por meio dos 

relatos dos docentes, uma experiência formativa a fim de compreender a possibilidade 

de o trabalho colaborativo contribuir para a transformação da cultura formativa da 

escola, a abordagem qualitativa foi eleita por possibilitar maior diálogo com o objeto 

de estudo e por favorecer a compreensão, a reflexão e possíveis reverberações do 

tema na cultura formativa escolar. 

Nessa perspectiva, a pesquisa de cunho qualitativo é apontada por André e 

Gatti (2010, p. 4) como “uma modalidade investigativa que se consolidou por 

responder ao desafio da compreensão dos aspectos formadores/formantes do 

humano, de suas relações e construções culturais, em suas dimensões grupais, 

comunitárias ou pessoais.”.  

As autoras anunciam também que a pesquisa sob a perspectiva qualitativa 

centra-se “na compreensão dos significados atribuídos pelos sujeitos às suas ações”, 

sendo necessário incluí-los em um contexto. Diante desse ponto de vista, as relações 

humanas no ambiente educacional tornam-se terreno fértil para a produção de 

sentidos e de significados, possibilitando a compreensão e a aproximação de formas 

mais humanizadas do pensamento, da representação, da ação, da situação etc.  
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Outrossim, essa abordagem de pesquisa propõe a separação do pesquisador 

e do pesquisado com a intenção de permitir que o primeiro se transforme em um 

cientista e que o segundo, se torne em dados por meio de seus comportamentos, de 

“suas respostas, falas, discursos, narrativas etc. [...] - numa posição de 

impessoalidade.”. Nesse sentido, pleiteia-se nesse método “a não neutralidade, a 

integração contextual e a compreensão de significados nas dinâmicas histórico-

relacionais.” (ANDRÉ; GATTI, 2010, p. 4).  

Por conseguinte, André (1983, p. 67) afirma que “os fenômenos apresentam 

multiplicidade de perspectivas que interagem num todo complexo e que é preciso, 

pois, levar em conta essas múltiplas dimensões e sua interação, para se poder 

entender mais completamente os fenômenos.”. A pesquisa qualitativa possibilita, 

então, a ampliação de discussões a partir da ocorrência de fenômenos intrínsecos ao  

contexto educacional, permitindo: 

um engajamento mais forte dos pesquisadores com as realidades 
investigadas, e levou ao reconhecimento da relação próxima entre 
pesquisadores e pesquisados, criando um compromisso maior com as 
necessidades e possibilidades de melhorias sócio-educacionais, por meio de 
intervenções diretas nas realidades pesquisadas ou pelo envolvimento nos 
debates e na formulação das políticas educativas (ANDRÉ; GATTI, 2010, P. 
9). 

 

André e Gatti reiteram, inclusive, a relevância da pesquisa na perspectiva 

qualitativa, evidenciando também: 

1. o despontar de posturas mais investigativas e mais flexíveis dos 

pesquisadores em educação, fato este que se encontrava oculto nos 

estudos quantitativos; 

2. a busca por “enfoques multi/inter/transdisciplinares e a tratamentos multi 

dimensionais” a fim de se apreender e elucidar as questões que 

permeiam a educação; 

3. o resgate da visão dos sujeitos participantes da pesquisa sobre 

educação; 

4. “a consciência de que a subjetividade intervém no processo de pesquisa 

e que é preciso tomar medidas para controlá-la.” (2010, p. 9). 

Além dos tópicos mencionados pelas pesquisadoras, outros passaram a 

ganhar espaço com a pesquisa de abordagem qualitativa: 
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a. a compreensão mais profunda dos processos de produção do fracasso 
escolar, um dos grandes problemas na educação brasileira, que passa 
a ser estudado sob diversos ângulos e com múltiplos enfoques;  

b. compreensão de questões educacionais vinculadas a preconceitos 
sociais e sócio-cognitivos de diversas naturezas;  

c. discussão sobre diversidade e equidade; 
d. destaque para a importância dos ambientes escolares e comunitários. 

(ANDRÉ; GATTI, 2010, p. 9) 

 

É nessa perspectiva que a presente pesquisa encontra respaldo, porque 

esforçou-se  para revelar os pontos de vista dos docentes participantes e para 

conhecer os significados que atribuem à formação proposta em contexto, além disso 

a observação da pesquisadora, que também participou da formação como mediadora 

e aprendente, auxiliará a aproximação e compreensão do objeto em questão. 

Diante do exposto, a subseção a seguir expõe os instrumentos metodológicos 

selecionados para auxiliar na coleta e na análise das informações e dos dados da 

referida pesquisa.  

 

2.2 Os instrumentos metodológicos da pesquisa 
 

Tendo em vista os objetivos específicos deste estudo que são: a) Identificar e 

analisar as percepções dos docentes sobre a experiência formativa colaborativa; b) 

Identificar os elementos facilitadores e ou dificultadores do trabalho colaborativo na 

formação docente e c) propor apontamentos para uma formação pautada no trabalho 

colaborativo a partir de experiências vividas, optou-se pela entrevista semiestruturada 

e pelos relatos escritos realizados ao longo das formações para a obtenção de dados 

a fim de possibilitar a compreensão dos significados e sentidos atribuídos pelos 

participantes da pesquisa.  

 

a) Os relatos escritos pelos docentes 

O término de cada encontro formativo, realizado durante os HTPCs na escola 

escolhida para a realização desta pesquisa, foi solicitado aos professores 

participantes a produção de um relato por escrito. Esses relatos não eram obrigatórios, 

pretendia-se colher opiniões para autoavaliar a formação que estava em decurso, por 

isso, os professores tiveram a liberdade de entregá-lo ou não. Entretanto, quando se 

deu a formação e foi solicitada a tarefa, os docentes prontamente sugeriram entregá-

la por e-mail e foi o que ocorreu.  
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Dentre os dez participantes, recebeu-se por escrito cinco relatos, o que 

representou compromisso, respeito e valorização pela docente (pesquisadora) que se 

predispôs a mediar formações em parceria com a CP. Tendo em vista o teor de cada 

um desses relatos, optou-se em utilizá-los como dados, configurando-se, assim, como 

um importante instrumento de coleta de informações singulares e relevantes para esta 

pesquisa. 

 

b) A entrevista 

Com o intuito de dialogar com os docentes e com a CP e também para coletar 

mais informações a respeito da formação organizada colaborativamente, a entrevista 

semiestruturada foi escolhida por permitir “correções, esclarecimentos e adaptações 

que a tornam sobremaneira eficaz na obtenção das informações desejadas” e também 

porque permite a elaboração de um esquema mais flexível com a função de nortear o 

diálogo entre o entrevistador e os entrevistados (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 34).  

Em suma, a construção de um roteiro ajustável a ser utilizado para orientar a 

entrevista, “seguirá naturalmente uma certa ordem lógica e também psicológica, isto 

é, cuidará para que haja uma sequência lógica entre os assuntos, dos mais simples 

aos mais complexos, respeitando o sentido do seu encadeamento.” (LÜDKE; ANDRÉ, 

1986, p. 36).  

Em vista disso, o roteiro elaborado para a realização da entrevista18 desta 

pesquisa foi organizado a partir de três eixos a fim de nortear o diálogo, de possibilitar 

interação entre os participantes e liberdade em seus comentários. Importante 

mencionar que a entrevista contempla a CP e cinco professores participantes dos 

HTPCs realizados na escola, portanto os eixos um e dois possuem questões 

semelhantes, mas o terceiro, em razão do seu enfoque, apresenta diferenciação, visto 

que foram elaboradas questões com determinados objetivos para a CP e outros para 

os professores.   

O primeiro eixo denominado “Conhecendo os sujeitos da entrevista” tem como 

objetivo caracterizar os participantes da pesquisa, quanto à idade e formação 

acadêmica.  No segundo eixo, “Formação acadêmica dos sujeitos da pesquisa”, as 

questões foram pensadas para identificar a atuação e a experiência profissional da 

CP e dos professores na educação.  E o terceiro eixo intitulado “Experiências e 

 
18 O roteiro das entrevistas semiestruturadas encontra-se no Apêndice A.  
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desafios da formação na escola”, procurou-se contemplar as experiências e os 

desafios dos participantes na formação da escola, por isso objetivou-se: identificar 

situações de trabalho colaborativo entre docentes; verificar se a formação organizada 

e realizada colaborativamente marcou os professores de alguma maneira; conhecer 

as necessidades formativas dos docentes; identificar a possibilidade de o trabalho 

colaborativo ser relevante no ambiente escolar; identificar o papel do CP na rede de 

ensino de Barueri; identificar a participação dos docentes na elaboração de pautas 

formativas; conhecer a rotina formativa da CP; verificar a relevância do trabalho 

colaborativo ao CP; reconhecer no CP se houve contribuições relevantes ao ceder 

espaço para os docentes realizarem trabalhos em parceria; identificar ações para uma 

proposta formativa futura. 

Importante mencionar que durante o processo de qualificação sugeriu-se a 

inserção de um professor que não participou da experiência formativa, portanto, como 

considerou-se relevante essa sugestão, para este participante além das perguntas já 

elaboradas, criou-se outras com o objetivo de: Conhecer o ponto de vista de outro 

docente que não participou da experiência formativa. Estas foram inseridas no eixo 

três-quadro I.  

As perguntas elaboradas tiveram como respaldo a fundamentação teórica 

adotada e os objetivos propostos para esta investigação. Compõem os quadros I e II 

presentes no Apêndice A. 

Outro instrumento metodológico considerado neste estudo são os relatos da 

professora de Língua Portuguesa responsável pela mediação dos HTPCs.  

Os HTPCs organizados e realizados colaborativamente entre a CP e os 

professores de uma unidade escolar em Barueri foram muito significativos para a 

pesquisadora, professora de Língua Portuguesa, que na época da realização desses 

encontros não tinha a dimensão de que se tratava de uma ação colaborativa com a 

possibilidade de transformar a cultura formativa de uma escola.  

O envolvimento e a receptividade dos professores da escola e da CP desde o 

primeiro momento foram muito significativos e marcantes para esta docente, por isso, 

após o término de cada formação, escreveu-se relatos contendo as impressões da 

experiência formativa sob o ponto de vista da professora. Sendo assim, os três relatos 

também se tornam ferramentas para colaborar com esta investigação, visto que 

contribuíram para a organização do próximo capítulo. 
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Como mencionado no início desse capítulo, adotou-se a investigação de cunho 

qualitativo e para explorar os dados optou-se para o método denominado Análise de 

Prosa, definido por André (1983, p. 67) como “uma forma de investigação do 

significado dos dados qualitativos” que podem ser tanto por meio do “registro de 

observações e entrevistas quanto outros materiais coletados durante o trabalho de 

campo como documentos, fotos, um quadro, um filme, expressões faciais, mímicas 

etc.”. A autora orienta fazer o levantamento das mensagens intencionais ou não 

intencionais, verbais ou não verbais através de categorias ou temas/subtemas que 

vão surgindo a partir de uma análise minuciosa dos dados e das informações colhidas, 

tendo em vista o contexto, os participantes e “os princípios e pressupostos teóricos da 

investigação”. Denomina esse procedimento como uma proposta alternativa da 

pesquisa qualitativa.  

Além disso, André (1983, p. 68) relembra que se deve recorrer ao problema 

e/ou às questões iniciais da pesquisa como ponto de partida para a análise dos dados, 

pois “conforme o estudo se desenvolve, podem surgir novas ideias, novas direções, 

novas questões que exigem uma reconsideração dos problemas iniciais e algumas 

vezes o estabelecimento de novas áreas de investigação.”. Dessa maneira, entende-

se que as questões iniciais que passaram a incomodar a pesquisadora e a 

organização das informações coletadas em categorias/temas ou subtemas para 

realizar uma investigação mais detalhada como sugerido por André (1983), é um 

caminho profícuo, pois  

É possível que os dados contenham aspectos, observações, comentários, 
características únicas, mas extremamente importantes para uma apreensão 
mais abrangente do fenômeno estudado. Haverá ainda mensagens não 
intencionais, implícitas e contraditórias que embora únicas revelam 
dimensões importantes da situação (ANDRÉ, 1983, p. 69). 
 

 Diante das expectativas do pesquisador, a leitura/interpretação subjetiva e 

intuitiva dos relatos pode oferecer dados e informações significativas no momento da 

análise, tendo em vista que tanto as entrevistas quanto os relatos foram realizados de 

maneira válida, pois contou com a credibilidade e confiabilidade dos participantes. 

Assim sendo, “a orientação teórica do pesquisador, sua experiência anterior, seu grau 

de imersão nos dados, seus valores, suas crenças e perspectivas”, podem direcionar 

a investigação para pontos mais concretos ou ângulos mais abstratos do objeto em 

estudo (ANDRÉ, 1983, p. 68). 
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Citando Stake (1981), André (1983, p. 68) menciona, ainda, que a relação do 

pesquisador com a pesquisa em si “se torna algo único em cada estudo de natureza 

qualitativa, assim: “é preciso levar em conta que o processo de categorização do 

material qualitativo vai envolver não só conhecimento lógico, intelectual, objetivo, mas 

também conhecimento pessoal, intuitivo, subjetivo, experiencial.”. Dessa maneira, a 

autora recomenda que o pesquisador realize a análise de prosa com cautela para que 

esse instrumento garanta a validação das deduções ou a credibilidade das 

explanações, pois busca-se “a compreensão ampla e profunda do objeto focalizado” 

(ANDŔE, 1983, p. 70). 

Nesse sentido, unindo-se ao processo de análise e de discussão desta 

pesquisa, Nascimento, Farias e Ramos (2019, p. 160), citando André (1983), sugerem 

a Análise de Prosa Enredada (APE), como um “procedimento alternativo e inovador 

para analisar dados produzidos em pesquisas com abordagem qualitativa”. A APE 

refere-se a um tratamento aos dados coletados, que pretende ir além do que André 

(1983) propõe na Análise de Prosa, pois abarca diversas ações que partem da “escuta 

das vozes de todos os praticantes até a escrita do texto enredado”. Esse texto 

contempla as “impressões e sentidos dados às mensagens e às observações das 

experiências vividas nos contextos de produção de dados”, tendo a preocupação de 

entrelaçar os dados produzidos por meio dos procedimentos adotados, com o intuito 

de interpretar os resultados, as experiências e interações vividas. Procura-se, 

também, estabelecer diálogo com pesquisadores que discorrem acerca da temática 

estudada (NASCIMENTO; FARIAS; RAMOS, 2019, p. 164). 

 Dessa maneira, afirma-se que 

A forma de interagir com os praticantes da pesquisa, o olhar para os dados, 
o procedimento de triangulação, nossas percepções, nossas experiências 
vividas e registradas, os sentidos e a compreensão dos dados no diálogo com 
outros autores e, principalmente, na forma de produção, análise e 
apresentação dos dados, no enredamento dos resultados proferidos nos 
diversos procedimentos de produção dos dados, fez com que se processasse 
um novo método de análise, para além da análise de prosa (NASCIMENTO; 
FARIAS. RAMOS, 2019, p. 165-166). 

 

 André (1983, p. 69-70) define a triangulação como o ato de interpretar dados 

sob variados aspectos por se tratar de uma pesquisa de cunho qualitativo. Nesse 

sentido, a triangulação auxilia a APE ao confrontar os dados e ao combiná-los a partir 

das “diferentes perspectivas de investigação”. Portanto, cabe ao pesquisador realizar 
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reflexões desde o início da coleta de dados a fim de “verificar a pertinência das 

questões”, que mobilizaram a pesquisa, diante do contexto e dos objetivos propostos.  

Assim sendo, optou-se por adotar os relatos escritos e as entrevistas 

semiestruturadas como instrumentos metodológicos desta investigação, tendo em 

vista que, a partir deles, pode-se transitar “entre a ‘realidade’ e a teoria num processo 

contínuo de inferências sobre o que os dados significam, o que explicam, para onde 

levam.” (ANDRÉ, 1983, p. 70). Portanto, na próxima etapa desta pesquisa, almeja-se 

capturar, coletar, descobrir os variados significados das “vozes” dos participantes, 

manifestadas por meio das ferramentas utilizadas.  

 

2.3 Os sujeitos da pesquisa 
 

A presente pesquisa teve início com a parceria firmada entre a professora de 

Língua Portuguesa, a CP e alguns docentes que, colaborativamente, organizaram três 

HTPCs, portanto as reuniões envolveram o total de onze pessoas, sendo uma CP e o 

restante constituído pelos professores da escola. 

A CP entrevistada é graduada em Letras, com pós-graduação em Gestão 

Escolar e alguns cursos de extensão em Educação Inclusiva. Com 23 anos dedicados 

à educação, esta profissional ministrou aulas de Língua Portuguesa nas redes 

estadual e municipal durante 18 anos e desde 2015 ocupa o cargo de coordenadora 

pedagógica na mesma escola em que se realizou a pesquisa.  

A nomeação para o exercício de cargo em comissão de Suporte Pedagógico 

ocorreu a partir de um processo seletivo promovido pela Secretaria de Educação de 

Barueri. Para participar desse processo, o pré-requisito era ser docente efetivo da 

referida rede de ensino com no mínimo dois anos de exercício na função e ter curso 

de graduação plena ou formação superior. Portanto, a CP encontra-se afastada das 

atribuições do cargo efetivo, enquanto perdurar a designação, sem perder as 

vantagens deste cargo. 

A Lei Complementar nº 383 que dispõe sobre o Plano de Cargos, Carreiras e 

Vencimentos do Magistério Público do Município de Barueri descreve, no Anexo IV, 

as atribuições  do cargo de Professor Coordenador Pedagógico, a saber: “Coordenar, 

assessorar e supervisionar as práticas didático-pedagógicas de ensino e 

aprendizagem de responsabilidade da escola de atuação, visando assegurar a 
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efetividade e qualidade de desenvolvimento e avaliação do processo educacional.” 

(LC nº 383, 1/12/2016, p. 60).  

 

Os professores participantes dos HTPCs ocupam cargo de provimento efetivo 

e atuam diretamente no Ensino Fundamental II (6º ao 9º ano) em disciplinas 

específicas, como Ciências, Educação Física, Filosofia, Geografia, História, 

Informática, Inglês, Matemática e Língua Portuguesa. No total, são dez professores, 

sendo dois da disciplina de Matemática. Vale salientar que há uma exceção para os 

professores de Educação Física e de Filosofia, pois ministram aulas, 

concomitantemente, para o 4º e 5º ano do Ensino Fundamental I.  

Em relação à jornada de trabalho desses profissionais, de acordo com a Lei 

Complementar nº 38319, é composta por: 

I. Horas-Aula de atividades diretamente com alunos; 

II. Horas-Aula de Trabalho Pedagógico, sendo: 

a) Horas-Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo (HTPC) destinadas 

ao planejamento, articulação, preparação e avaliação do trabalho 

pedagógico em colaboração com a administração da escola ou 

com a comunidade escolar, de acordo com a proposta 

pedagógica da escola e normas da Secretaria Municipal de 

Educação, devendo ser realizado uma vez na semana e ter 

duração de três horas-aula, ou seja, duas horas e trinta minutos. 

b) Horas-Aula de Trabalho Pedagógico Individual (HTPI), a serem 

cumpridas na unidade escolar, destinadas à organização do 

trabalho docente para fins de melhor qualificar o seu plano de 

aula diretamente com os alunos; 

c) Horas-Aula de Trabalho Pedagógico em Local Livre (HTPL), 

tempo destinado ao professor para fins de cumprimento das 

atividades inerentes às práticas de ensino-aprendizagem, em 

local e horário de livre escolha.  

 

 
19 A Lei Complementar nº 383 de 1 de dezembro de 2016 reformulou a Lei Complementar nº 367, de 8 

de abril de 2016. A referida lei encontra-se disponível em: 
http://portal.barueri.sp.gov.br/Upload/Diario/pdf/2016_12_3_636165341196380000.pdf 
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A definição dos participantes da entrevista foi dada considerando-se a 

continuidade dos professores na escola, a atuação e envolvimento deles observados 

no decorrer dos HTPCs e também pela manifestação e interesse em contribuir com 

uma pesquisa de Mestrado. Inicialmente, convidou-se quatro docentes, que aceitaram 

prontamente o convite da pesquisadora com exceção do professor de Geografia que 

assumiu aulas em outra unidade escolar e foi contatado via rede social. Este 

respondeu positivamente e de forma muito entusiasmada o convite. Todas as 

entrevistas aconteceram em dia e horário previamente combinados, entretanto com o 

professor de Geografia realizou-se uma conversa via Facebook Messenger. 

Conforme mencionado, durante o processo de qualificação deste estudo, 

realizou-se a inserção de mais um professor que não participou das formações. Esta 

ação teve como objetivo colher um ponto de vista diferenciado, visto que esse docente 

pertence ao quadro de professores da escola, mas realiza o HTPC em horário diverso: 

segunda-feira à noite. Essa escolha deu-se com a intenção de perceber possíveis 

reverberações do trabalho formativo no âmbito da escola, assim a pesquisadora 

lembrou-se de um professor que manifestou certo interesse pelos encontros, 

questionando, inclusive se haveria o mesmo movimento no HTPC em que os demais 

docentes da escola realizam. Dessa maneira, além da CP, realizou-se a entrevista 

semiestruturada com cinco professores20. 

As entrevistas aconteceram de forma tranquila e extrovertida, os professores 

foram muito atenciosos e demonstraram grande interesse pela pesquisa em decurso. 

Tanto que alguns, durante a entrevista, queriam saber detalhes a respeito do 

programa ao qual este estudo integra. As conversas duraram em torno de 40 minutos, 

foram gravadas e transcritas posteriormente, fato que gerou um volume em torno de 

30 páginas e por este motivo, optou-se por selecionar trechos que estão relacionados 

aos objetivos deste estudo. A seguir, o leitor pode conhecer um pouco mais dos 

sujeitos participantes da pesquisa. 

Como já mencionado, os entrevistados são professores efetivos da rede 

municipal de ensino de Barueri e atuam na educação pública há muitos anos.  

 
20 O nome dos professores entrevistados foi substituído no texto para manter o anonimato, e como 

forma de homenagem, optou-se em utilizar nomes de personalidades importantes para a educação 
brasileira.  
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A primeira entrevista foi realizada via Facebook Messenger com o professor 

Milton Santos21, graduado em Geografia. Como ele trabalha e reside em bairros 

distantes e distintos, um encontro físico tornou-se inviável, assim, o próprio professor 

sugeriu que a conversa acontecesse por intermédio desse recurso. O professor Milton 

tem quinze anos de experiência na docência, realizou alguns cursos de extensão em 

Educação Ambiental, Sustentabilidade e em Didática no Ensino de Geografia. Além 

de atuar na rede municipal de Barueri, possui aulas na rede estadual que, somadas, 

resultam em 32 horas-aula semanais com alunos. Permaneceu na escola escolhida 

para a pesquisa durante dois anos, participou do processo de remoção porque as 

aulas que possuía eram em caráter de substituição. 

O segundo professor a conceder a entrevista foi Miguel Arroyo22, licenciado em 

Matemática, especialista em Nova Tecnologias no Ensino da Matemática e com 18 

anos de atuação no magistério. Este professor cursou algumas disciplinas do 

programa de pós-graduação stricto sensu do IME-SP (Instituto de Matemática e 

Estatística da Universidade de São Paulo), o Mestrado Profissional em Ensino de 

Matemática (MPEM). Seu projeto de pesquisa pautou-se na linha da “Transposição 

didática da Matemática para a sala de aula escolar” e teve como objetivo compreender 

as transformações do saber acadêmico do professor em práticas de ensino que 

resultem em aprendizado aos alunos.  Mesmo não finalizando o curso, o professor 

Miguel é um entusiasta da pesquisa, acredita que nela encontrará muitas respostas 

para elevar a qualidade do ensino, especialmente nas escolas públicas. Atualmente, 

leciona apenas na rede de Barueri - 24 horas-aula - e há quatro anos está na mesma 

escola.  

Cecília Meireles23, graduada em Letras é a terceira professora entrevistada e 

uma das que tem mais tempo de atuação em sala de aula, 26 anos. Ao término da 

graduação, encantou-se pela Língua Inglesa, entrou em um cursinho de idiomas e 

nunca mais quis deixá-lo de lado, por isso durante toda a sua trajetória sempre 

ministrou aulas de Inglês para o Ensino Fundamental II, Ensino Médio e Educação de 

Jovens e Adultos (EJA). Atua nas redes estadual de SP há 24 anos - 20 aulas - e 

municipal de Barueri 20 anos - 24 anos, perfazendo um total de 44 aulas. Com 

 
21 Milton Almeida Santos, grande geógrafo brasileiro. 
22 Miguel Arroyo, cientista social, pesquisador em educação e professor da Universidade Federal de 
Minas Gerais. 
23 Cecília Meireles, escritora e fundadora da primeira biblioteca infantil no país. 
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especialização em Metodologia do Ensino de Língua Inglesa, a professora Cecília 

realizou um curso de aperfeiçoamento na Fundação Lemann chamado Técnicas 

Didáticas. Para ela, este curso trouxe grandes contribuições a sua prática, pois além 

de ser baseado em um livro que é referência educacional, o “Aula nota 10” trata de 

ofertar várias estratégias que podem auxiliar qualquer professor, principalmente para 

enfrentar as turmas mais indisciplinas. A professora está na escola pesquisada há 

sete anos e afirma que não sairá tão cedo dela.  

A professora Maria Teresa Mantoan24 iniciou na docência ao realizar o curso 

de Habilitação Específica ao Magistério em uma escola pública, mais tarde concluiu a 

habilitação em Pedagogia e a especialização em Psicopedagogia. Atua na educação 

há 25 anos e durante a sua trajetória, esteve durante 18 anos na gestão escolar, sendo 

13 na coordenação pedagógica e cinco na direção de uma escola. Ambos os cargos 

foram ocupados na rede municipal de ensino de Santana de Parnaíba, município 

próximo a cidade em que se deu esta pesquisa. Para dedicar-se à educação de seu 

segundo filho, a professora Mantoan afastou-se da gestão e retornou para a sala de 

aula, após ser aprovada em um concurso para professor de Informática em Barueri. 

Atualmente possui 25 aulas no período da manhã e há seis anos atua na mesma 

escola. 

A última entrevistada é a professora Nise da Silveira25, graduada em Ciências 

Contábeis e com Complementação Pedagógica em Matemática. Esta professora tem 

22 anos de atuação no magistério e faz nove que está na escola pesquisada. Com 

diversos cursos na área da formação pedagógica, para Nise, o Gestar II foi um dos 

cursos mais marcantes que teve oportunidade de realizar. Organizado pelo Ministério 

da Educação (MEC) e implantado pela Secretaria de Educação de Barueri, este curso 

possibilitou a realização de estudos e o conhecimento de algumas práticas de ensino 

específicas com a disciplina de Matemática. Ele oferta uma mesclagem entre a teoria 

e a prática através da realização de oficinas que envolvem atividades mais lúdicas 

possíveis de serem utilizadas com os alunos.  

A professora Nise possui 36 horas-aula semanais, sendo 24 na rede de ensino 

de Barueri e o restante em uma escola estadual. Apesar da professora não ter 

 
24 Maria Teresa Mantoan, pedagoga, pesquisadora e professora da Universidade Estadual de 
Campinas - Unicamp, uma das maiores defensoras da educação inclusiva no Brasil. 
25 Nise da Silveira, psiquiatra que busca compreender e se comunicar com o inconsciente das pessoas 
por meio de práticas educativas relacionadas especialmente à Arte.  
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participado dos HTPCs, decidiu-se convidá-la para participar desta pesquisa 

considerando o interesse pelos encontros formativos e por sempre se dispor em 

discutir acerca das dificuldades enfrentadas em conversas informais. 

 

2.4 O contexto da pesquisa 

 

 Esta subseção apresenta a cidade em que se deu a pesquisa, traça um perfil 

acerca da educação em Barueri e identifica a escola, local de realização das 

formações que são objetos deste estudo.  

 

2.4.1 A cidade de Barueri           
 

Gloriosa, nasceu no passado/A história de Barueri 
Majestosa em civilidade/Coroada de belezas mil 

A memória traz ao presente/A aldeia que um dia surgiu 
Entre grandes acontecimentos/Que o curso do tempo urdiu 

 
Barueri, uma paixão que se agiganta 

Flor vermelha que encanta/O coração do meu Brasil 
(Hino Municipal de Barueri) 

 

 Em 1560, século XVI, padre José de Anchieta fundou um aldeamento onde 

hoje fica a cidade de Barueri. Essa Aldeia cresceu em ritmo acelerado e tornou-se um 

local importante para os índios da época do Brasil Colônia. Com o passar dos anos, a 

Aldeia cresceu e transformou-se em povoado. No início de 1870, a Estrada de Ferro 

Sorocabana começou a ser construída e cinco anos depois, Barueri recebeu a 

primeira estação ferroviária da região, transformando-se em um relevante entreposto 

de cargas, sendo também rota obrigatória entre a capital de São Paulo e os municípios 

de Santana de Parnaíba e Pirapora do Bom Jesus. 

 Em meados do século XX, o movimento de emancipação adquiriu 

expressividade, culminando com a fundação do Município de Barueri, estabelecida 

pela Lei nº 233, de 1948. 

Localizada na região metropolitana da grande São Paulo, com distância de 26,5 

quilômetros do marco zero de São Paulo, a Praça da Sé, Barueri faz divisa com os 

municípios de Santana de Parnaíba (norte), Carapicuíba (sul), Osasco (leste), Jandira 

e Itapevi (oeste). Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística – IBGE, 

Barueri possui população estimada (2019) em 274.182 mil habitantes, densidade 

demográfica de 3.665,21 hab/km² (2010), colégio eleitoral de 252.040 eleitores (2018), 
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área territorial de 65,701 km². É governada atualmente por um prefeito do PSDB e 

está entre os dez municípios com maior crescimento populacional do Estado de São 

Paulo. É uma cidade sem zona rural, concentrando toda a população em zona urbana. 

Há diversas linhas de ônibus que atendem todos os bairros e que transportam a 

população para as cidades vizinhas, há ainda na cidade quatro estações da 

Companhia Paulista de Trens Metropolitanos-CPTM. Cerca de 99,9% de suas vias 

possuem pavimentação asfáltica, possui 420 quilômetros de rede de água encanada, 

alcançando toda a extensão do município, mas apenas 270 quilômetros de rede de 

esgoto. 

Munhoz (2016) afirma que Barueri tornou-se um grande centro financeiro do 

estado de São Paulo, sendo considerado o 14º município mais rico do Brasil, contudo 

retrata uma discrepância econômica considerável, pois possui bairros com intensa 

pobreza e outros mais ricos, como Alphaville e Tamboré.  

Esta pesquisa teve como foco uma escola situada em um dos 16 bairros dessa 

cidade – o Engenho Novo. Esse bairro possui quatro escolas de educação infantil, 

sendo duas maternais (creches) e duas pré-escolas que atendem os alunos de quatro 

e cinco anos. Além disso, há quatro escolas de ensino fundamental, atendendo alunos 

do 1º ano até o 9º ano. O bairro possui também duas escolas de ensino médio, sendo 

uma estadual e outra municipal que oferta o ensino médio concomitante ao técnico e 

o técnico modular. Para atender a população, na área da saúde, o bairro conta com 

uma Unidade básica de saúde e um pronto-socorro e para o lazer, um ginásio 

poliesportivo, ofertando inúmeras modalidades esportivas, e uma quadra comunitária.  

Na figura a seguir apresenta-se o mapa com a divisão política dessa cidade, 

no destaque, o bairro em que se localiza a escola objeto desta pesquisa. 
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Figura 5: Mapa político de Barueri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Prefeitura de Barueri. 

 

 

2.4.2 A educação em Barueri 
 

 O município de Barueri dispõe de uma rede de ensino com um total de 162 

(cento e sessenta e duas) escolas, segundo informações do último censo escolar 

(INEP, 2018). Além disso, o Índice de desenvolvimento da educação básica (Ideb) de 

2017 nos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais obtiveram uma 

nota de 6,5 superando a Meta prevista para o município de 6,1 e, nos anos finais, 5,5, 

com a meta projetada para o município de 5,6, ou seja, não atingiu a meta proposta. 

Assim, a educação barueriense tem o desafio de garantir mais alunos aprendendo e 

com um fluxo escolar adequado. 

No quadro 2, observa-se a existência de uma quantidade relevante de escolas 

(públicas e privadas) que estão distribuídas nos diversos bairros de toda a cidade.  

Esse quadro apresenta também um número substancial de matrículas, tanto 

no Ensino Fundamental I (anos iniciais), quanto no Ensino Fundamental II (anos 

finais). Isto indica que a rede municipal de Barueri atende a maioria das crianças e 

jovens na faixa de 6 a 14 anos, o que equivale a 93% das matrículas realizadas. Mais 

adiante apresenta-se informações acerca do processo de municipalização. 

Em relação ao Ensino Médio, apesar de a cidade possuir 30 escolas públicas, 

22 são estaduais e apenas oito delas são mantidas pela prefeitura de Barueri, por 
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meio da Fieb26. Assim, grande parte dos jovens de 15 a 18 anos estudam nas escolas 

estaduais, pois ao passar por uma seleção, que envolve a análise de notas e de 

endereço pessoal, nem todos conseguem entrar nas escolas de ensino médio-técnico 

ofertadas pelo município.  

Outro dado relevante é que a rede de ensino (municipal e estadual) de Barueri 

atende 100% dos alunos na Educação de Jovens e Adultos (EJA), enquanto a rede 

privada não oferta nenhuma vaga nessa modalidade de ensino.  

 Necessário pontuar que as escolas municipais por meio do ensino regular, 

oferecem atendimento aos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE), 

tanto que 99% das matrículas são ofertadas pela rede municipal. Além disso, no 

contraturno, os alunos com NEE são assistidos pelo Atendimento Educacional 

Especializado (AEE) que é constituído por professores especialistas das diversas 

áreas da educação especial. Ademais, podem contar com os serviços da Secretaria 

de Saúde, de Transporte e dos Direitos da Pessoa com Deficiência (SDPD). Em 

relação aos alunos com dificuldades de aprendizagem, quinzenalmente as escolas 

municipais recebem a visita de um psicopedagogo para acompanhar aqueles que 

foram encaminhados previamente por seus professores. 

 

O quadro a seguir trata de mostrar os dados discutidos até aqui. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
26 A Fundação Instituto de Educação de Barueri (FIEB), autarquia mantida pela Prefeitura Municipal 
desde 1994, por meio da Lei Municipal nº 883, é responsável por administrar e manter excelência no 
funcionamento de nove Unidades Escolares, dentre elas três Escolas de Ensino Fundamental Médio e 
Técnico (EEFMTs), que oferece Educação Básica do 1º Ano do Ensino Fundamental até a 3ª série do 
Ensino Médio e seis Institutos Técnicos de Barueri (ITBs), com Educação Profissional Técnica de Nível 
Médio (integrada e modular), num total de 23 cursos, além da Faculdade Municipal de Barueri 
(FMB/UAB) e do Cursinho FIEB, um curso preparatório para Vestibular. Disponível em: 
https://fieb.edu.br. Acesso em: 3 out. 2019. 
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Quadro 2 - Quantidade de escolas e de matrículas em Barueri 

 

 ETAPA 
 

TOTAL ESCOLA 
PRIVADA 

ESCOLA 
PÚBLICA 

ESCOLAS 

Educação Infantil 73 14 59 

Ensino Fundamental  53 5 48     

Ensino Médio 36 6 30 

Total geral 162 25 (15%) 137 (85%) 

 
 
 
 
 
 

MATRÍCULA 

Creches 9.557  639 8.918  

pré-escola 9.513 865 8.648 

Ensino Fundamental I 
anos iniciais 

26.049 1.876 24.173 
(93%) 

Ensino Fundamental II 
anos finais 

22.408 1.499 20.909 
(93%) 

Ensino Médio 15.897 1.108 14.789  

Matrículas EJA  3.029   nenhum 3.029 

Matrículas educ. especial 1.434  16  1418 

Fonte: Qedu-Censo/2018. 

 

 

Com base no total geral das escolas, observa-se ainda que 15% delas 

pertencem a rede particular e 85% são públicas. Destas, 79,5% são mantidas pela 

rede municipal de ensino de Barueri. Esse percentual é muito elevado ao ser 

comparado com o de cidades vizinhas e se justifica porque Barueri conseguiu atender 

integralmente a Lei 9.294/96 que preconiza a responsabilização do Ensino 

Fundamental (1º ao 9º ano) pelos municípios de toda a federação.  Sobretudo, a 

elevada oferta de vagas nas escolas municipais, a gratuidade de materiais e de 

uniformes entregues sempre no início de cada período letivo aos alunos e o benefício 

do bolsa-família contribuem para a educação barueriense ser considerada de 

qualidade. Esses aspectos justificam o alto índice de matrículas realizadas em 2018 

principalmente no Ensino Fundamental I e II, inclui-se nesse mesmo contexto, as 

escolas de educação infantil.  
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Quanto as informações contidas no quadro 2, pode-se verificar que há um 

número grande de escolas tanto de Ensino Fundamental quanto de Educação Infantil.  

As escolas de Ensino Fundamental atendem aos alunos desde o primeiro até 

o nono ano, já as escolas de Educação Infantil recebem crianças de 0 a 5 anos. Nesse 

contexto, há as EMEIEFs que se subdividem nos segmentos da maternal (0 a 3 anos), 

da pré-escola (4 e 5 anos) e que também atendem alunos do 1º ao 9º ano (6 a 14 

anos). Geralmente, para receber esses três segmentos educacionais em um mesmo 

local, os prédios construídos são grandiosos com inúmeros pavimentos e salas de 

aulas de acordo com a faixa etária dos alunos.  

Além de toda essa oferta para a Educação Infantil, em 2019, a cidade de 

Barueri recebeu o Centro de Referência pela Primeira Infância que foi inaugurado em 

13 de fevereiro de 2019. Trata-se de um lugar onde mães e filhos podem mergulhar 

no mundo de brincadeiras e de aprendizado. 

O quadro a seguir trata de quantificar as escolas administradas pela prefeitura 

de Barueri com seus respectivos segmentos de atuação. 

 
Quadro 3 - Quantidade de escolas municipais por segmento 

ESCOLAS MUNICIPAIS EM BARUERI QUANTIDADE 

EMEF - Escola Municipal de Ensino Fundamental 48 

EMEIEF - Escola Municipal de Educação Infantil e de Ensino 
Fundamental  

7 

EMEI - Escola Municipal de Educação Infantil 17 

EMMEI - Escola Municipal Maternal e de Educação Infantil 4 

EMM - Escola Municipal Maternal27 14 

OS-MATERNAL - Organização Social Maternal28 17 

Centro de referência da infância 1 

Fonte: Prefeitura de Barueri/2019. 

A partir desses dados, constata-se a abrangência da rede municipal de ensino, 

a qual precisa contar com profissionais engajados não só com a administração das 

 
27 Responsável pelo atendimento de crianças de 0 a 3 anos em período integral. 
28 Organização social privada contratada pela prefeitura para administrar, cuidar e educar crianças de 

0 a 3 anos.  
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unidades escolares, mas também com a formação pedagógica de todos esses 

profissionais, em sua maioria educadores, que estão diariamente no chão da sala de 

aula, à frente dos processos de ensino-aprendizagem de crianças e jovens. Diante do 

exposto, o artigo 20, inciso I, da lei complementar nº 367, de 8 de abril de 2016, reitera 

que os horários de trabalhos pedagógicos coletivos - HTPCs, ocorridos no espaço 

escolar destinam-se a “atuação em conjunto com a equipe escolar em grupos de 

formação permanente e reuniões pedagógicas” (BARUERI, 2016, p. 10). Essa 

legislação já aponta para a realização de uma formação permanente que envolva a 

coletividade no contexto escolar. 

   

2. 4. 3 O local da pesquisa: uma escola em Barueri 
 

A escola escolhida para a realização da pesquisa encontra-se em um bairro 

periférico atendido por linhas de ônibus que transportam os habitantes para o centro 

da cidade e para alguns municípios vizinhos.  

No ano de 2018, a escola teve 773 matrículas, 29 turmas organizadas em dois 

turnos de funcionamento (431 matriculados no primeiro segmento da educação 

básica, 336 no Ensino Fundamental II e seis alunos com Necessidades Educativas 

Especiais-NEE, no ensino regular).  

Em prédio próprio, a escola possui quinze salas de aula, funcionando em dois 

períodos. Contém ainda um laboratório de informática, equipado com 25 

computadores, uma sala de vídeo, uma sala de leitura com biblioteca improvisada, 

sala dos professores, da diretoria em conjunto com a coordenação pedagógica, da 

orientação pedagógica, uma sala administrativa, pátio e uma quadra de esportes 

coberta. Além disso, em razão da parceria firmada em 2019 com a Google for 

Education29, a escola possui cinco projetores multimídias e 100 ChromeBooks30. 

Conforme informações coletadas no site do Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas (Inep), esta unidade escolar, apesar de possuir banheiro adequado a 

alunos com deficiência, não possui dependências e vias adequadas a alunos com 

 
29O Google for Education é uma solução tecnológica desenvolvida para facilitar a vida de professores 
e alunos dentro e fora das salas de aula, a partir de qualquer dispositivo móvel conectado à internet. 
Plataforma que disponibiliza inúmeras ferramentas educacionais de forma gratuita, viabilizando o 
processo de ensino-aprendizagem. Disponível em: https://edu.google.com/. Acesso em: 10 out. 2019. 
30Chromebook é um notebook concebido pelo Google e, normalmente, fabricado por uma empresa 
parceira. O laptop traz o sistema operacional Chrome OS e funciona totalmente conectado na web. A 
Secretaria de Educação de Barueri firmou parceria com o Google for Education. 
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deficiência e nem sala de recursos multifuncionais. Como não possui Atendimento 

Educacional Especializado-AEE, os alunos são atendidos no contraturno na escola 

mais próxima. 

O quadro de professores é constituído por 42 profissionais, sendo: 22 do Ensino 

Fundamental I e 20, do Ensino Fundamental II. Dispõe ainda de 48 funcionários 

(auxiliar, inspetor de alunos, merendeira, servente, guarda de patrimônio, secretária 

de escola, assistentes da secretaria e equipe de gestão). A escola apresenta Indicador 

de Nível Socioeconômico-INSE do grupo 4, isso indica que, de modo geral, os alunos 

possuem em suas casas bens elementares (banheiros, quartos, televisão, geladeira, 

telefones celulares) e também bens complementares (máquina de lavar roupas e 

computador); a renda familiar mensal está em entre 1 e 1,5 salários mínimos e seus 

responsáveis completaram o Ensino Fundamental II ou o Ensino Médio. 

Em relação ao indicador de adequação da formação docente, 79,5% das 

disciplinas do Ensino Fundamental II são ministradas por docentes com formação 

superior em licenciatura na mesma área da disciplina que leciona e 12,5% dos 

professores possuem formação superior diferente da área que lecionam. Dados 

semelhantes ocorrem com os docentes do Ensino Fundamental I (INEP, 2018). 

Outro indicativo interessante de se observar, refere-se ao indicador de esforço 

docente31 que nos anos iniciais corresponde a 15,4%, resultado considerado elevado, 

visto que esses professores têm mais de 300 alunos e atuam em dois ou mais turnos, 

geralmente em diferentes escolas. No tocante, aos anos finais, cerca de 20% dos 

professores têm esforço elevado, uma vez que atuam com mais de 400 alunos, em 

diferentes turnos e em duas ou mais escolas. Diante desse cenário, pôde-se conhecer 

o universo docente da escola foco desta pesquisa, sabendo-se, entretanto, que outros 

aspectos podem envolver a intensidade do trabalho docente. 

Para entender o contexto educativo em que a escola se encontra, os 

resultados da Prova Brasil32 de 2017 e o índice de retenção do respectivo ano foram 

 
31 O indicador de esforço docente busca sintetizar, em uma única medida, aspectos do trabalho do 
professor que contribuem para a sobrecarga no exercício da profissão. Para tal, foram utilizadas as 
informações de números de turnos de trabalho, escolas e etapas de atuação, além da quantidade de 
alunos atendidos na Educação Básica (INEP, 2019, on-line). 
32 A Prova Brasil é uma avaliação em larga escala, organizada pelo Instituto Nacional de Estudos e 
Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira - Inep/Mec, com “o objetivo de avaliar a qualidade do ensino 
oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionários 
socioeconômicos.” (BRASIL, 2018, on-line). 
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analisados. A média do Ideb33 foi de 5,9, com a meta projetada de 6,3, ou seja, o 

Ensino Fundamental-anos iniciais- da unidade escolar em que se deu a formação 

(objeto desta pesquisa) encontra-se em situação de atenção, pois não atingiu os 

critérios previstos para a constituição da nota do Ideb. Já o Ensino Fundamental-anos 

finais- teve um Ideb de 5,4 com uma meta34 projetada de 5,3, em outras palavras, 

nessa etapa escolar, a escola atingiu a meta e cresceu, mas não alcançou 6,0, que é 

um valor de referência35, de modo que a escola pode melhorar para garantir mais 

alunos aprendendo e com um fluxo escolar adequado. Neste item, cabe informar que, 

apesar de a taxa de retenção diminuir a cada ano, a cada 100 alunos, 11 não foram 

aprovados (INEP, 2018). 

Tendo em vista que um dos critérios que compõem o Ideb é o desempenho 

dos alunos na Prova Brasil. Neste aspecto, no 5º ano, em Língua Portuguesa, a 

proporção de alunos que aprenderam o adequado foi de 76%, em Matemática 

obtiveram 52% de aproveitamento. Em relação ao 9º ano, na competência de leitura 

e de interpretação de textos, 56% foi a proporção de alunos que aprenderam o 

adequado. O dado mais alarmante refere-se à porcentagem dos alunos do 9º ano que 

aprenderam o adequado na competência de resolução de problemas, 26%. Esse 

resultado indica que nesse critério a escola encontra-se em situação de atenção. 

 

2.5 A validação da pesquisa 
 

 No decorrer da realização da presente pesquisa, sua validação ocorreu em 

diferentes situações e por variados pesquisadores individuais e em grupos que não 

mediram esforços para avaliar e legitimar as possíveis contribuições deste estudo ao 

meio acadêmico e à prática educacional brasileira. Nesse sentido, durante o processo 

de construção, os diferentes olhares possibilitaram a ampliação do estudo e 

 
33 O Índice de Desenvolvimento da Educação Básica - Ideb, principal indicador da qualidade da 

educação básica no Brasil, sintetiza em um único indicador dois conceitos importantes para aferir a 

qualidade do ensino no país: taxa de aprovação dos alunos e resultado dos estudantes no Saeb 

(Sistema de Avaliação da Educação Básica), aferido tanto pela Prova Brasil, avaliação censitária do 

ensino público, e a Aneb, avaliação amostral do Saeb, que inclui também a rede privada (FUNDAÇÃO 

LEMANN; MERITT, 2012, on-line). Disponível em: 

http://normalizacao.eci.ufmg.br/?Cita%E7%F5es:Diretas. Acesso em: 20 fev. 2019. 
34 As metas são indicadores da qualidade do ensino básico brasileiro, com a finalidade de orientar as 
ações pedagógicas das escolas. 
35

 O Ideb leva em consideração a média dos países desenvolvidos membros da Organização para a 

Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE) no Pisa, avaliação internacional de estudantes. 
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contribuíram para o aprimoramento e consequente realização desta pesquisa. Assim, 

revela-se, a seguir, os distintos episódios que viabilizaram a efetivação deste trabalho 

acadêmico.  

 Este estudo iniciou-se com as provocações propostas na disciplina “Ação 

Formadora: Princípios e Práticas Profissionais do Formador” ministrada pela profa. 

dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco que, ao lançar alguns questionamentos e 

apresentar teóricos específicos para auxiliar na elaboração de possíveis respostas, 

provocou uma mudança de postura na pesquisadora em relação ao contexto docente. 

Isso propiciou uma aproximação aos trabalhos formativos realizados pela 

coordenação pedagógica, resultando em uma parceria de trabalho com essa 

profissional.  

 Dessa maneira, realizou-se uma formação em conjunto com a CP da escola e 

outros professores, tendo a pesquisadora como mediadora. Ao comentar tal feito na 

tutoria36, tanto a tutora que acompanhou a pesquisa no primeiro semestre de 2018, 

quanto a do segundo, realizaram inúmeros questionamentos, discussões, 

intervenções e indicações de leitura que auxiliaram a pesquisadora a refletir e a 

entender que aquele movimento realizado conjuntamente entre docentes e CP foi 

relevante para a constituição de uma cultura formativa na escola.  

Outro episódio relevante, foi a participação nas disciplinas “Pesquisa e Prática 

Reflexiva” - profa. dra. Laurizete Ferragut Passos - e “Leitura e Escrita como 

Compromisso de todas as Áreas e o Papel do Formador” - profa. dra. Lilian Maria 

Ghiuro Passarelli. Estas foram cruciais com o estudo por ofertarem caminhos para a 

construção da sustentação teórica e metodológica do estudo. Além disso, cederam 

espaço para compartilhar e discutir a temática escolhida com outros mestrandos e 

doutorandos de outros programas, fato que contribuiu para continuar investindo e 

encaminhando a pesquisa.  

No primeiro semestre de 2019, a disciplina “Projetos de Investigação na Escola 

Básica: questões teórico-metodológicas I” - profa. dra. Marli Eliza Dalmazo Afonso de 

André - organizada no formato de uma mini-qualificação, propiciou o acesso, a leitura, 

 
36 A tutoria acadêmica oferta orientações aos alunos ingressantes do Mestrado Profissional em 
Educação: Formação de Formadores.  “Consiste em ajudar os mestrandos a definirem o tema do 
trabalho final. Pensam juntos, de forma colaborativa e criativa, meios de modificar a realidade 
profissional em que os mestrandos atuam, através da análise crítica de sua prática. Os tutores são 
alunos de Doutorado ou de Pós-doutorado dos programas de Educação: Psicologia da Educação e 
Currículo da PUC-SP, que contam com a supervisão dos docentes do Formep” (PACITTI, 2017, p. 51-
52). 
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a análise e a discussão/reflexão de outras pesquisas que estavam em decurso, ou 

seja, orientandos compartilhavam democraticamente e voluntariamente o texto de 

suas investigações para que todo o grupo pudesse conhecer. Assim, com caráter mais 

interativo e colaborativo, as aulas eram oferecidas para alunos do Mestrado 

Profissional (Formep) e do doutorado em Psicologia da Educação que, sob a 

mediação da professora, ao se encontrar uma vez por semana, dois alunos tinham, 

então, a oportunidade de socializar suas pesquisas, receber contribuições dos colegas 

e da professora a fim de aprofundar e de produzir novos conhecimentos.  Dessa forma, 

a participação nessa disciplina foi fundamental para a (re) significação, o 

direcionamento e a validação desta pesquisa.  

Ainda no primeiro semestre de 2019, ocorreu o “IV Seminário do Mestrado 

Profissional em Educação: Formação de Formadores”, organizado por alunos e 

docentes do Formep. Como o tema desse ano foi “Formadores, pesquisas e projetos 

de intervenção: demandas da escola contemporânea” e se trata de um espaço de 

debate e divulgação de conhecimento científico para a educação, decidiu-se submeter 

o referido trabalho para avaliação, o qual foi aprovado pela Comissão Científica do 

evento e possibilitou a construção de um pôster a fim de compartilhar com a 

comunidade acadêmica a pesquisa em decurso. No início de 2020, o resumo desta 

investigação foi publicado eletronicamente nos “Anais do IV Seminário de Práticas do 

Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores” -  Formadores, 

pesquisas e projetos de intervenção: demandas da escola contemporânea -  e 

encontra-se disponível para leitura em: 

https://www.pucsp.br/sites/default/files/download/eventos/Anais%20IV_Seminario-

r2.pdf, na página 76.  

A participação neste evento oportunizou a realização de reflexão teórica, 

relacionada à experiência formativa, além de poder ouvir e coletar pontos de vista 

diferenciados de pesquisadores e de entusiastas interessados na temática, 

representou, inclusive, a progressão e a legitimação da pesquisa.  

Em suma, a participação em todos esses eventos contribuíram 

significativamente para o desenvolvimento de uma pesquisa que parte de uma 

experiência concreta em consonância a um aporte teórico e sob arguições e 

intervenções de diferentes pesquisadores atestam os argumentos expostos até aqui, 

https://www.pucsp.br/sites/default/files/download/eventos/Anais%20IV_Seminario-r2.pdf
https://www.pucsp.br/sites/default/files/download/eventos/Anais%20IV_Seminario-r2.pdf
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contribuiu para a realização do Exame de Qualificação, realizado aos nove dias do 

mês de dezembro de 2019. 

A banca do Exame de Qualificação, composta pela Profa. Dra. Laurizete 

Ferragut Passos (orientadora), Profa. Dra. Marli Eliza Dalmazo Afonso de André e 

pela Profa. Dra. Emiliana Lima Penteado, avaliou cuidadosamente a pesquisa, seus 

objetivos e suas possíveis contribuições ao meio acadêmico, realizou novos 

apontamentos que contribuíram e favoreceram a continuidade e a amplitude do 

trabalho, o que representou a aprovação no referido exame e a concretização desta 

pesquisa. 

  

2.6 Organização dos dados e procedimentos de análise 
 

 Tendo em vista a escolha da metodologia de abordagem qualitativa, o primeiro 

passo para organizar os dados desta pesquisa foi discutir e descrever, de forma atenta 

e minuciosa, os três encontros formativos realizados em parceria com a CP, os 

professores e a pesquisadora durante os HTPCs de uma escola pública. Esses dados 

empíricos permitiram observar como se deu a formação, a relação dela com os 

aspectos teóricos e perceber se as ações colaborativas contribuíram para realização 

dos HTPCs.  

 No segundo passo, optou-se pela realização de entrevistas semiestruturadas 

envolvendo a CP e os professores participantes dos HTPCs. Como essas entrevistas 

foram gravadas em áudio, realizou-se a transcrição de cada uma delas, o que resultou 

em um arquivo com cerca de trinta páginas.  

O terceiro passo envolveu os relatos pessoais escritos por cinco professores 

durante a realização da formação. Fez-se a leitura sistemática desses relatos, a fim 

de identificar as percepções dos professores acerca da experiência formativa. Como 

esse material foi entregue por e-mail, compôs um arquivo digital e uniu-se às 

entrevistas como instrumentos de coleta de dados.  

 Com esses materiais devidamente digitados e organizados no computador, 

realizou-se a impressão para iniciar uma leitura mais estruturada e facilitar o 

levantamento de tópicos e temas, relacionando-os ao contexto da pesquisa e à 

fundamentação teórica adotada, conforme sugere André (1983). 

 Com a finalidade de investigar o significado dos dados qualitativos, utilizou-se 

a Análise de Prosa envolvendo tanto os relatos dos professores quanto o material 
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verbalizado, as entrevistas. Inicialmente, marcou-se os depoimentos lidos por cores, 

procurando diferenciá-los e, à medida que os tópicos se coincidiam, agrupava-os 

diante da semelhança temática. Em seguida, verificou-se a ocorrência dos temas 

apontados pelos participantes, para agrupá-los em categorias que se referiam aos 

objetivos da pesquisa. Importante mencionar que as informações que não se 

encaixaram em nenhuma categoria, não foram desprezadas porque continham 

elementos relevantes ao estudo (LÜDKE; ANDRÉ, 2013). 

 Esse processo indutivo resultou na construção de um quadro contendo tópicos, 

temas e categorias que auxiliaram a analisar e a relacionar os discursos proferidos e 

escritos pelos professores, com o embasamento teórico e os objetivos propostos 

nesta pesquisa.  

 Diante dessa organização, decidiu-se apresentar e discutir a experiência 

formativa realizada colaborativamente no terceiro capítulo e, no quarto, realiza-se a 

explanação da análise dos dados pautada em uma matriz (Apêndice B) organizada 

em categorias, temas e tópicos que foram elencados no momento da leitura 

sistematizada (Apêndice C).  
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3. APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS DADOS: A EXPERIÊNCIA FORMATIVA 
DA PESQUISADORA 
 

A formação permanente do professorado requer 

um clima de colaboração e sem grandes 

reticências ou resistências entre o professorado 

[...] que dê apoio à formação e uma aceitação 

que existe uma contextualização e diversidade 

entre o professorado e que isso leva a maneiras 

de pensar e agir diferentes.  

  Francisco Imbernón 

(2009, p. 26) 

 

 Com a intenção de colaborar com a formação de professores em contexto 

escolar, este capítulo apresenta a experiência formativa realizada pela autora desta 

pesquisa que atua como professora de Língua Portuguesa. Esta, por sua vez, mediou, 

voluntariamente, algumas reuniões durante os HTPCs de uma escola pública da 

região periférica do município de Barueri.  

 Essa formação ocorreu em um momento em que a pesquisadora ainda não 

havia definido seu objeto de pesquisa para construir esta dissertação de mestrado, 

portanto a organização e mediação desta formação não foi realizada com o olhar de 

pesquisadora, apenas de uma professora que, por estar em um curso de pós 

graduação stricto sensu com foco na formação docente, já se encontrava mobilizada 

pelos estudos de alguns teóricos acerca do potencial dos processos formativos.  

 Para explicitar como ocorreu essa experiência formativa, apresenta-se 

primeiramente como os HTPCs da escola em geral são organizados para, em segundo 

lugar, revelar os motivos que levaram uma professora dos anos finais do Ensino 

Fundamental, em parceria com a CP de sua escola, planejar uma formação no próprio 

ambiente de trabalho. Por último, descreve-se cada um dos encontros formativos que 

aconteceram em três dias diferentes. 

 Importante mencionar que se adotou para essa descrição o uso da terceira 

pessoa do singular para que a autora possa distanciar-se da pessoalidade e analisar 

o movimento formativo com enfoque de pesquisadora. 
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3.1 O despontar de uma formação de professor para professor: como tudo 
começou 
 

 Os HTPCS da escola escolhida para a realização desta pesquisa acontecem 

em dois momentos distintos: o primeiro, às segundas-feiras no período da noite, para 

atender os professores que trabalham de manhã e à tarde, e o segundo às quartas-

feiras à tarde para atender os professores que lecionam no período da manhã.   

 A referida experiência formativa deu-se às quartas-feiras, portanto envolveu 

dez professores especialistas que atuam no Ensino Fundamental II de algumas 

disciplinas (Arte, Ciências, Geografia, História, Informática, Inglês, Língua Portuguesa 

e Matemática). Os HTPCs têm duração de duas horas e trinta minutos, sendo sempre 

mediados pela coordenadora pedagógica que assumiu esse cargo após um processo 

seletivo interno promovido pela Secretaria de Educação no ano de 2015. 

 A coordenadora pedagógica procura frequentemente dividir o HTPC em duas 

etapas: na primeira apresenta algum vídeo ou texto para leitura e discussão referente 

a diversos assuntos considerados pertinentes aos professores, tais como: Avaliação 

educacional, na perspectiva de Luckesi, motivação na sala de aula, de Mário Sérgio 

Cortella, O milho de pipoca, de Rubem Alves, a BNCC, dentre outros textos mais 

genéricos que seguem um teor mais motivacional e de incentivo à docência. O 

segundo momento das reuniões, geralmente, é destinado à elaboração do plano de 

aula, ao preenchimento do diário escolar, à correção de atividades avaliativas, à 

realização de tarefas individuais dos professores ou ainda a algum aviso ou 

informação mais pontual vinda da Secretaria de Educação, como por exemplo a nova 

base curricular municipal. 

 Diante desse panorama, a professora de Língua Portuguesa, já imbuída pelos 

estudos do Mestrado Profissional em Formação de Formadores e principalmente 

pelas ideias de Tardif (2014) e de Marcelo Garcia (1999), sentia-se incomodada com 

essa sistematização mais tecnicista e menos produtiva.  

 O grupo era composto por professores com saberes advindos da formação 

acadêmica, da formação profissional, e principalmente saberes provenientes da 

experiência, visto que a maioria deles atuam há alguns anos no magistério. Ademais, 

o desejo atrelado à imensa vontade individual de querer uma formação e/ou 

aperfeiçoamento pessoal e profissional mais personalizado no próprio local de 

trabalho era uma necessidade real, pois se acredita que os docentes são profissionais 
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capazes de valorizar, de promover e de compartilhar o próprio conhecimento e o dos 

outros.  

 Em vista dos argumentos apresentados, procurou-se compartilhar com a CP 

naquele momento algumas ideias/sugestões de dinâmicas e materiais (textos, vídeos, 

apresentações) para leitura e estudo, tanto para uso exclusivo da CP quanto para o 

uso com os professores nos HTPCs da escola. Ela, demonstrando muito 

receptividade, admira e agradece a atitude da professora e avisa que, precisará do 

auxílio de professores especialistas em Língua Portuguesa e Matemática em razão 

de os resultados do Ideb dos anos de 2015 e de 201737 não terem sido muito bons em 

toda a rede municipal de ensino de Barueri e, consequentemente, na escola.  

 Após essa conversa inicial, houve a realização de um HTPC na qual foi 

projetada uma grande tabela com os respectivos resultados do Ideb de toda a cidade 

de Barueri, com o destaque em vermelho para os dados da escola de atuação. A CP 

procurou alertar todos os docentes para as notas de Matemática que, em comparação 

com as de Língua Portuguesa, estavam em situação de alerta. Tais resultados 

causaram muito impacto em todo o grupo de docentes, gerando inúmeros comentários 

e uma intensa discussão que, em alguns momentos, tratavam de culpabilizar os 

alunos e as suas famílias pelo desempenho insatisfatório na Prova Brasil, pelo 

elevado índice de retenção38 e de evasão escolar, itens considerados nesta avaliação. 

 Em virtude da discussão mencionada, a professora de Língua Portuguesa 

procurou, individualmente, investigar os dados do Ideb com maior atenção e 

profundidade. Pôde-se, por exemplo, observar as questões relacionadas ao perfil 

sociocultural respondido pelos alunos do 9ºano, detectou-se que 46% dos estudantes 

leem jornais de vez em quando e que 48% declararam que nunca ou quase nunca 

leem esse periódico; 61% afirmam ler livros de vez em quando, 16% apenas leem 

sempre ou quase sempre e 23% afirmaram que nunca ou quase nunca leem livros; 

em relação à leitura de revistas 54% dos estudantes declararam que leem de vez em 

quando, 15% disseram que sempre ou quase sempre leem e 31% nunca ou quase 

nunca leem. Um dado importante a ser considerado é o fato de que 74% declararam 

 
37 Em 2015, o nono ano da escola onde se realizou a pesquisa obteve uma média de 4,8 com uma 
meta projetada de 5,1. Já em 2017, a média foi de 5,4 com meta projetada de 5,3. O município de 
Barueri teve uma média de 5,2 para uma meta de 5,4 e em 2017, a média foi de 5,5 com meta projetada 
de 5,6 (INEP, 2018). 
38 Em 2015, 8,2% dos alunos matriculados no nono ano foram retidos, em 2017, houve uma diminuição, 
7,6 (QEDU, 2018). 
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que sempre ou quase sempre leem notícias na internet (blog ou site de notícias), 14% 

de vez em quando e 12% nunca ou quase nunca usam esse meio de comunicação 

para essa finalidade. Essa análise realizada particularmente por esta pesquisadora foi 

fundamental para orientar as discussões coletivas que ainda seriam realizadas 

juntamente com o grupo de professores da escola.   

 Levando-se em consideração esses percentuais expostos anteriormente, 

percebeu-se que a maioria dos alunos exercitam a leitura, porém de forma muito 

esporádica e sem profundidade, por isso, pode-se perguntar se o baixo desempenho 

dos alunos especificamente em Matemática, não se deve ao fato de a avaliação exigir 

a mobilização de habilidades leitoras que necessitam da compreensão de expressões 

mais formais e mais simbólicas, uma vez que essas habilidades não envolvem apenas 

a decodificação. É preciso considerar também os processos mais complexos e 

dinâmicos da compreensão, como os “componentes sensoriais, emocionais, 

intelectuais, fisiológicos, neurológicos, bem como culturais, econômicos e políticos”, 

indicando que o processo de leitura demanda a realização de inúmeras ações 

(MARTINS, 1988, p. 31). 

 Essa reflexão mais pormenorizada foi extremamente relevante porque 

despertou nesta professora uma conduta mais investigativa, na tentativa de encontrar 

respostas que pudessem nortear o trabalho docente, é a reflexão sobre a ação 

(PÉREZ GÓMEZ, 1992). Ao apresentar essa análise, discutir e refletir esses 

apontamentos com a CP, houve uma concordância de ideias que contribuiu para 

cogitar-se a realização de uma formação, envolvendo esta professora39, a CP da 

escola e todos os professores do Ensino Fundamental II. Entendeu-se, portanto, que 

a melhoria da aprendizagem dos alunos acerca dos processos de leitura, 

interpretação de texto, desenvolvimento do raciocínio lógico e resolução de problemas 

só poderia ocorrer de maneira mais eficaz se houvesse um trabalho em conjunto, 

envolvendo todas as disciplinas e todos os docentes. Dessa maneira, decidiu-se 

organizar uma formação que procurasse atender as necessidades de alunos e de 

professores quanto ao desenvolvimento da leitura no Ensino Fundamental II. 

 
39 Importante mencionar que, embora a pesquisadora já estivesse se apropriando das teorias e 
conhecendo os inúmeros teóricos que defendem a formação continuada e permanente na escola 
apresentadas no Mestrado profissional, ainda não estava claro que o desenvolvimento desta pesquisa 
teria como objeto essa ação formativa.  
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 Assim, como já havia compartilhado materiais de estudo com a CP algumas 

vezes, em vista dessa relação, a CP realizou um convite para que, em conjunto, 

organizassem alguns HTPCs.  Por conseguinte, nasceu a experiência formativa objeto 

de análise desta pesquisa, que teve como resultado a parceria firmada entre duas 

profissionais experientes.  

 Como relatado no capítulo introdutório, esta professora sugeriu à CP que 

houvesse uma sondagem com os professores a fim de perceber quais seriam, de fato, 

as necessidades formativas do grupo. Dessa maneira, a coordenadora pedagógica 

tratou pessoalmente de propor pelo grupo de WhatsApp que os docentes sugerissem 

temas para o próximo HTPC. Essa iniciativa demonstrou uma nova atitude em relação 

à formação, pois se considerou primeiramente os anseios formativos do grupo de 

professores. Isso representou também uma ação diferenciada a eles que, por sua vez, 

fizeram muitas sugestões, dentre elas: dificuldades de aprendizagem, inteligências 

múltiplas, leitura no Ensino Fundamental II etc. Tendo em vista sua relevância e as 

discussões pautadas nos resultados do Ideb, optou-se por iniciar as formações 

discutindo-se a importância da leitura e de práticas leitoras para o Ensino Fundamental 

II em todas as disciplinas.   

Decidido o tema, organizou-se alguns materiais e, junto com a CP, montou-se 

um roteiro com objetivos específicos para a realização das ações a serem realizadas 

no HTPC e para ser entregue aos professores no início da reunião. Mais tarde, 

compreendeu-se que esse momento se tratou da elaboração da pauta formativa, pois 

teve a intenção de apresentar as estratégias de formação e de promover a reflexão 

com todo o grupo. Entretanto, como as reuniões envolveriam todos os docentes, 

convidou-se alguns deles para que lessem/observassem o que havia sido organizado 

pela CP e pela professora. Os docentes fizeram apontamentos que contribuíram muito 

para a (re) estruturação desse roteiro (pauta) que, inicialmente,  foi pensado para durar 

um encontro de duas horas e meia, mas que frente a importância do assunto, foi 

sugerido que, ao invés de uma reunião, houvesse a expansão para mais outras duas, 

totalizando três encontros formativos. Importante destacar que durante a discussão 

para estruturar o roteiro, a CP procurou mediar pessoalmente toda essa organização, 

realizando indagações e prevendo algumas situações possíveis de ocorrer durante a 

formação. Nesse momento, percebeu-se a interação e o envolvimento tanto da CP 

quanto da professora e dos outros envolvidos, isto representou a realização de um 
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trabalho formativo com e para a coletividade, realizado no ambiente de trabalho 

(IMBERNÓN, 2009). 

A parceria entre a CP, esta professora e alguns professores da escola, resultou 

em uma formação que teve como objetivo discutir e refletir acerca da leitura e a 

importância da realização de práticas leitoras mais efetivas em todas as disciplinas. 

Dessa maneira, os itens a seguir, tratam de apresentar a descrição de cada HTPC 

que, inicialmente estava previsto para acontecer em apenas um encontro, entretanto 

para atender aos pedidos de todo o grupo, acabou se estendendo para três encontros. 

Eles tiveram como objetivo principal tratar de aspectos referentes à leitura sob 

diferentes perspectivas, por meio de estratégias formativas.  

Diante do exposto, percebeu-se o interesse e o desejo dos professores em 

participar de uma formação que teve como premissa básica atender à necessidade 

formativa do grupo por meio do diálogo e do compartilhamento de práticas 

pedagógicas entre os professores participantes.  

 

 3.2 Descrição da experiência formativa ocorrida no HTPC 

  

a) A primeira reunião: uma organização colaborativa em parceria com 

a Coordenação Pedagógica 

 

O primeiro encontro formativo teve início com a apresentação do roteiro aos 

professores. O referido roteiro continha as etapas da reunião previamente organizada 

pela CP e pela professora de Língua Portuguesa, a qual ficou responsável pelo 

direcionamento de toda a formação.  

A figura a seguir apresenta a reprodução desse roteiro com os respectivos 

objetivos para cada um dos momentos planejados. 

 

 

 

 

 

 

 



89 
 

 

 

 

Figura 6: Roteiro do primeiro HTPC 

 

Fonte: arquivo da pesquisadora, 2018. 

 

Como mencionado, a professora, que hoje tem visão de pesquisadora, 

compreende que esse roteiro apresenta indícios de uma pauta formativa, apesar de, 

no momento da organização, não possuir, ainda consciência desse importante 

instrumento para a organização dos trabalhos formativos realizados em uma escola. 

Como afirma Souza (2003, p. 30), a pauta é um instrumento de organização que leva 

em consideração o tempo de uma reunião e a distribuição das “atividades de acordo 

com ele”, devendo, portanto, ser lida no início do encontro a fim de preparar o grupo 

e engajá-lo nas situações que ocorrerão. 

 A primeira formação iniciou com um levantamento acerca da concepção de 

leitura dos professores. Eles escreveram o que entendiam por leitura em uma tarjeta 

para ser colada em um cartaz afixado na parede para, na sequência, compartilhar o 

que cada educador pensava sobre o tema. Essa atividade teve como objetivo além de 

socializar a concepção leitora dos docentes, envolvê-los na temática a ser discutida 

coletivamente.  

A figura a seguir apresenta o painel com os conceitos de leitura escritos pelos 

professores participantes. 
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Figura 7: Concepções de leitura 

 

Fonte: arquivo da pesquisadora, 2018. 
 

Como segunda atividade, foi realizado um sorteio de oito perguntas elaboradas 

previamente para que cada docente pudesse responder uma questão com base em 

sua experiência de vida. Esse momento teve o objetivo de compartilhar os sentimentos 

que cada um possuía sobre os livros lidos por eles ou por alguém da família, uma vez 

que as questões faziam referência a algum período marcante na vida do professor 

com a leitura ou com o livro; a familiares que realizavam leituras; a algum livro ou 

história preferida; às leituras realizadas no período escolar etc.  

Assim, alguns educadores narraram experiências inesquecíveis nas quais um 

familiar havia lido para eles quando criança. É o caso de um professor, que ouviu a 

história do Menino Maluquinho na infância. Esse fato foi tão marcante que ele relatou 

ter lido diversas vezes o livro para o próprio filho. Outro docente comentou acerca de 

um mapa que o avô sempre mostrava a ele com a intenção de ler os nomes dos países 

e de inventar histórias sobre viagens pelo mundo. Um outro educador mencionou a 

obra de George Orwell, “A revolução dos bichos”, e o quanto esta havia marcado a 

sua vida, tanto que a leu várias vezes. Uma professora falou de um livro que leu em 

sua infância, “Sozinha no mundo”. Disse que se lembrava de ter chorado muito em 

diversas passagens da narrativa, pois tinha a impressão de que ela era a personagem 
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do livro. Foi interessante observar que enquanto resgatava a história de sua memória, 

as lágrimas corriam de seus olhos. Este momento foi intenso, com grandes emoções, 

pois a cada experiência compartilhada percebia-se o quanto as narrativas lidas ou 

ouvidas haviam marcado esses seres humanos, esses professores. Eles realizaram 

leituras no passado e as trouxeram consigo até os dias de hoje. Foram experiências 

valiosas que deixaram boas recordações em cada educador. Como esse momento da 

formação foi bem significativo e teve o envolvimento de todos, acabou ocupando todo 

o primeiro dia do encontro, impossibilitando o cumprimento das atividades quatro e 

cinco, anteriormente planejadas no roteiro (pauta). Assim sendo, a dinâmica “Histórias 

de leitura” necessitou de uma duração mais extensa, indicando que propiciou uma 

aproximação mais afetiva entre os docentes participantes e maior liberdade, o que 

permitiu um pedido para que as próximas etapas previstas no roteiro (pauta formativa) 

fossem realizadas no próximo HTPC.  

Dessa maneira, a professora de Língua Portuguesa que ficou à frente destas 

discussões em parceria com a CP precisou remanejar as etapas quatro e cinco do 

roteiro (pauta) desse encontro para o próximo, a fim de atender à solicitação dos 

professores. E foram atendidos, pois é importante lembrar que “a pauta é só um 

caminho, e deverá ser um caminho aberto, com muitas possibilidades.” (SOUZA, 

2003, p. 30). 

Outrossim, conforme menção inicial, os docentes poderiam produzir relatos40 

acerca do encontro (HTPC) realizado, entretanto como não houve tempo hábil para a 

realização dessa produção, os próprios docentes sugeriram realizar esse texto em 

momento oportuno e entregá-lo posteriormente ou enviar para a professora por e-mail. 

Esses textos tinham como objetivo coletar informações acerca da formação 

organizada entre uma professora e a coordenadora pedagógica para possibilitar uma 

autoavaliação, visto que ainda haveria mais um encontro sob a organização da CP e 

desta professora. 

 

b) O segundo dia de uma formação para e com professores 

colaborativos. 

O segundo encontro teve início com a professora de Língua Portuguesa 

realizando agradecimentos pelo envio dos relatos que comentavam o encontro 

 
40 Esses relatos são objetos de estudo no capítulo destinado à análise de dados desta pesquisa. 
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anterior. Esses textos, assim como os encontros formativos contribuíram para que 

esta professora compreendesse se tratar de um valioso material para estudo.  

Da mesma maneira que o primeiro, o segundo roteiro foi elaborado em parceria 

com a CP e mais dois professores que realizaram alguns questionamentos a respeito 

do tema, a fim de contribuir para a definição do novo roteiro.  

 A seguir, a reprodução do roteiro da segunda reunião que contou com a 

inserção de uma etapa (2) solicitada pelos docentes no encontro anterior. 

 
Figura 8: Roteiro do segundo HTPC 

 

Fonte: arquivo da pesquisadora, 2018. 
 

Como esse encontro teve o intuito de ampliar a discussão referente às questões 

relacionadas à leitura, foram apresentados ao grupo de docentes dados estatísticos 

extraídos de uma pesquisa denominada “Retratos de Leitura de 2016”,41 realizada 

pelo Instituto Pró-livro. Alguns números apresentados indicavam que a escola exerce 

papel fundamental quanto ao incentivo da leitura junto aos alunos, pois muitos só 

conseguem ter acesso ao material leitor quando a biblioteca da escola os empresta 

ou quando há a distribuição pelo governo estadual/federal. Além disso, aponta ainda 

a figura do professor como a pessoa que influencia a escolha de um livro e 

consequentemente desperta o gosto pela leitura.  

 
41 Esta pesquisa encontra-se disponível em: 
http://prolivro.org.br/home/images/2016/Pesquisa_Retratos_da_Leitura_no_Brasil_-_2015.pdf. 
Acesso em: 02 fev. 2018. 
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Essa pesquisa causou impacto positivo nos educadores, pois todos se 

conscientizaram de que podem e devem ser grandes incentivadores da leitura e bons 

modelos de leitor para seus alunos, independente da disciplina que lecionam. Neste 

instante, aproveitou-se para relembrá-los das histórias maravilhosas que eles mesmos 

compartilharam com o grupo sobre a relação deles com a leitura e com o livro e o 

quanto aquilo havia deixado marcas significativas no coração de cada um deles. Tanto 

que uma das educadoras presente no encontro aproveitou para comentar um episódio 

de sua prática em sala de aula. A docente que trabalhava com a disciplina de Inglês 

relatou que em uma aula no 9º ano, ao mencionar William Shakespeare, retomou com 

os alunos a história trágica de Romeu e Julieta. No dia seguinte, uma aluna trouxe o 

livro para a sala, dizendo que já o estava lendo. A professora ficou surpresa, porque 

não esperava essa reação, relatou isso admirada, pois um comentário dela sobre uma 

história conhecida foi recebida pela aluna como uma indicação de leitura.  Esse 

depoimento contribuiu para que os docentes entendessem realmente o que os dados 

da pesquisa apresentada revelavam, a saber, que a escola e o professor devem 

incentivar a leitura.  Neste contexto, Martins (1988, p.34) afirma que: 

 
A função do educador não seria precisamente a de ensinar a ler, mas a de 
criar condições para o educando realizar a sua própria aprendizagem, 
conforme seus próprios interesses, necessidades, fantasias, segundo as 
dúvidas e exigências que a realidade lhe apresenta. 
 

Com base na proposição dessa autora, ainda nesse segundo encontro, o grupo 

de professores assistiu a um vídeo produzido pelo MEC – Ministério da Educação e 

Cultura – “O que acontece quando lemos”42. Este documentário destaca a importância 

de se ler com frequência e até mesmo para compreender por que isto é tão difícil para 

os alunos. Diante desse aspecto, os professores mostraram-se bem sensíveis e 

puderam perceber que o ato de ler é complexo e necessita de prática constante e de 

muito incentivo, assim, um exercício que envolvia a decifração da escrita, a 

interpretação de frases e a inferência concomitantemente, algo considerado comum 

para qualquer leitor. Foi um momento mais descontraído da formação, despertou risos 

nos participantes porque muitos não conseguiram ler e nem entender os textos 

apresentados. Eles possuíam palavras cujas letras estavam trocadas de posição para 

o leitor realizar a decodificação e inferir a informação por meio da dedução e do 

raciocínio. Entretanto, a descontração foi interrompida por algumas indagações: como 

 
42 Vídeo disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=Et4B29WyW_s. Acesso em: 02 fev. 2018. 
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vocês se sentiram? Qual foi a sensação de ler e de não compreender nada ou quase 

nada? E o nosso aluno, como se sente diante da não compreensão? Diante desses 

questionamentos, os próprios docentes foram realizando outros, denotando maior 

sensibilização para o provável sentimento de frustração dos alunos. Instaurou-se uma 

comoção por vivenciar uma situação embaraçosa tanto para eles quanto 

possivelmente seria para os seus alunos. 

Esse momento da formação foi marcado por uma forte reflexão acerca do papel 

do professor perante a sensibilização ao ato de ler e de interagir com o objeto lido, 

pois como pontua Lerner (2002, p. 18), 

 
O real é que levar à prática o necessário é uma tarefa difícil para a escola. 
Conhecer as dificuldades e compreender em que medida derivam (ou não) 
de necessidades legítimas da instituição escolar constituem passos 
indispensáveis para construir alternativas que permitam superá-las. É por 
isso que, antes de formular soluções – antes de desdobrar o possível –, é 
preciso enunciar e analisar as dificuldades.  

 

Os educadores apresentam o conhecimento aos alunos através da leitura de 

imagens, de orações, períodos, parágrafos e textos diversos. Essa prática permite 

compreender os obstáculos e/ou dificuldades enfrentadas pelos educandos, fato que 

permitirá o pensar e o repensar em caminhos que possibilitem a inserção deles na 

cultura leitora. 

O item quatro da formação propôs aos docentes a análise dos resultados do 

questionário contextual da Prova Brasil. Esse instrumento traça o perfil, o cotidiano e 

a percepção dos alunos participantes em relação à escola43. 

Para a realização dessa etapa da formação, formaram-se dois grupos e para 

cada um deles distribuiu-se cinco gráficos correspondentes a cinco questões que 

versavam a respeito da realização da leitura em casa, na escola, na internet e pelos 

familiares. Os dois grupos examinaram os dados44, discutiram e apresentaram 

sugestões que pudessem contribuir para a mudança do cenário em questão.  

 
43 Esse questionário é composto por 57 perguntas que tratam do perfil, cotidiano e percepção dos 
alunos sobre a escola. Dessas questões, a pesquisadora selecionou dez, que se referem à leitura, para 
propor a atividade com os dois grupos de professores. Dados disponíveis em: 
https://qedu.org.br/escola/201921-emef-jorge-augusto-de-camargo-professor/pessoas. Acesso em: 1 
nov. 2019.  
44 A seguir, relação das questões selecionadas da Prova Brasil: 21) Você vê sua mãe, ou mulher 
responsável por você, lendo? 25) Você vê o seu pai, ou homem responsável por você, lendo? 29) Seus 
pais ou responsáveis incentivam você a ler? 33) Com qual frequência você lê: Livros em geral. 34) Com 
qual frequência você lê: Livros de literatura. 35) Com qual frequência você lê: Revistas em geral. 36) 
Com qual frequência você lê: Revistas em quadrinhos (gibis). 37) Com qual frequência você lê: Revistas 
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Importante mencionar que essa análise foi realizada pela professora de Língua 

Portuguesa anteriormente à concretização desses encontros e como julgou-os 

pertinentes para a reflexão em conjunto, apresentou-os à CP e aos dois professores 

no momento da construção do roteiro e eles consideraram o estudo essencial para 

nortear a discussão. Assim, elaborou-se essa dinâmica que resultou em novas 

ponderações e pontos de vista dos participantes da formação. 

Antes de finalizar este segundo encontro, a professora agradeceu a 

participação e o envolvimento de todo o grupo, e ao passar a palavra para um docente 

que a solicitou, pediu que houvesse mais uma reunião neste formato a fim de se 

continuar a discussão acerca da leitura enfocando as práticas leitoras possíveis de 

serem realizadas em qualquer disciplina. Outros professores também se 

manifestaram concordando com o docente em sua solicitação, inclusive, sugeriram a 

realização de um momento para a troca de experiências.  

Assim como ocorreu no primeiro encontro, ao final do segundo, foi solicitada a 

realização de relatos com comentários referentes à reunião. O grupo pediu para 

entregar em outro momento e por e-mail, visto que o horário de duração da formação 

já havia finalizado. Além disso, muitos deles realizaram suas apreciações verbalmente 

para todo o grupo, e agradeceram esta professora por conduzir as reflexões e 

parabenizaram a CP pela iniciativa de reconhecer que um professor pode contribuir 

com a formação do outro.  

Diante desta última opinião, a percepção do trabalho colaborativo entre o 

professorado evidenciou-se: a mudança na relação entre os profissionais, a interação 

dos docentes a partir da manifestação das necessidades em comum de um grupo e o 

estreitamento de laços afetivos (IMBERNÓN, 2009; PASSOS, ANDRÉ, 2016). 

 

c) O terceiro dia da formação realizada colaborativamente 

 

A terceira reunião não estava prevista, mas aconteceu para atender à 

solicitação geral dos professores. Dessa maneira, como os anteriores, o roteiro do 

 
de comportamento, celebridades, esportes ou TV. 38) Com qual frequência você lê: Notícias na internet 
(ex.: blog, notícia). 39) Com qual frequência você costuma ir à biblioteca? Os respectivos gráficos 
referentes a cada uma dessas questões encontram-se disponíveis em: 
https://www.qedu.org.br/cidade/2885-barueri/pessoas/aluno9ano. Acesso: 20 jan. 2020. 
 

https://www.qedu.org.br/cidade/2885-barueri/pessoas/aluno9ano


96 
 

 

 

 

encontro foi elaborado também com a mediação da CP em parceria com esta 

professora e mais dois professores colaboradores.  

A figura a seguir apresenta o roteiro elaborado que procurou priorizar as 

sugestões oferecidas pelos professores no encontro anterior.  

Figura 9: Roteiro do terceiro HTPC 

 

 

Fonte: arquivo da pesquisadora, 2018. 

 
A formação iniciou-se com uma apresentação em slides embasada nas ideias 

de Délia Lerner (2002) acerca dos desafios da escola na formação de leitores. Esse 

material foi organizado com a intenção de se realizar reflexões mais aprofundadas 

acerca dos processos de decodificação do sistema de escrita e da compreensão 

leitora, ou seja, pensar na possibilidade de se formar leitores para além do universo 

escolar, o que se configura como o maior desafio apontado pelos docentes, e 

conforme Lerner (2002, p. 27):  

Assumir este desafio significa abandonar as atividades mecânicas e 
desprovidas de sentido, que levam as crianças a distanciar-se da leitura por 
considerá-la uma mera obrigação escolar, significa também incorporar 
situações em que ler determinados materiais seja imprescindível para o 
desenvolvimento dos projetos que se estejam levando a cabo, ou - e isto é 
igualmente importante - que produzam o prazer que é inerente ao contato 
com textos verdadeiros e valiosos.  

 

Para se afastar de atividades leitoras que possam gerar o desinteresse nos 

alunos, mencionou-se a relevância de se diversificar as práticas de leitura em sala de 

aula, afinal deseja-se formar pessoas críticas, com a capacidade de inferir 
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informações, ideias e pontos de vista explícitos ou implícitos nos textos verbais ou não 

verbais.  

Discutiu-se também a relevância de a escola apresentar diferentes gêneros 

textuais aos estudantes e de os professores trabalharem com as estratégias de leitura, 

pois de acordo com Kleiman (2002), o propósito e as necessidades do leitor irão mudar 

ao ler textos diferentes, por isso as  

[...] estratégias [de leitura] devem ser conhecidas por todo profissional do 
ensino: assim quando o professor de Geografia [por exemplo] solicitar do 
aluno a leitura de um texto de apoio, ele poderá reforçar o trabalho do 
professor de Português. Para isso, aquele também precisa saber sobre a 
leitura (2002, p. 7-8). 

 

Diante desse pressuposto, as estratégias de leitura podem colaborar com o 

engajamento dos alunos para permitir que criem suas próprias finalidades para a 

leitura. Para tanto o professor precisa considerar a ativação do conhecimento prévio 

dos leitores acerca do assunto para, assim, poderem se interessar e construir 

predições seguras a partir das leituras realizadas.  

Com base nos estudos de Solé (1998, p. 70), procurou-se, nesta formação, 

apresentar aos docentes que  

as estratégias de compreensão leitora são procedimentos de caráter elevado, 
que envolvem a presença de objetivos a serem realizados, o planejamento 
das ações que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliação e 
possível mudança. 

                                                                        

 Além disso, discutiu-se acerca do objetivo quanto ao uso dessas estratégias, 

pois como afirma Solé (1998, p. 72), contribuirá para a formação de “leitores 

autônomos, capazes de” relacionar as leituras realizadas ao seu repertório, conseguir 

interpelar o próprio conhecimento e transformá-la ao ponto de ter o potencial de 

“transferir o que foi aprendido para outros contextos”. A autora destaca, também, os 

movimentos que podem ser realizados “antes”, “durante” e “depois” de uma leitura 

como estratégias a serem empregadas em qualquer disciplina.  

 A terceira etapa do roteiro foi realizada a partir da solicitação dos docentes de 

algumas disciplinas e, por isso, procurou-se apresentar o resumo e o mapa conceitual 

como estratégias que podem colaborar com o desenvolvimento das habilidades 

leitoras e escritoras dos alunos.  

 Em relação ao resumo, mencionou-se a definição do gênero textual e as regras 

utilizadas ao tentar resumir um texto, tais como a omissão, a seleção, a generalização 



98 
 

 

 

 

e a construção. A partir delas, apresentou-se modelos de resumos, explanou-se as 

características/particularidades desse gênero e mencionou-se dicas de como produzir 

esse gênero. Tais atividades, por sua vez, podem ser realizadas junto aos alunos no 

momento da proposta desse tipo de atividade. Nesse momento, uma outra professora 

de Língua Portuguesa auxiliou a mediação da explanação com exemplificações mais 

pontuais e reais referentes à produção desse gênero. Mais uma vez, observou-se o 

compartilhamento de saberes, nesse caso, advindo da experiência, mas propício para 

todo o grupo, visto que, de forma espontânea, a professora partilhou uma prática que 

constitui a cultura docente (TARDIF, 2014). 

 Em relação à terceira estratégia, um dos professores que contribuiu com a 

organização do roteiro sugeriu a apresentação de ferramentas tecnológicas para a 

construção de mapas conceituais. Dessa maneira, após distribuir alguns modelos de 

mapas aos professores, solicitar que os explicassem e anotar a definição proferida 

por integrantes do grupo, exibiu-se duas plataformas que podem auxiliar a 

esquematização das ideias, conceitos e informações:  

● a primeira chama-se MindMup45 e a segunda, CmapTools46.  

Com o auxílio do Data Show, o professor que fez a sugestão abriu essas duas 

indicações e apresentou os recursos sugerindo que ambos poderiam ser utilizados 

com os alunos durante uma aula na sala de informática. Percebeu-se, novamente, 

que a interação e envolvimento resultaram em uma  

 
colaboração entre professores de um mesmo nível de ensino [...] ainda que 
as atividades de partilha dos saberes não sejam consideradas como 
obrigação ou responsabilidade profissional pelos professores, a maior parte 
deles expressa a necessidade de partilhar sua experiência (TARDIF, 2014, p. 
53). 

 

 Para iniciar as “trocas de experiências” sugeridas no encontro anterior, a 

professora de Língua Portuguesa inicia o momento compartilhando algumas práticas 

rotineiras de suas aulas, como a leitura de trechos de livros, crônicas, poemas, dentre 

outros gêneros, menciona ainda a realização de projetos específicos para emprestar 

livros aos alunos. Em seguida, os professores foram convidados a comentar as ações 

que já realizam em suas aulas.  

 
45 Ferramenta on-line disponível em: https://www.mindmup.com/. 
46 Software disponível para download em: https://cmap.ihmc.us/cmaptools/. 
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O professor de Matemática mencionou praticar com os alunos as etapas do 

método de George Polya47 para a resolução de problemas: entender o problema, 

construir uma estratégia de resolução, exercitar a estratégia e revisar. Já o professor 

de História comentou a relevância do uso do dicionário para a compreensão de 

vocábulos específicos presentes em seus textos e as orientações necessárias para o 

uso desse livro. A professora de Inglês compartilhou a realização de pequenas 

encenações por meio da leitura de diálogos realizados em duplas, para incentivar o 

exercício do idioma, da entonação e da compreensão dos textos propostos aos 

alunos.  

Nesse momento, ao relatar práticas leitoras, os docentes refletiram sobre suas 

próprias estratégias, destacando, inclusive que algumas incentivam mais os alunos 

do que outras, além disso, reafirmaram que o maior desafio tem sido, de fato, fazer os 

alunos compreender e dar sentido ao que leem. Entretanto, conforme visto nos 

depoimentos, destacaram realizar sugestões e até mesmo “fazer junto” com os alunos 

atividades de leitura a fim de fazê-los apreender melhor os textos lidos e de mostrar-

lhes caminhos para realizarem suas leituras de forma autônoma.  

Para complementar o compartilhamento de práticas leitoras, distribuiu-se aos 

professores, para leitura posterior, textos48 referentes ao ato de ler e de escrever na 

perspectiva das disciplinas de Ciências, Educação Física, História, Geografia e 

Matemática. Esses textos apresentam relatos de experiências bem-sucedidas e 

abordam o compromisso dos docentes na realização de práticas que possam 

colaborar com o desenvolvimento das habilidades leitoras e escritoras dos alunos. 

Nesse contexto, corrobora-se com Neves et al. (1998, p. 15) quando afirma que  

Ler e escrever são tarefas da escola, questões para todas as áreas, uma vez 
que são habilidades indispensáveis para a formação de um estudante, que é 
responsabilidade da escola. [...] Ensinar é ensinar a ler para que o aluno se 
torne capaz dessa apropriação, pois o conhecimento acumulado está escrito 
em livros, revistas, jornais, relatórios, arquivos.  

 

Importante destacar que as menções de práticas leitoras dos docentes partiam 

de ações simples e individuais até aquelas mais complexas e coletivas, além de 

representar o desejo de todos os professores em haver, para toda a escola, um projeto 

 
47 Para conhecer melhor esse método, recomenda-se acessar o site:  
http://www.mat.ufrgs.br/~portosil/resu2.html. Acesso em: 1 nov. 2019. 
48 Esses textos são artigos produzidos por um grupo de docentes da Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul e constituem o livro: Ler e escrever: compromisso de todas as áreas-1998. 
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de promoção da leitura em todos os anos do Ensino Fundamental, a fim de não 

contemplar apenas os quintos e nonos anos, séries foco da Prova Brasil a cada dois 

anos. A sugestão dada pelos docentes reforçou a necessidade de um projeto que 

garanta o exercício da prática leitora em todas as séries e disciplinas de forma a 

contemplar realmente todos os alunos durante a permanência na escola e, também, 

após sair dela. Isso valida o pensamento de Lerner (2002, p. 17), pois “o desafio que 

a escola enfrenta hoje é o de incorporar todos os alunos à cultura do escrito, é o de 

conseguir que todos seus ex-alunos cheguem a ser membros plenos da comunidade 

de leitores e escritores.”. 

 Antes de finalizar esse encontro, orientou-se que, em dupla ou individualmente, 

os docentes registrassem em um texto suas impressões referentes à leitura e 

indicassem propostas que envolvessem a gestão, os docentes etc. para a criação de 

uma comunidade de leitores na escola. Esses textos apontam indicativos de ações 

possíveis de serem realizadas para atender as necessidades de toda a unidade 

escolar.  

A formação finalizou com agradecimentos a todos os participantes, 

especificamente à CP pelo espaço cedido e parceria ímpar antes e durante todos os 

encontros. Os docentes demonstraram muito entusiasmo e interesse por aqueles 

momentos de estudo, pois puderam, além de compartilhar suas vivências leitoras, 

perceber o quanto cada disciplina e cada professor poderia contribuir para promover 

a disseminação da leitura no ambiente escolar. Assim, a CP, que participou 

ativamente de todos os encontros, aproveitou para convidar outros docentes para 

realizar a mediação dos próximos HTPCs. Ela mencionou a relevância dessa 

sistematização como um aspecto muito positivo para o crescimento do grupo e para 

a valorização da experiência de cada um dos docentes. 

A CP também agradeceu a preciosa contribuição de todos e enfatizou o 

envolvimento que tiveram com o tema e com as propostas durante os encontros, 

realizou um agradecimento específico à iniciativa da professora de Língua Portuguesa 

por aceitar organizar e conduzir os HTPCs de uma forma que procurou envolver os 

professores tanto na elaboração do roteiro quanto na mediação durante toda a 

formação.  

Diante do convite da CP, alguns docentes propuseram-se a pensar em 

materiais para organizar uma formação referente à questão da indisciplina em sala de 
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aula, outro tema comum a todos e motivo de muita preocupação. Outros sugeriram 

que no próximo HTPC houvesse um momento para o planejamento de novos roteiros 

(pautas formativas). 

Nesse contexto, o trabalho colaborativo foi essencial para a qualidade da 

formação, pois foi por meio de situações geradoras de novas aprendizagens entre os 

docentes de uma mesma escola e a CP que foi possível estudar, aprender e 

compartilhar práticas de ensino e realizar inúmeras reflexões. Além disso, após a 

experiência formativa observa-se que, durante os HTPCs, os Horários de Atividades 

Individuais (HATIs) que se coincidem e, até mesmo durante os intervalos e/ou trocas 

das aulas, as conversas entre os professores estão sendo relacionadas às práticas 

de ensino-aprendizagem. Não é raro um professor questionar o outro sobre como os 

alunos estão se desenvolvendo em sua disciplina ou como estão organizando a turma 

para realizar, por exemplo, trabalhos em grupo de forma que todos participem, dentre 

tantas outras indagações e reflexões. Nota-se, portanto, a ocorrência de diálogos mais 

reflexivos e de trocas de experiências que estreitam as relações afetivas e cognitivas 

de todos os integrantes do grupo (PASSOS; ANDRÉ, 2016). 

Sendo assim, acredita-se que o primeiro passo foi dado pela CP, professores 

e pela professora de Língua Portuguesa, agora pesquisadora, nesses horários de 

trabalho pedagógico coletivo. Esse movimento revelou a todo grupo o quanto cada 

um tem de conhecimento, vivência e experiência a ser compartilhada.  

Esse capítulo tratou de descrever três encontros formativos e finaliza em 

consonância ao pensamento de Imbernón (2009) a respeito do clima colaborativo e 

espontâneo instaurado durante toda a formação de um grupo de docentes, com a 

crença de que este é um caminho profícuo para a transformação da cultura formativa 

da escola.  

 

 

 

 

 

 



102 
 

 

 

 

4. ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS: CP E PROFESSORES NA FORMAÇÃO 
CONTÍNUA 

 

Não basta ter informação, é preciso saber o que 

fazer com ela. 

Mário Sérgio Cortella 

(2017, on-line) 

 

 Os relatos escritos por cinco docentes participantes da experiência formativa e 

as seis entrevistas semiestruturadas realizadas com a CP e os professores de uma 

escola da Rede Municipal de Ensino de Barueri-SP são objetos de análise e de 

discussão deste capítulo.  

Em uma abordagem qualitativa, apresentam-se os dados coletados, a relação 

com a fundamentação teórica adotada e a inserção de outras que são consideradas 

relevantes para a investigação e interpretação dos depoimentos.  

O capítulo tem como base de organização categorias distintas que mantêm 

uma estreita relação com o contexto e com os objetivos da pesquisa. Essas categorias 

são resultado dos agrupamentos realizados a partir dos tópicos e temas extraídos dos 

registros escritos e dos dados das entrevistas e foram organizadas numa Matriz de 

Análise (Apêndice B). Dessa maneira, estrutura-se em três seções: a primeira discute 

a percepção dos docentes e da CP em relação à experiência formativa, na segunda, 

apresentam-se as contribuições do trabalho colaborativo para a formação continuada 

em serviço e a última seção contempla os dados coletados a respeito das 

necessidades formativas apontadas pelos participantes da pesquisa e que 

demandaram apontamentos para a construção de uma nova proposta formativa. 

 

4.1 A experiência formativa na visão dos participantes 
 

Esta seção identifica e analisa a percepção dos educandos a respeito da 

experiência formativa realizada, para tanto tece uma discussão organizada a partir de 

três temas:  

(1) a contribuição do professor experiente no horário de formação continuada 

em serviço; 

(2) o HTPC como espaço de práticas formativas, tendo a CP como mediadora 

das ações formativas; 
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(3) as necessidades formativas do corpo docente da escola em que se realizou 

a pesquisa.  

 

4.1.1 O professor experiente na formação continuada em serviço 
 

A análise dos relatos e das entrevistas possibilitou a compreensão de que “O 

professor experiente na formação continuada em serviço” contribui para o 

desencadeamento da interação entre adultos, favorecendo a aquisição de novos 

conhecimentos referentes à prática docente (PLACCO; SOUZA, 2006). 

 Os participantes da pesquisa indicam em suas declarações que um professor 

pode colaborar com o aprendizado do outro. Tal constatação vai ao encontro do 

assinalado por Tardif (2014, p. 52): “o docente é não apenas um prático, mas também 

um formador.”. Os excertos a seguir indicam essa evidência: 

Percebi que independente da nossa disciplina todos nós temos sim 
conhecimentos e saberes que podem ser compartilhados uns com os outros 
(professor Miguel - Matemática). 
 
Geralmente, só vemos os docentes nos corredores da escola, na sala dos 
professores ou nos HTPCs em situação de ouvinte, sendo mais um professor. 
Essas reuniões nos mostraram o quanto cada educador tem a contribuir com 
o pensar e o repensar sobre a prática pedagógica (professora Cecília - 
Inglês). 

 

 Tanto o professor Miguel quanto a professora Cecília reconhecem as 

potencialidades do professor experiente como formador de seus colegas de trabalho. 

Esses são vistos como profissionais que possuem conhecimentos pedagógicos 

legitimados pela prática, visto que tais conhecimentos foram construídos e 

reconstruídos durante o exercício da docência. Para Imbernón (2006), isso constitui-

se em uma competência profissional integrante do processo educativo, sendo assim, 

é importante haver o compartilhamento entre os professores para proporcionar, além 

da interação, a reflexão e, consequentemente, o desenvolvimento profissional.  

 Outro dado observado se refere à ideia de que os saberes provenientes da 

experiência são fortemente valorizados pelos professores, já que muitas dessas 

práticas pedagógicas são resultados de experiências concretas realizadas de acordo 

com a necessidade de alunos e de professores.  

Todos nós temos muitos conhecimentos e vivências de sala de aula que a 
faculdade não nos ensinou, porque muitas práticas são aprendidas no dia a 
dia, aula após aula. São conhecimentos que não estão nos livros! (professora 
Cecília - Inglês). 
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 Nota-se ainda que a reflexão permeou também esses depoimentos, 

contribuindo com o enriquecimento e o repertório das próprias práticas de ensino. É o 

que o depoimento a seguir confirma: 

Durante os encontros, fizemos algumas atividades que podem ser feitas com 
os alunos também e isso foi algo que me chamou muito a atenção, pois eu vi 
uma professora realizando atividades/dinâmicas com os professores que eu 
não conhecia e que posso fazer com meus alunos, foi um compartilhamento 
de ações aplicáveis em sala aula bem produtivo para mim  (professor Milton 
- Geografia). 
 

Diante desse ponto de vista, vale destacar que o compartilhamento representou 
um auxílio ao professor, um suporte essencial à prática pedagógica, podendo inclusive 
representar um diferencial para o HTPC realizado na escola.  

 
Ao longo da nossa profissão, elaboramos muitas atividades, criamos muitas 
teorias, ações e projetos que podem ajudar os nossos colegas, por isso temos 
que compartilhar como a professora de Língua Portuguesa fez! (professora 
Cecília - Inglês). 
 

 Passos (2016, p. 183) aponta as potencialidades dos docentes em relação ao 

ato de partilhar. 

É importante considerar que o professor dispõe de pensamento sobre o que 
faz, a maneira como faz e o que é importante fazer para ensinar, o que o torna 
capaz de compartilhar os saberes de suas experiências com os demais 
professores. [...] Ouvir o que o outro tem para contar e identificar-se com o 
que está escutando permite ao professor não somente pensar sobre sua 
atuação pedagógica, mas também perceber que os caminhos muitas vezes 
por ele escolhido também fazem parte da rotina de outros professores, o que 
os faz se sentirem amparados.  

 
 Além do sentimento de segurança e amparo despertados nos docentes, vê-se 

que sentem satisfação em partilhar seus saberes e práticas advindas do exercício da 

docência. Tal satisfação é manifestada no momento das discussões coletivas e 

também na participação da organização em grupo da formação. 

Senti-me lisonjeada ao auxiliar na organização de um HTPC para os 
professores que trabalham comigo (professora de Língua Portuguesa49). 
 
Os professores gostam de ensinar alunos e também gostam de compartilhar 
nos HTPCs aquilo que fazem e que dá certo quando estão na sala de aula 
(professora Cecília - Inglês). 

  
 Outro dado relevante a essa discussão é o depoimento de uma professora que, 

mesmo não participando da pesquisa, teve a percepção de que a presença de uma 

 
49 Como esta professora não participou das entrevistas semiestruturadas, não foi realizada a descrição 

dela no capítulo para essa finalidade, isso explica a razão da participante não ser identificada com um 
nome próprio. 
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especialista em gramática e texto da língua portuguesa foi fundamental para abordar 

o tema da formação: A importância da leitura nas diversas disciplinas. 

 
Pelos comentários dos colegas, eles tiveram que escrever algumas 
frases/textos, isso fez eles sentirem algumas dificuldades, mas realizaram a 
tarefa porque sabiam que havia algum objetivo naquela ação, tenho certeza 
que como se tratava do pedido de uma professora de LP, isso acabou dando 
maior credibilidade aos HTPCs (professora Nise - Matemática). 
 

 Esse dado permite retomar a importância do papel de um professor experiente 

que se predispôs a compartilhar saberes com pares de diferentes disciplinas e 

também repletos de experiências. Infere-se a ocorrência de um clima de respeito e de 

valorização como atributos que constituíram a aprendizagem de docentes. 

 Ainda na concepção dessa docente, esse movimento formativo foi algo 

inusitado, despertou a curiosidade dos que não participaram, tendo em vista a 

realização de diferentes estratégias formativas. 

Alguns colegas comentaram que a professora tratou do assunto com 
propriedade. Mencionaram também que tiveram dinâmicas diferenciadas, 
que ela mexeu com a sensibilidade dos professores para o tema (professora 
Nise - Matemática). 
 

 De acordo com Tardif (2014, p.52), os saberes experienciais nascem da prática 

de acordo com a condição docente, pois, é na interação e na partilha que acontecem 

as tomadas de consciência desses saberes. O autor relembra que os professores 

trocam e dividem - materiais, informações sobre os alunos, modos de fazer/agir -, “em 

suma, eles dividem uns com os outros um saber prático sobre sua atuação.”. Diante 

disso, as declarações analisadas mostraram estar em consonância às ideias do autor, 

possibilitando, ainda, observar os aspectos relacionados a seguir: 

 

● Não houve qualquer forma de rejeição em aceitar um colega de trabalho como 

formador, pelo contrário, os docentes manifestaram o desejo de contribuir com 

o HTPC e também o quão foi relevante a formação. 

[...] foi um compartilhamento de ações aplicáveis em sala aula bem produtivo 
para mim (professor Milton - Geografia). 

 
● Os professores se sentiam mais responsáveis pelas necessidades reveladas 

pelos colegas, pelos alunos e pelos resultados da PB. 

Além disso, compreender que a leitura e até mesmo a escrita é tarefa de 
todos nós, me fez sentir que a nossa responsabilidade junto aos alunos é 
maior do que eu imaginava (professor Milton - Geografia). 
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● Os professores avaliam e reveem os saberes pessoais e coletivos como 

relevantes à prática cotidiana e ao processo formativo. 

A ideia de um professor se disponibilizar para junto com a coordenadora 
trazer um assunto importante para a reunião é válida, pois cada um tem uma 
experiência pedagógica e pode compartilhar com o grupo (professora Cecília 
- Inglês). 

 
 Nessa relação, cabe incluir mais um item que é chamado por Placco e Souza 

(2006) de deliberação, pois, segundo as autoras, o aprendizado dos adultos 

professores decorre da decisão de envolver-se ou não no processo formativo. Fato 

pontuado como relevante por um dos participantes da pesquisa: 

Acredito que podemos ter outros HTPCs com essa organização, claro que o 
professor precisa ter boa vontade, precisa querer, porque senão, não dará 
certo (professor Miguel - Matemática). 

  
 Portanto, cabe ao adulto decidir o momento de aprender e de compartilhar 

saberes experienciais a partir do estabelecimento de um propósito, de uma vontade, 

de um desejo que pode se tornar mola propulsora para o aprendizado pessoal e/ou 

coletivo.  

 Vale relatar que a CP, além de reconhecer que um professor pode contribuir 

com o aprendizado de outro, compreende que os professores são dotados de 

experiências advindas da prática do chão da sala de aula.  Isso pode favorecer o 

aprendizado do outro no processo formativo.  

Foram muitas, desde participar das reflexões e das preocupações que os 
professores manifestaram em relação às práticas de leitura que podem 
realizar nas diferentes disciplinas; compreender que os professores possuem 
muito conhecimento e que no HTPC a gente precisa dar espaço para que 
eles conversem, troquem e exponham suas angústias, podendo aprender uns 
com os outros (Coordenadora Pedagógica). 

 

 É fato que os professores são dotados de experiências e de saberes, Tardif 

(2014) informa que o pluralismo do saber profissional construído ao longo da 

experiência na docência origina-se não só da formação inicial e continuada, como do 

currículo escolar, do conhecimento disciplinar, da cultura pessoal e profissional e 

também da aprendizagem com os pares. Segundo o autor, esses saberes envolvem 

a experiência de trabalho, os fatores cognitivos, a integração social na escola e ainda 

o conhecimento do trabalho partilhado entre pares. Nesse sentido, reafirma-se que o 

aprendizado do professor decorre inclusive das relações entre os colegas de 

profissão, pois o saber de um pode ser mobilizado e modelado a partir da interação 

com o outro.  
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4.1.2 O HTPC e a mediação da CP 
 

 

 Esta subseção, em consonância à fundamentação teórica, aponta o HTPC 

como espaço de formação contínua em serviço que favorece tanto o formador quanto 

o grupo de professores, numa perspectiva de mudança. Isto posto, reconhece-se, nos 

depoimentos o valor e a relevância deste espaço para o exercício da reflexão em torno 

das ações docentes e dos obstáculos cotidianos. 

[...] muitas das nossas dificuldades individuais podem ser superadas quando 
compartilhamos com outros professores, quando temos espaço para falar, 
discutir e refletir sobre ações, atitudes já realizadas por outros professores 
(professor de Educação Física50). 
 
Além disso, a forma como organizamos os HTPCs deram espaço para os 
professores discutirem a dificuldade enfrentada por nós, do fundamental II, 
que é o ensino da leitura (professor de Ciências51).  
 
O fato do professor compartilhar alguma prática que deu certo permite que 
todos aprendam muito, inclusive eu! Eu aprendo muito [...] Coordenadora 
Pedagógica). 
 

Interessante observar que a CP reafirma o aprendizado que tem quando os 

professores compartilham seus saberes e práticas, inclusive, salientou, no 

depoimento a seguir, quais foram especificamente esses saberes e em que eles 

acrescentaram à própria prática.  

 
O fato de ter sempre um roteiro, uma boa organização muito bem planejada, 
com dinâmicas, com feedback me ajudou a pensar no momento em que vou 
pensar nas minhas formações. Percebi que as minhas formações tinham 
algumas lacunas que após essas formações, esses HTPCs, em conjunto com 
você, foram preenchidas (Coordenadora Pedagógica). 
 

Conforme mencionado no capítulo três, os roteiros, ou melhor, as pautas 

formativas de cada encontro foram importantes para evitar improvisos e/ou possíveis 

fugas das necessidades apontadas pelo grupo de docentes, servindo também para 

anunciar e informar aos participantes as etapas de cada reunião. Além disso, nota-se 

que o exercício da reflexão auxiliou a CP a compreender que, ao planejar uma 

formação, pode-se contribuir com a realização de um momento sistêmico, o qual faz 

as partes dialogarem com o todo: há um ponto de partida, um para chegar e outro 

para avançar (MONTEIRO et al., 2012). 

 
50 Este professor também não participou das entrevistas semiestruturadas. 
51 Idem à nota anterior.  
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As mudanças, no contexto escolar, podem ocorrer por meio da formação 

continuada, mas faz-se necessário desenvolver práticas de colaboração, isto é um 

desafio que o CP precisa superar. Oliveira (2016) sugere o engajamento de todos 

durante os horários formativos como forma de contribuir com o desenvolvimento 

profissional. Afirma que refletir tanto sobre o desenvolvimento profissional quanto 

pessoal, é um caminho potente para a construção da cultura formativa e colaborativa 

no contexto escolar. Em vista disso, sugere que compete ao CP mediar situações de 

aprendizagem coletiva, compreendendo como se dá a aprendizagem do adulto 

professor, realizar estudos individuais e refletir acerca de sua própria prática formativa.    

Relevante destacar que o coordenador pedagógico da rede de ensino de 

Barueri atua sem poder contar com momentos formativos destinados ao exercício de 

sua função, visto que, conforme mencionado no capítulo dois, a legislação vigente 

apenas determina a este profissional a tarefa de: “coordenar, assessorar e 

supervisionar as práticas didático-pedagógicas de ensino e aprendizagem 

responsabilidade da escola de atuação, visando assegurar a efetividade e qualidade 

de desenvolvimento e avaliação do processo educacional.” (BARUERI, LC nº 383/ 

2016, p. 60), ou seja, não há uma normatização mais específica para orientar o 

exercício da função. 

Em suma, conta-se apenas com as habilidades que o CP vai desenvolvendo 

ao longo da própria ação. Assim, vários professores apontaram como louvável a 

atitude de convidá-los para organizar e mediar o HTPC. 

Infelizmente aqui em nossa cidade não há um projeto que capacite esses 
coordenadores, isso faz muita falta para eles, por isso reconhecer as 
habilidades do outro e ceder espaço para ele, é algo que poucos fazem. Acho 
isso muito nobre da parte dela e me sinto lisonjeada e valorizada, tanto que 
ao conduzir um HTPC procuro fazer o meu melhor e percebo que os meus 
colegas participam e interagem comigo com muito respeito também 
(professora Teresa - Informática). 

 

Ainda sob a percepção dessa docente, a ausência de uma política para nortear 

os processos formativos coletivos compromete a qualidade da formação continuada, 

pois compreende-se que as questões pedagógicas são entendidas única e 

exclusivamente como tarefa apenas do CP. Entretanto, compete também ao diretor 

de escola tal atribuição, conforme se observa na descrição sumária de atribuições 

desse cargo: 

Administrar a escola de acordo com a organização e normas implementadas 
pela Secretaria Municipal de Educação responsabilizando-se pela gestão do 
planejamento, execução, controle e avaliação dos processos e 
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procedimentos administrativos, de suporte pedagógico e de docência para o 
fortalecimento e efetividade das práticas de atendimento à demanda 
educacional (BARUERI, LC nº 383/ 2016, p. 60 - grifo nosso). 
 

 Participar da coordenação pedagógica de uma outra rede de ensino, pelo 

período de 13 anos, permitiu à docente assegurar a relevância de uma política para 

institucionalizar os HTPCs em toda a rede de ensino.  

Além dos HTPCs, [nós, os coordenadores] tínhamos materiais [de estudo 
para realizar], a intervenção em sala de aula [quando necessário], era tudo 
muito criterioso. Tínhamos um documento muito legal que você conseguia 
ver onde que, realmente, era preciso melhorar, o mais interessante é que 
esse documento foi sendo melhorado anos após anos. Era um documento de 
orientação para a Observação em sala de aula. [...] todos foram 
compreendendo, a importância disso (professora Teresa - Informática). 
 

Contribuindo com essa discussão, Gatti et al. (2019, p. 43), comentam que a 

formação se constitui no ato de entrelaçar “processos cognitivos, afetivos, sociais, 

morais, dos fazeres, das tomadas de decisão, da solução de impasses, da lida com 

as ambiguidades situacionais e as diferenças, do uso das técnicas ou de recursos 

diversos, etc.”. Dessa maneira, a CP pode realizar nos momentos formativos, a 

aproximação do seu grupo por meio de estratégias formativas, como realizado na 

experiência do HTPC e mencionado nos depoimentos a seguir:  

Para tanto, através de algumas estratégias, pude ver professores “falando”, 
se abrindo de uma forma que não havia visto ainda, eles partilharam 
sensações particulares sobre livros que já leram de forma muito atrativa 
(Professor de Ciências). 
 
A maneira como foi organizada a reunião me envolveu no tema de uma forma 
bem agradável, pude sentir que esse momento foi muito proveitoso, pois 
através de algumas dinâmicas em grupo, ouvimos relatos dos outros 
professores que me fizeram refletir em coisas que eu já fiz e que poderei 
ainda fazer em sala de aula (professor Miguel - Matemática). 

 

Nesse sentido, a própria CP também reconhece o valor de tais práticas 

formativas, tanto que deposita nelas as reverberações no trabalho da coordenação 

pedagógica.  

Elas também ajudaram a desencadear uma série de ações nos nossos 
HTPCs, tanto da minha parte quanto dos professores, porque acabou 
incentivando-os a contribuírem com materiais para essas reuniões. Foi uma 
sementinha que ficou! (Coordenadora Pedagógica). 
 

 Mais uma vez, Gatti et al. (2019, p. 43) afirmam “que o papel do formador é 

absolutamente central, ou seja, os formadores têm função essencial. Qualquer que 

seja o tipo de relação estabelecida, assim como as formas dos processos educativos, 

o formador é figura imprescindível.”. Ao exercer o papel de líder na formação contínua, 

esse formador, nesta pesquisa, o CP, pode promover um trabalho conectado com a 
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gestão escolar,  investir em ações a partir do estabelecimento de parcerias com o 

professor, atender as necessidades formativas, propiciar situações de aprendizagens  

e construir vínculos afetivos de forma gradativa, favorecendo, assim, a construção de 

um grupo capaz de refletir e de aprender coletivamente. Placco e Souza (2006, p. 76) 

informam que para o professor, o CP é “um facilitador, um verdadeiro formador em 

serviço, alguém com quem ele possa trocar experiências, que o ajude no exame de 

diferentes caminhos, que o escute”. Diante disso, a professora Teresa indica que:  

 
[...] o coordenador tem o coração da escola nas mãos, o pedagógico é o 
coração da escola, estando o pedagógico andando bem, toda a escola 
caminha (professora Teresa - Informática). 

 

Para esta professora, o CP tem papel fundamental no desenvolvimento das 

atividades pedagógicas de uma escola, pois considera essa profissional com grande 

potencial e visão para contribuir com o trabalho docente. Reconhece ainda que a 

função é carregada de demandas burocráticas, mas que estas não devem ser as 

prioridades do cargo. No entanto, destaca a necessidade de o campo pedagógico ser 

bem cuidado, por isso é preciso dar uma atenção especial aos processos de ensino e 

de aprendizagem a fim de garantir o direito de aprender a todos. A formação contínua 

em serviço torna-se, então, um espaço privilegiado para iniciar o cuidado com os atos 

pedagógicos de uma escola, podendo transformar a realidade de todos.  

Outrossim, notou-se que a mediação foi fundamental para a realização desta 

formação. O espaço cedido e a participação ativa da CP em todos os HTPCs 

facilitaram a realização de encontros que deram vez e voz aos professores, por meio 

do compartilhamento de experiências, do estudo e da reflexão de aspectos que 

permeiam a prática leitora nas diversas disciplinas. Esses elementos se tornaram 

“pontos centrais para o desenvolvimento de uma dimensão formativa que pode existir 

no interior de nossas escolas” (PASSOS, 1999, p. 130). 

Afirma-se, portanto, que as estratégias adotadas no decorrer do percurso 

formativo possibilitaram aos professores, por exemplo, rememorar histórias com a 

finalidade de atribuir sentido às experiências leitoras vivenciadas e proporcionar 

reflexões acerca da leitura aos alunos. Conforme mencionado na fundamentação, 

para Fullan e Hargreaves (2000) o fato de compartilhar memórias/histórias em relação 

à leitura é considerado uma forma fraca de união e de cooperação, visto que elas 

correspondem ao atendimento de uma solicitação da coordenadora, resultando em 

uma relação colegiada, um pede e o outro faz. No entanto, esse momento foi marcado 
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por fortes reflexões, tanto para quem contava a experiência quanto para quem a ouvia, 

pois despertou a sensibilidade dos participantes para a realização de trocas afetivas, 

fato que colaborou para uma maior interação e envolvimento de todo o grupo com a 

temática proposta. Percebeu-se ainda uma liberdade, uma autonomia e uma 

satisfação em compartilhar suas experiências leitoras (MARCELO GARCIA, 1999; 

PASSOS; ANDRÉ, 2016), por conseguinte essa estratégia representou um potente 

dispositivo de formação coletiva.  

Para a CP entrevistada, a mediação durante a formação e o estreitamento das 

relações entre os educadores são fatores que podem desencadear outras ações. 

Destaca, ainda o exercício do diálogo e o ato de compartilhar saberes e práticas como 

excelentes caminhos para a realização de uma formação eficaz.  

Nem todos professores gostam de se expor, mas elogiar os professores, 
prestigiar seus trabalhos, estar atento ao que eles realizam, vai fazê-los se 
sentirem bem, é o” teti a teti”, ele vai se sentir seguro e vai acabar participando 
dessa dinâmica. É uma doação do professor com os colegas, é compartilhar 
algo que ele fez em sala que foi bom (Coordenadora Pedagógica).  
 

Os estudos de Almeida (2006) mostram que tanto o professor quanto o CP 

exercem tarefas complexas que exigem um enorme investimento afetivo. Menciona 

ainda a necessidade deste de se preocupar com seus professores e de envolvê-los 

cada vez mais nas relações humanas, algo que pode gerar um cansaço emocional, 

mas que será produtivo e prazeroso a todos, podendo ainda fortalecer o vínculo entre 

esse formador e seus professores. 

Esta discussão converge para o que essa autora pontua em relação à função 

do CP: compete ao CP “a função de articulador, formador e transformador.”. Como 

articulador, oferta condições para que os professores atuem de forma coletiva, 

possibilitando a realização de práticas em parceria de acordo às necessidades e/ou 

objetivos em comum. Como formador, possibilita condições para que, por meio de 

estratégias formativas, possam compartilhar saberes e desenvolver as relações 

interpessoais, considerando “os demais atores da escola, alunos, pais, comunidade.”. 

Como transformador, tem a incumbência de assumir o compromisso de propiciar aos 

docentes o exercício da reflexão e da criticidade a partir de sua prática didática 

realizada junto aos alunos. Dessa forma, consideram o CP um mediador estrategista 

que, ao envolver a coletividade, pode transformar a escola em um “espaço de 

mudanças curriculares necessárias e desejadas pelos professores, para cumprir seus 

objetivos educacionais.” (ALMEIDA, 2006, p. 44; 2009).  
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4.1.3 A necessidade formativa do corpo docente da escola 
 

 Para a constituição deste tema, elencaram-se três tópicos que permearam os 

depoimentos analisados: a necessidade de os docentes conhecerem a teoria para 

associá-la à prática; a reflexão da prática como meio para melhorá-la e a parceria 

entre professores, como forma de contribuir para a resolução das dificuldades do dia 

a dia na escola.  

 Foi unânime nos depoimentos o reconhecimento e a menção de que a teoria 

embasa a prática, ofertando ao docente maior segurança na condução dos processos 

de ensino e de aprendizagem. É o que esclarece de forma pontual o depoimento a 

seguir, nele, o professor aponta a relevância de a teoria estar em consonância à 

prática e vice-versa, como forma de auxiliar a realização de processos pedagógicos 

capazes de favorecer o aprendizado dos alunos.    

 
Pra mim também, a prática deve ser usada a partir da teoria, sei que, nem 
tudo, teoricamente falando, a gente consegue aplicar na prática, mas há 
conteúdos que servem de suporte, de alicerce para outros. Tem conteúdos 
que não dão pra você montar um problema, por exemplo, sobre eles, mas ele 
vai te ajudar na sua prática. Penso que a teoria dá sustentação à prática. E 
tudo que é colocado na prática está embutido na teoria, quando você coloca 
um problema na prática, claro que tem toda uma teoria ali por trás para poder 
resolver esse problema. Daí a gente faz a transposição didática52 dentro da 
sala de aula (professor Miguel - Matemática). 
 

Assim, percebeu-se, durante as formações, que as experiências 

compartilhadas faziam-nos articular teoria e prática, visto que se apropriavam de 

determinado conceito apresentado e relacionavam a alguma prática já realizada ou 

ainda faziam uso delas em seus discursos. A integração dos conhecimentos mais 

formais e práticos pode ocorrer, assim, por meio das trocas de saberes e do exercício 

da reflexão coletiva, o que resulta em situações de aprendizagem da profissão 

(PACITTI; PASSOS, 2018).  

 Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 14) discutem o imbricamento existente entre 

teoria e prática, “porque não há prática que se sustente sem uma teoria, por mais que 

as ignoremos.” Os autores acrescentam inclusive que “a prática é reveladora de um 

modo de ser professor, especialmente porque é por ela que poderemos nos certificar 

das teorias implícitas que as sustentam no espaço pedagógico.”. 

 
52 Importante relembrar que o professor Miguel é um entusiasta da pesquisa em educação. Seu tema 
no projeto de pesquisa do mestrado tratava especificamente da “Transposição didática da Matemática 
para a sala de aula escolar”. 
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 No depoimento da CP, percebe-se a existência tênue dessa dicotomia. 

 
Assim, claro que temos que estudar os teóricos, mas aquilo que está dando 
certo é o que tento trazer para a formação. A prática, na minha opinião, é o 
concreto, é isso que sinto que tenho que trazer para o meu professor 
(Coordenadora Pedagógica). 
 

 Observa-se que a prática está a frente da teoria para favorecer o ponto de vista 

da CP em relação a necessidade de seus docentes, dessa maneira, Ghedin, Almeida 

e Leite (2008, p. 14) reiteram que se trata de uma desconexão. 

 
Separar essas duas dimensões da existência humana é o que constitui o 
maior descaminho da ação profissional do professor. Nisso estamos 
querendo dizer que a formação inicial e contínua não pode ignorar esses 
processos, pois são realidades complexas que fundamentam a aprendizagem 
profissional dos docentes. 
   

 A fala da professora Nise aponta o momento em que uma indicação de leitura 

de um colega durante o HTPC foi importante para conhecer uma literatura e se 

apropriar do teor desse material com vistas à melhoria da própria prática. Considerou 

essa sugestão muito pertinente por ser uma necessidade latente dela. 

 
Certa vez um colega comentou sobre o livro “Aula Nota Dez” de Doug Lemov. 
Ele mencionou que o livro trata de explicar sobre diversos tipos de técnicas 
didáticas. Quando ele disso isso, fiquei muito entusiasmada, comprei o livro 
e hoje vira e mexe, me pego folheando o livro, lendo, relendo e buscando 
alguma dica, alguma explicação ou orientação para aplicar na minha prática 
(professora Nise - Matemática). 
 

Esses dois últimos depoimentos discutidos corroboram com o que Ghedin, 

Almeida e Leite (2008) mencionaram, de que não se pode separar teoria e prática, 

elas são complementares, favorecem tanto o processo educativo junto aos alunos 

quanto o processo formativo, situação, como no caso desse estudo, em que 

professores e coordenador podem aprender aspectos essenciais à profissão. 

  

Em relação ao segundo tópico deste tema, as declarações de quatro 

professores de diferentes disciplinas evidenciaram que a reflexão oportuniza 

momentos para pensar e repensar em ações recorrentes e/ou inovadores da sala de 

aula e ainda em temas mais conhecidos ou não referentes às necessidades 

pedagógicas coletivamente. 

 
[...] ouvimos relatos dos outros professores que me fizeram refletir em coisas 
que eu já fiz e que poderei ainda fazer em sala de aula (professor Miguel - 
Matemática). 
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Os HTPCs possibilitaram a reflexão de aspectos que ainda não havíamos 
discutidos com todos professores (professor Milton - Geografia). 
 
[...] muitas das nossas dificuldades individuais podem ser superadas quando 
compartilhamos com outros professores, quando temos espaço para falar, 
discutir e refletir sobre ações, atitudes já realizadas por nós e por outros 
professores (professor de Educação Física). 
 
Esses conhecimentos, essas trocas ajudam a gente a repensar algumas 
ações que às vezes acreditamos que são únicas, que são as melhores… 
(professora Cecília - Inglês).  

 
 Fica evidente que a experiência formativa por meio de estratégias diferenciadas 

que traziam situações específicas devidamente embasadas em teorias, contribuiu 

para que os professores se engajassem nas discussões, a fim de entendê-las e de 

superar algum obstáculo da docência. Com isso, o exercício da reflexão crítica foi 

sendo experimentado, possibilitando, assim, melhorias na prática, conforme sinaliza 

Freire (1996): 

 
Por isso é que, na formação permanente dos professores, o momento 
fundamental é o da reflexão crítica53 sobre a prática. É pensando criticamente 
a prática de hoje ou de ontem que se pode melhorar a próxima prática. O 
próprio discurso teórico, necessário à reflexão crítica, tem de ser tal modo 
concreto que quase se confunde com a prática (FREIRE, 1996, p. 22). 
 

De acordo com o explicitado na fundamentação teórica deste estudo, Alarcão 

(2010) comenta que a reflexão é processo inerente a toda e qualquer pessoa, já Pérez 

Gómez (1992) informa que se trata de um processo que envolve tanto o conhecimento 

acadêmico quanto a imersão na experiência de vida como forma de compreender a 

docência. Outrossim, Pimenta (2002) afirma que o exercício reflexivo pode promover 

mudanças na formação em serviço. Em consonância ao que apontam esses autores, 

Gatti et al. (2019, p. 71) sugerem que “mais tempo para formação-reflexão permitirá 

superar receituários, construindo autonomia profissional para a docência.”. 

 Nesse contexto, as autoras acrescentam ainda que a reflexão coletiva é uma 

necessidade porque colabora para a construção de uma comunidade educativa mais 

durável aos embates educacionais. Importante relembrar que, assim como sinalizado 

no capítulo destinado à fundamentação teórica, a reflexão proposta é aquela que 

pretende contribuir com o desenvolvimento profissional no horário coletivo de 

formação. Pois, assim como Gatti et al. (2019, p. 186), acredita-se tratar de um 

 
53 Nesta pesquisa, a reflexão crítica é entendida como um movimento de (re) pensar a prática a partir 
da partilha e de discussões coletivas, fundamentadas em leituras, sob a perspectiva de melhorar e/ou 
mudar o trabalho docente (ANDRÉ, 2016). 
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precioso momento para o professor realizar “a tomada de consciência do sentido de 

sua profissão, e, assim, ressignificar a sua prática, levando-o a refletir sobre sua 

cultura, suas experiências pessoais e profissionais, o que lhe possibilitará o exercício 

da autonomia.”. Dessa maneira, o desenvolvimento da reflexão coletiva permite ainda 

o exercício ético e social da docência.  

  Além da reflexão ser apontada como uma necessidade formativa recorrente 

entre os participantes da pesquisa, a leitura sistematizada dos dados possibilitou 

perceber que compartilhar saberes e práticas durante o HTPC contribui para a 

superação de dificuldades e/ou resolução de problemas que afligem os docentes, 

como os apontados pelo professor de Educação Física:  

 
Sempre achei que as reuniões de HTPC precisavam ser voltadas para temas 
do dia a dia da escola, assuntos que nos auxiliassem nas nossas dificuldades 
enquanto docentes. Essas dificuldades giram em torno de como lidar com a 
indisciplina em sala de aula, em como envolver os alunos nas lições, como 
auxiliá-los nas dificuldades de aprendizagem, dentre outros (professor de 
Educação Física). 
 

 Nesse sentido, observa-se, mais uma vez, o desejo em superar os obstáculos 

presentes na sala de aula e de, consequentemente, atender pontualmente os alunos 

a partir de suas necessidades. Contudo, é preciso pensar cuidadosamente na 

formação contínua na escola como meio de possibilitar aprendizagens eficazes e de 

também despertar o senso de união, companheirismo e solidariedade entre os 

docentes. O mesmo professor complementa seu depoimento indicando o valor do 

compartilhamento das angústias e também dos saberes: 

 
Quando o HTPC tem a sensibilidade de tratar de temas que giram em torno 
dos nossos problemas, é e sempre será muito produtivo, muito importante, 
pois permite que a gente compartilhe nossas angústias, sensibilizando outros 
colegas que acabam dividindo conosco algumas ideias, saberes que 
certamente irão nos ajudar (professor de Educação Física). 
 

 Como afirma Imbernón (2006, p. 48), “o desenvolvimento profissional da 

instituição educativa mediante o trabalho conjunto” pode transformar a prática e 

afastar os docentes do trabalho isolado e individual e apontar caminhos para a 

inovação da escola e para a realização de práticas mais coletivas. O autor afirma 

também que  

 
quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o 
outro. Isso os leva a compartilhar evidências e informação e a buscar 
soluções. A partir daqui os problemas importantes das escolas começam a 
ser enfrentados com a colaboração entre todos (IMBERNÓN, 2006, p. 78). 
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Esta seção teve como essência apresentar a percepção dos docentes em 

relação a experiência formativa, foco desta pesquisa. A próxima, em consonância aos 

objetivos geral e específico, trata de discutir os elementos que facilitam ou dificultam 

as ações colaborativas realizadas tanto no âmbito da formação contínua quanto as 

reverberações para os processos de ensino e de aprendizagem.  

 

4.2 Contribuições do trabalho colaborativo para a formação em serviço 
 

A realização de uma leitura sistematizada a partir dos dados coletados 

possibilitou a compreensão da percepção dos docentes e da CP acerca de suas 

práticas pedagógicas estarem ancoradas ou não em atitudes colaborativas, visto que 

essas ações são consideradas essenciais neste estudo.  

Assim, em complemento à seção anterior, percebeu-se durante o processo de 

organização dos dados e do levantamento das categorias, que o conhecimento teórico 

e prático é uma necessidade evidenciada enfaticamente no repertório discursivo dos 

participantes da pesquisa. Esta seção está organizada em torno de três temas: a CP 

diante das ações colaborativas, a escola como espaço de conhecimento teórico e 

metodológico e as reverberações do trabalho colaborativo para toda a comunidade 

escolar.  

 

4.2.1 A CP diante das práticas colaborativas 
 

 A revisão literária deste estudo possibilitou conhecer as ideias e argumentos 

de diversos estudiosos acerca da colaboração como elemento intrínseco ao processo 

formativo de uma escola. Inicia-se relembrando as ideias de Fullan e Hargreaves 

(2000) em relação à cultura colaborativa como aspecto eficiente para a construção de 

um ambiente de trabalho com profissionais mais satisfeitos, autônomos e capazes de 

enfrentar as dificuldades do dia a dia. 

 Dessa maneira, observa-se nas declarações e análises a seguir que a CP, ao 

exercer o papel de mediadora de uma formação com viés colaborativo, pode ofertar 

aos docentes um tratamento mais cuidadoso e diferenciado às questões pedagógicas 

e interpessoais, como apontado anteriormente. 

 Em um dos depoimentos, detectou-se que a falta de tempo impede o docente 

de estudar, fato mencionado como essencial, por isso, ao HTPC, deposita-se a crença 
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de que é um horário valioso de aprendizado. 

 
A gente que fica só em sala de aula, quem tem tantas aulas como eu, acaba 
não tendo tempo de estudar essas questões mais teóricas, ficamos muito 
distantes das novas tendências de ensino, confesso que fico triste por estar 
a tanto tempo distante da faculdade, por isso esses HTPCs serão uma 
oportunidade de muito aprendizado para todos os professores (professora 
Nise - Matemática54). 
 

 Ao considerar a jornada de trabalho dessa professora e dos demais também, 

deduz-se que os HTPCs precisam de fato cumprir a função pedagógica formadora 

defendidas nesta pesquisa e apontadas por diferentes estudiosos.  

 Contudo ao perguntar aos entrevistados “como geralmente se dá a formação 

continuada em sua escola?”, obtiveram-se as seguintes respostas: 

 
O horário do HTPC é direcionado pela coordenadora e discutimos alguns 
temas relacionados ao nosso dia a dia (professora Teresa - Informática). 
 
Nos HTPCs da escola fazemos a leitura de algum texto informativo da 
Secretaria de Educação e de algum mais motivacional (professora Nise - 
Matemática). 
 
Esporadicamente no HTPC é abordado algum assunto relacionado à prática 
docente (professor Milton - Geografia).  
 
Há discussões de forma aleatória que acabam sendo bem interessantes 
porque os professores acabam sempre direcionando para alguma questão 
que tem dúvida, que tem relação com algum aspecto de outro professor 
(professor Miguel - Matemática). 

 

Ao inferir o sentido de cada depoimento e relacioná-los, vê-se que algumas 

expressões mencionadas se destacam por representarem exatamente como os 

participantes assimilam os HTPCs: “direcionado pela coordenadora”, “leitura de algum 

texto informativo/motivacional”, “esporadicamente”, “discussões de forma aleatória”, 

“professores direcionando”. Estas remetem à ideia de uma formação cuja mediação 

se distancia dos atos de articular e de formar, conforme já mencionados. Nota-se, 

portanto, no depoimento da professora Cecília uma atenção maior às atividades 

individuais dos docentes, usa-se o tempo coletivo para a realização de registros 

particulares, desconsiderando a existência de horários específicos para isso, como os 

HTPIs e os HTPLs. 

 
[...] a coordenadora sempre inicia as reuniões com os recados gerais, 
menciona algo que aconteceu com algum professor como exemplo e nos 

 
54 Em tempo, essa professora possui 36 horas-aula em duas escolas localizadas em municípios 
diferentes, além dessas horas ainda precisa cumprir o HTPC e os HTPIs nas duas redes de ensino, 
lembrando que isso não é condição exclusiva dessa docente.  
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deixa preenchendo diários e sempre pede para fazermos os planos de aula 
(professora Cecília - Inglês). 
 

Vale mencionar ainda que, devido ao interesse/necessidade da docência, o 

professor Miguel destaca os encaminhamentos realizados pelos professores, 

denotando que a responsabilização pela formação coletiva não se trata de uma tarefa 

essencial do coordenador. André e Vieira (2006, p. 21) destacam que o processo 

formativo “implica um trabalho em parceria, coletivo.”. Contudo, reforçam a relevância 

e o papel dessa profissional, a CP, docente que “desenvolve suas atividades junto 

com os professores, com o propósito bem claro de favorecer o processo de ensino e 

promover a aprendizagem no espaço escolar.” (ANDRÉ; VIEIRA, 2006, p. 14). 

Outro questionamento realizado, intentou apreender “se os HTPCs têm se 

constituído em momentos de aprendizagem”, obtendo-se os seguintes depoimentos: 

 
[...] neste ano ocorreram treinamentos para lidar com as novas tecnologias, 
situações didáticas e equipamentos. Porém, não houve formações visando 
uma discussão sobre a prática docente (professor Milton - Geografia).  
 
Os HTPC da prefeitura têm muitos momentos livres. Já os HTPCs do estado 
são bem dinâmicos, a coordenadora sempre realiza alguma atividade mais 
interativa para depois estudarmos algo em conjunto. Gosto muito da 
organização dela, tanto que já fiz algumas atividades que ela fez conosco 
com meus alunos [...] (professora Cecília - Inglês). 
 
Acontece alguma coisa interessante esporadicamente. Lembro-me o dia que 
fizemos a leitura de alguns trechos do livro do professor Cipriano Carlos 
Luckesi sobre avaliação da aprendizagem. Houve uma discussão bem 
proveitosa sobre avaliação formativa (professor Miguel - Matemática). 
 
Aprendo muito quando há troca de experiências entre os colegas ou nos é 
dado o tempo para estudar e preparar nossas aulas (professora Teresa - 
Informática). 
 
Em alguns momentos, sim, os da lousa digital, os do uso das ferramentas do 
Chromebook, onde, os professores de informática se disponibilizaram em 
ajudar a entender e a usá-las e as experiências trocadas com os colegas que 
sempre são bem enriquecedoras [...] (professora Nise - Matemática). 

 

 No primeiro depoimento, destaca-se que os “treinamentos” não foram 

entendidos como algo que pode ser somado à prática em sala de aula. Isso se 

assemelha ao que Saviani (2009) e Penteado (2014) apontaram como segundo 

período do histórico da formação no Brasil. Época em que a preocupação era preparar 

os professores para uma necessidade mais específica podendo estar desvinculada 

da prática, isto é, apresentar um modelo para ser seguido pelo professor.  

 Já a professora Cecília, por realizar o HTPC em duas redes de ensino 

diferentes, considera como mais significativa aquela formação que contribui de fato 
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com o exercício de sua docência. Percebe-se, assim, a perspectiva da professora em 

relação à formação contínua: proporcionar aos docentes o atendimento de 

necessidades relacionadas ao cotidiano escolar.  

 O professor Miguel menciona a participação em uma formação que, mesmo 

ocorrendo por acaso, foi essencialmente produtiva, pois houve uma reflexão coletiva 

a partir da leitura de um texto sobre um tema de interesse. Nota-se nessa declaração 

indícios de que o diálogo reflexivo reverberou na prática docente, indicando 

novamente ser um meio profícuo de aprendizagem e de formação em contexto. O 

grupo de professores contribuiu para o entendimento de um assunto repleto de 

nuances, um tema complexo do trabalho educativo, mas que a discussão coletiva 

reflexiva possibilitou um pensar mais autônomo no docente (AQUINO; MUSSI, 2001; 

IMBERNÓN, 2009). 

 Em relação aos dois últimos depoimentos, as professoras Teresa e Nise 

continuam se referindo à escassez de aprendizagens durante os momentos 

formativos, mas enfatizam a troca de experiências e o apoio entre professores como 

valiosos para acontecerem nos HTPCs. Assim, reiteram-se as consequências 

individuais e coletivas dessas estratégias formativas: “cada membro do grupo é 

responsável tanto por sua aprendizagem como pela dos demais.” (IMBERNÓN, 2009, 

p. 61). 

No tocante aos momentos de trocas de saberes e de experiências, a CP 

entrevistada declara-se totalmente favorável à cessão de espaço para essa finalidade, 

pois considera uma prática efetiva e significativa ao professor. Como explicitado, é 

uma estratégia com grande potencial formativo, podendo ser explorada na perspectiva 

de uma cultura colaborativa. 

 Diante dos depoimentos e discussões realizadas, reafirma-se que a formação 

precisa considerar: a) a definição de uma sequência formativa conforme as 

necessidades do grupo de professores; b) o aprendizado de forma colaborativa, 

dialógica e participativa; c) a criação de um ambiente de escuta e comunicação para 

que os docentes possam interagir e compartilhar fracassos e êxitos (IMBERNÓN, 

2009). 

Além desses itens, ressalta-se, conforme assinalam Gouveia e Placco (2013, 

p. 71) que “o coordenador pedagógico tem um papel fundamental na perspectiva 

colaborativa de formação, pois ele é considerado peça-chave para o desenvolvimento 
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da formação permanente no âmbito das escolas.”. O CP, ao lado dos professores, 

pode promover situações formativas nos horários de trabalho pedagógicos, para tanto 

o trabalho formativo do CP precisa pautar-se na interlocução e na parceria, a fim de 

criar um relacionamento de respeito e de confiança. Isso favorece as discussões e a 

busca por “respostas e soluções” que surgem no dia a dia. As autoras destacam, 

ainda, que são nos momentos coletivos marcados pelo estudo, planejamento ou 

orientação que o coordenador “pode concretizar uma boa parceria de formação”, 

fazendo-o “exercer, de fato, o papel de um articulador de aprendizagens” e torna o 

CP, em conjunto com os professores, corresponsável “pela qualidade da 

aprendizagem dos alunos”.  

 

4.2.2 Escola, espaço para formação teórica e metodológica 
 
 

 A categoria anterior apresentou e discutiu a concepção dos participantes da 

pesquisa em relação a experiência formativa realizada de forma colaborativa entre a 

CP e os professores. Nessa discussão percebeu-se que ao atender uma necessidade 

manifestada pela equipe docente, ao propor atividades de estudo devidamente 

embasadas e ao promover uma reflexão coletiva, tendo em vista as práticas dos 

professores, a formação contínua configurou-se em um espaço de contribuição ao 

desenvolvimento profissional.  Tal assertiva valida o que canário (1998, p. 9) tão bem 

pontua: A escola é “o lugar onde os professores aprendem a sua profissão”. 

Concordando com a afirmativa, André (2016), citando Nóvoa (2011), também afirma 

que a escola é um espaço vantajoso para a junção entre as áreas acadêmicas e 

profissionais indispensáveis à formação contínua.  

Nesse contexto, percebeu-se durante o processo de organização dos dados e 

do levantamento dos tópicos fundantes desta subseção que, tanto o conhecimento 

teórico quanto o prático, são exigências evidenciadas no repertório discursivo de três 

diferentes participantes da pesquisa. 

 
Muitos dos professores que estão no nosso meio, estudam e tem uma ampla 
bagagem e uma visão diferente da minha acerca dos processos de ensino e 
de aprendizagem, por isso aproveitar esses conhecimentos durante a 
realização dos HTPCs é muito produtivo (professor de Ciências). 
 
É extremamente válido quando os nossos colegas dividem com a gente 
alguns materiais, conceito ou ideia a respeito de algum tema importante, 
sabemos do potencial de alguns colegas e por isso, convidá-los para ajudar 
nos HTPCs certamente rende bons frutos para todos nós. A gente é carente 
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de conhecimento … (professora Cecília - Inglês). 
 

Acho que todo professor deveria ter a obrigação de sempre compartilhar 
alguma prática bem sucedida e de repente, uma que fez e que não deu muito 
certo, daí o grupo de professores poderia pensar junto, discutir sobre os 
pontos positivos e negativos e ainda dar sugestões de como esse professor 
poderia fazer para não se sentir chateado com as muitas decepções que 
temos em sala de aula (professora Nise - Matemática). 

 

 O primeiro e o segundo excerto destacam a questão do conhecimento 

diversificado dos professores e o quanto podem ser úteis, se estimulados e 

considerados como relevantes ao processo formativo. Indicam a vontade de um 

docente pelo conhecimento do outro, pelo novo, demonstrando reconhecimento pelo 

saber do colega de trabalho, tanto que o terceiro depoimento admite que o ato de 

compartilhar deveria ser uma ação obrigatória pelo fato de considerar todos os 

professores serem dotados de saberes e de experiências valiosas. Nesse sentido, 

Nóvoa (2011, p. 204), somando-se a essa discussão, aponta que “é a partir da 

atividade, da reflexão sobre a atividade e sobre a experiência que se elabora um 

determinado conhecimento. É um ponto central para pensar o conhecimento próprio 

dos professores.”. Em conformidade a esse ponto, no capítulo um, discutiu-se o papel 

do conhecimento mais acadêmico realizar-se no saber fazer (PÉREZ GÓMEZ, 1992), 

pois, segundo Nóvoa (2011, p. 204), “é a partir da atividade, da reflexão sobre a 

atividade e a experiência, que se elabora um determinado conhecimento.” Desse 

modo, a prática docente é considerada como elemento potente para o processo 

formativo. 

 Assim como o terceiro excerto, na seção 4.1, os depoimentos analisados 

apresentaram enfaticamente que a troca de saberes e de práticas advindas da 

experiência em sala de aula são consideradas um apoio ao trabalho pedagógico e 

entendidas como forma de capacitação para a maioria dos participantes.  

André (2016, p. 32) chama essa prática de “troca de experiências entre iguais” 

e a define como um aprendizado que valoriza “a diversidade de opiniões de pontos de 

vista, de conhecimentos e de práticas”. Ademais, essa estratégia desperta “o respeito 

ao saber do outro, o acolhimento a contribuições divergentes, empenho na construção 

de consensos, disposição para compor projetos comuns.”, além de favorecer a 

coletividade (AMDRÉ, 2016, p. 32). 

A professora Nise pontua, no relato a seguir, a desatenção de alguns docentes 

durante os horários formativos, indicando certo incômodo também com a postura da 
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CP. Nóvoa (2011, p. 204) sugere que os próprios professores  combatam essa 

dispersão e valorizem o conhecimento profissional “construído a partir de uma reflexão 

sobre a prática” em uma vertente teórica. “É no coração da profissão, no ensino e no 

trabalho escolar que devemos centrar o nosso esforço de renovação da formação de 

professores.” (NÓVOA, 2011, p. 204). 

 
Há alguns professores que são mais reservados, vejo que só ficam 
observando, rabiscando uma folha, outros corrigindo de forma insana as 
avaliações dos alunos e a coordenadora não os envolve (professora Nise - 
Matemática). 

 

 Nesse sentido, a professora Teresa destaca o horário formativo coletivo como 

um excelente espaço para formar os docentes a partir dos problemas reais da escola. 

 
O Coordenador tem que enxergar os problemas da escola, e como ele vai ver 
isso? Ele não tem aluno nas mãos, mas tem o professor. É na formação que 
pode auxiliar esse professor. Ele tem que resolver os problemas que ele 
observa por intermédio da formação. O principal papel do coordenador tem 
que ser a formação (professora Teresa - Informática). 
 

 Interessante observar que a coordenadora participante da pesquisa 

compreende claramente a função apontada pelos docentes em seus relatos. 

Demonstra inclusive algo que esta pesquisa defende, o exercício da colaboração 

como forma de auxiliar o trabalho pedagógico.  

 
Eu acho que o professor quando ouve um colega de trabalho faz diferença 
do que o coordenador que está ali, porque quem está na sala de aula é o 
professor, embora o coordenador acompanhe o processo, auxiliando e dando 
suporte, mas quem vivencia tudo, é o professor. Talvez eu esteja sendo muito 
repetitiva, mas eu acredito que no horário coletivo o professor deve trazer 
essa contribuição, enriquece o HTPC, o professor recebe melhor porque é 
um colega que está compartilhando com ele. É o igual, seja sofrendo ou 
colhendo os louros (Coordenadora Pedagógica). 
 

Isso posto, permitiu a criação de sugestões que podem embasar os processos 

formativos a fim de contribuir com o exercício da docência: a) os professores precisam 

contribuir com a formação de seus pares; b) os conhecimentos docentes, 

essencialmente os concebidos a partir da reflexão na e sobre a ação, devem ser 

elementos centrais da formação; c) o espaço formativo deve ser uma rede de 

colaboração (NÓVOA, 2011). 

Importante pontuar que, assim como André (2016, p. 31), este estudo tem 

ciência de que o desenvolvimento profissional não é responsabilidade exclusiva da 

formação contínua, visto que há outros aspectos similares que podem impactar a 

atuação docente, tais como: “o salário, a carreira,  as condições de trabalho, o clima 
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institucional, as relações de poder, as formas de organização de trabalho 

pedagógico.”. Contudo, este processo de pesquisa no contexto de uma experiência 

formativa colaborativa mostrou que a formação contínua em serviço, quando atende 

e envolve todos os docentes, configura-se em um eficiente elemento para contribuir 

também com aspectos que envolvem as condições de trabalho do professor e, com 

isso, favorecer o desenvolvimento da profissão. 

 

4.2.3 As reverberações do trabalho colaborativo na escola 

 

 Esta subseção pretende apresentar e discutir o ponto de vista dos 

entrevistados acerca dos efeitos que a colaboração proporcionou tanto para os 

processos de ensino e de aprendizagem quanto para o desenvolvimento das relações 

interpessoais dos diferentes atores escolares. 

 Nos depoimentos elencados para este tema, notou-se maior ênfase à interação 

entre pares e à realização de um trabalho coletivo desenvolvido durante o horário 

formativo, como suporte para afastar a sensação de solidão que muitos docentes 

declararam sentir. 

 Em relação à repercussão da interação entre pares, a professora Nise afirma 

que o simples fato de um professor auxiliar o outro resulta em benefícios aos 

educandos e serve ainda como um apoio emocional para a atividade em sala de aula.  

 
Acredito muito que quando um professor ajuda o outro quem ganha são os 
alunos, as pessoas mais importantes de uma escola, por isso é necessário 
fazer com que todos os professores tenham atitudes mais colaborativas, 
porque é muito ruim se sentir só perante 30/40 alunos… (professora Nise - 
Matemática). 
 

 Além desses aspectos observados nesta declaração, há outro que merece 

igual atenção: a presença de posturas individualistas e o isolamento no ambiente 

escolar. Trata-se de uma questão muito recorrente em diferentes momentos do relato 

desta professora, aliás essa recorrência revela o tamanho da responsabilidade social 

em relação ao ofício e também à intensidade da solidão sentida por ela, pois 

representa, inclusive, um pedido de socorro. 

 
Tem vezes que me sinto muito sozinha, meio até que abandonada, é 
cobrança de todos os lados, dos pais, da escola. Tenho alunos com muitas 
dificuldades e eu me vejo ali, na frente de 30 alunos sem qualquer ajuda, sem 
um apoio, fico muito triste às vezes, porque sei que aquelas vidas precisam 
de mim e o que eu tenho a oferecer? (professora Nise - Matemática). 
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 Nesse sentido, o professor Miguel reitera veementemente os prejuízos 

ocasionados pelo isolamento: um professor enfraquecido e a ausência da reflexão na 

e sobre a prática pedagógica, ideia já defendida no capítulo que aborda a perspectiva 

reflexiva do professor na formação permanente.  

 
O isolamento nos torna frágeis, incapazes de fazermos uma autoavaliação do 
nosso trabalho (professor Miguel - Matemática). 
 

A fundamentação teórica deste estudo abordou não só a questão do 

isolamento, mas também da autonomia e da privacidade exageradas, a 

burocratização dos processos educativos e a fragmentação do grupo docente como 

possíveis meios para o surgimento de dificuldades por toda a escola.  

Em vista das problemáticas, outro professor aponta a necessidade de garantir 

a prática da colaboração no âmbito escolar, e amplia o olhar para a necessidade de 

políticas de incentivo a essa colaboração: 

 
Acredito que a ocorrência de atitudes mais colaborativas entre os professores 
de uma escola deveria ser estabelecida por meio de uma política de incentivo 
para garantir que a colaboração de fato aconteça na escola. Não é possível 
realizar um trabalho sozinho em uma escola, na sala de aula, todos 
precisamos de todos, vivemos em uma sociedade onde um precisa do outro 
para realizar algo e na educação não é diferente disso! (professor Milton - 
Geografia). 
 

Percebe-se não só a preocupação do docente e a concepção por uma 

educação embasada pelo trabalho colaborativo com a potencialidade de amparar e 

de integrar toda a comunidade escolar, como também a responsabilização social 

depositada na escola.  Isso é uma preocupação que chama a atenção no discurso 

tanto do professor Milton quanto da professora Nise, mais adiante retoma-se essa 

discussão.  

No tocante à formação contínua e considerando o depoimento do professor 

Milton, Oliveira (2016, p. 280) enfatiza que, para desenvolver um trabalho formativo 

na perspectiva da colaboração, é preciso haver a adesão do corpo docente, mesmo 

que haja determinações de órgão superiores. “Somente quando os professores 

consideram que a escolha de participar da mudança partiu de uma necessidade 

coletiva o movimento em direção à inovação se inicia.”. Nóvoa (2011, p. 206) também 

reitera que “a partilha e as culturas colaborativas não se impõem por via administrativa 

ou por decisão superior.”. 

 No relato a seguir, a professora Teresa destaca a solidão do professor e aponta 
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o CP e os demais gestores como vias de apoio e auxílio ao exercício docente.  

Entretanto, ressalva a necessidade de o CP estar atento e ser sensível às maiores 

necessidades ressaltadas pelos professores, pois compreende que esse educador é 

um líder com potencial de orientar de forma significativa as práticas pedagógicas e 

colaborativas na escola.  

 
[...] quando eu me tornei coordenadora me sentia na obrigação de dar a mão 
para os professores. [...] Se você não ajudar também, o professor fica 
sozinho! E o professor já é sozinho! É sozinho! E a função do CP é a 
coordenação do pedagógico, é focar no pedagógico. Tem problema de 
indisciplina na escola, ele tem que levantar o porquê, e aí tentar trabalhar com 
os professores, envolver a comunidade e os outros da gestão (direção, vice 
direção), envolvendo todos! (professora Teresa - Informática). 
 

 Esta professora destaca ainda que a chegada dos Chromebooks55 na escola, 

despertou espontaneamente a colaboração entre os docentes, pois os que tinham 

conhecimento no manuseio do equipamento se solidarizavam com os colegas com 

dificuldade e tratavam de ampará-los.   

 
No ano passado, recebemos uma ferramenta tecnológica nova, onde as 
dúvidas e até mesmo insegurança em relação ao novo era grande e houve 
um trabalho colaborativo muito grande por parte dos colegas (professora 
Teresa - Informática). 
 

 Diante desse apontamento, notou-se a repercussão clara de tal ação na 

declaração de outro docente.  

 
Vejo que o apoio dos colegas professores, a partilha de práticas com a 
informática, por exemplo, tem contribuído em vários sentidos, tanto pro aluno 
quanto pra mim, a professora. Hoje já organizo atividades usando o 
computador, já consigo procurar atividades mais lúdicas envolvendo alguns 
conteúdos mais complexos, faço desafios usando o Google Forms, por 
exemplo, me sinto um pouco mais segura e principalmente preparada para 
fazer uso desse equipamento em sala de aula, os alunos gostam muito, 
porque sai um pouco da rotina: giz e lousa, mas não deixamos de trabalhar a 
Matemática, muito pelo contrário, trabalhamos fazendo algo que eles gostam 
mais, que se envolvem mais (professora Nise - Matemática). 

 

 A professora declara que o auxílio de um colega favoreceu o aluno, mas 

também possibilitou o exercício da reflexão da professora acerca do processo de 

ensino e de aprendizagem, pautado inclusive na troca de práticas pedagógicas. Ela 

percebeu que o uso de um recurso mais atrativo envolveu os educandos na realização 

de atividades matemáticas. Como benefício, essa ação possibilitou não só a 

 
55 Conforme mencionado anteriormente, o Chromebook é um notebook concebido pelo Google e 

distribuído a todos os professores e escolas da rede de ensino de Barueri como forma de inseri-los à 
tecnologia educacional.   
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satisfação e o aprendizado dos alunos como também colaborou para que a professora 

ousasse e inserisse a tecnologia em suas aulas, ou seja, o estímulo ofertado por um 

colega despertou a autonomia e a segurança da docente.  

Passos e André (2016, p. 17) afirmam que “a colaboração ou trabalho 

colaborativo, nesse contexto, surge como um caminho ou resposta para escapar da 

cultura individualista na direção de compromissos coletivos com o ensino e 

aprendizagem de alunos”. Concordando com as autoras, o professor Miguel, mais 

uma vez afirma a pertinência do trabalho colaborativo, explicando sua realização junto 

aos alunos e relembrando que as trocas de experiências no ambiente escolar são 

recursos produtivos para a ação do professor, sendo que podem inclusive ser 

partilhadas naturalmente, independente do horário formativo. Esses aspectos 

retomam conceitos tratados nesta investigação: “Os processos formativos têm de 

estar centrados na instituição e possibilitar a troca de saberes e a aprendizagem 

coletiva.” (PASSOS; ANDRÉ, 2016, p. 15). 

 
O trabalho colaborativo é uma necessidade, é uma exigência para a 
qualidade da educação do século XXI. Se cobramos o trabalho colaborativo 
dos nossos alunos, por qual motivo ficaríamos isolados? Algumas vezes 
chegamos desanimados na escola e pouco tempo antes de irmos para a sala 
de aula alguém conta uma experiência que deu certo, e isso é suficiente para 
nos motivar e melhorar o nosso dia (professor Miguel - Matemática). 

 
Já a professora Cecília, para concordar com essa discussão, traz à tona a 

colaboração como um percurso benéfico não só às práticas pedagógicas, mas 

também às relações interpessoais.   

 
Educar é um ato que exige a parceria, é necessário muitas pessoas para 
contribuir com a educação de uma outra pessoa. O trabalho quando realizado 
em colaboração permite um maior entrosamento das pessoas (professora 
Cecília - Inglês). 
 

 Esse relacionamento interpessoal está intrínseco aos processos de 

escolarização da atualidade. Almeida (2017, p. 30) acrescenta que “crianças, jovens 

e adultos sabem que a escola é o lugar de aprender, e sabem que aprender é conviver, 

não só com os conteúdos escolares, mas com os professores, com os colegas, com 

os amigos com a instituição.”. Diante desse ponto de vista, considera-se que a 

convivência em um espaço social constituído por pessoas (crianças, jovens e adultos) 

de diferentes culturas, classes sociais e econômicas e variadas necessidades, exige 

que professores e gestores realizem intervenções de forma a atender toda 

diversidade. Isso não é tarefa nada fácil! Assim, é indispensável que a escola invista 
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nas relações interpessoais para favorecer o acesso ao conhecimento (ALMEIDA, 

2017). 

 Nas entrevistas realizadas, dois professores fizeram menção à realização de 

um projeto realizado na escola. Pelos depoimentos, nota-se indicativos de que a 

parceria entre duas professoras afetou não só outros colegas de trabalho, mas 

também alunos, funcionários e gestores. 

 
Recentemente aconteceu um evento chamado cultura no J., promovido pelas 
professoras de Língua Portuguesa e Arte muito legal. Neste projeto, os 
professores se envolveram diretamente ou indiretamente. Acho que podemos 
caracterizar como atitudes colaborativas (professor Miguel - Matemática). 

 
As professoras de Língua Portuguesa e Arte se uniram e realizaram um 
projeto lindo e grandioso que envolveu toda a escola. Vi alunos, alguns 
professores e os inspetores fazendo atividades em conjunto, uns ajudando 
os outros, alunos do nono ano auxiliando alunos do quinto ano com muito 
respeito, carinho e atenção, vi professores cooperando com a organização e 
realização antes e durante a ocorrência deste evento. A colaboração foi o fio 
condutor desse imenso projeto que eu espero que seja realizado no próximo 
ano também (professora Cecília - Inglês). 

 

 No primeiro excerto, o professor Miguel afirma ter gostado muito da realização 

do projeto56, pois mesmo ficando em dúvida quanto a ocorrência de atitudes 

colaborativas, menciona o envolvimento de outros professores. Contudo, no segundo, 

a professora Cecília é enfática e afirma que a iniciativa das professoras responsáveis 

abarcou toda a escola, visto que despertou as atitudes de cooperação, respeito e 

solidariedade, contribuindo para estreitar as relações afetivas entre alunos de 

diferentes idades e de etapas escolares diversificadas. Passos e André (2016, p. 17) 

citando Fullan e Hargreaves (2001) relembram que a “cooperação pode estimular e 

facilitar a colaboração, ou seja, pode ser um passo para o trabalho conjunto que 

implica reflexão e responsabilidade compartilhada sobre as práticas docentes.”. 

 Devido à dimensão desse projeto, criou-se um site para divulgar a toda 

comunidade escolar as ações realizadas. Essa página virtual contém declarações 

produzidas pelos alunos participantes que contribuem para a discussão que se 

realizou até aqui. Assim, transcreveram-se algumas, a saber: 

 
Foi tão emocionante assistir a essa apresentação porque quando ela 
começou não se ouviu um ruído sequer, ninguém falou uma palavra, todos 
os alunos ficaram vidrados com os olhos atentos para ver aquele 

 
56 Este projeto ocorreu em meados do mês de setembro de 2019 nas dependências da escola pesquisada. Para 
maiores informações, acesse o site que foi criado com a colaboração de alunos e professores: 
https://sites.google.com/view/culturanojorge2019/p%C3%A1gina-inicial. Acesso em: 5 abr. 2020. 

https://sites.google.com/view/culturanojorge2019/p%C3%A1gina-inicial
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extraordinário espetáculo." (Aluna Emoção57). 
 
A forma expressiva e enfática com que K. se expressou, causou um grande 
impacto em todos os presentes no evento, principalmente no momento em 
que alguns alunos da plateia disseram: "Negra!", interagindo com a 
apresentação e arrancando muitos aplausos de toda o público (Aluna 
Empoderada). 
 
Eu quero escrever sobre como o mundo pode te surpreender e às vezes o 
quanto impressionado você pode ficar com apenas uma ação. Essa que vou 
citar não é uma atitude qualquer, é algo especial, foi como uma garota 
conseguiu comover o coração de todos à sua volta (Aluno Respeito). 
 
Foi surpreendente, pois não é algo que muitas pessoas fazem, cantar na 
frente de muitos olhares com a possibilidade de ouvir várias risadas, 
zombando da sua cara. Apesar da sua dificuldade, foi uma atitude linda ao 
meu olhar, porque mesmo com seu microfone falhando a todo momento 
durante a apresentação, toda vez que ela soltava a sua voz era como se 
estivesse presa dentro de si mesma tentando se libertar, mostrar quem 
verdadeiramente ela era (Aluno Sensibilidade). 
 
Essa apresentação também foi muito especial porque teve a participação de 
um aluninho com Necessidade Educativas Especiais (NEE). Os "dançarinos" 
do "Jogo do Amor" incluíram com tanto carinho e amor o amigo que M. se 
divertiu e demonstrou muito domínio com toda a coreografia. Eles 
simplesmente arrasaram, mostrando que a união, a solidariedade e a 
colaboração, juntas, são capazes de superar qualquer obstáculo (Aluno 
Solidário). 

 

 Sabe-se que foco desta pesquisa não é analisar os depoimentos dos alunos, 

mas tornou-se demasiadamente essencial a inserção dos trechos selecionados, 

porque evidenciam a representação intensa dos resultados de um trabalho 

colaborativo em relação aos aspectos socioemocionais. As relações humanas saltam 

a cada depoimento escrito pelos participantes. Nota-se o respeito entre os alunos 

durante as apresentações, o despertar do senso de fruição pela arte de um colega, a 

manifestação entusiasmada ao ouvir uma poesia com teor crítico, a sensibilidade e a 

solidariedade com a diversidade. Detectou-se ainda a integração entre alunos de 

diferentes idades, séries e turmas. 

Em capítulo próprio, caracterizou-se a escola e com base nessas informações, 

confirma-se que a realização de um projeto cultural, envolvendo toda a comunidade 

escolar, tem potencial não só para desenvolver a colaboração entre crianças, jovens 

e adultos, como também outras habilidades de âmbito interpessoal.  

Para reforçar o movimento colaborativo realizado na escola, apropria-se das 

palavras de Nóvoa (2011, p. 210) para afirmar que   

 

 
57 Atribuiu-se aos alunos, como forma de preservar a identidade, nomes de sentimentos que podem ser 
resultados de ações colaborativas.  
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O ensino é sempre um processo cultural que tem como referência o 
conhecimento do mundo. Não há educação no vazio; a educação é cultura, 
arte, ciência. Sem conhecimento não há educação. [...] a educação implica 
altruísmo e generosidade. Não há educação sem o gesto humano da dádiva 
e do compromisso perante o outro. 

 

 Diante dos depoimentos apresentados e analisados no decorrer dessas duas 

seções, cabe destacar o quão complexa é a função dos educadores. São muitas 

demandas e/ou impasses que merecem atenção, pois não podem ser 

desconsideradas. Toda essa responsabilização social recai nos ombros do professor, 

no entanto, sabe-se que as dificuldades não serão solucionadas apenas no âmago 

escolar. Urge um trabalho político que envolva toda a sociedade, um debate público 

para promover uma reflexão acerca da real “importância da educação para as 

sociedades do século XXI”, tendo em vista que os docentes não podem ser os únicos 

responsáveis pela melhoria da educação (NÓVOA, 2011, p. 209).  

Esta pesquisa não pretende aprofundar esta questão, mas é necessário 

considerá-la, pois vê-se que um dos caminhos converge para a transformação da 

cultura formativa na escola. Dessa maneira, utilizando-se de Oliveira (2016, p. 267), 

acredita-se que “a cultura colaborativa [...] é condição meio para o permanente 

desenvolvimento profissional docente”, porque é no momento da formação continuada 

que o clima de colaboração se inicia e pautado no respeito, se desenvolve. 

 

4.3 Apontamentos para uma formação contínua pautada no trabalho 
colaborativo 

 

Esta seção representa a iniciativa de realizar apontamentos para uma proposta 

formativa à coordenação da escola pesquisada, portanto, teve como base as 

declarações dos participantes e os referenciais fundantes acerca da formação 

contínua e dos benefícios do trabalho colaborativo para toda comunidade escolar.  

 A experiência formativa explicitada em capítulo próprio mostrou que oferecer 

uma formação a partir das necessidades de um grupo de docentes é o melhor 

caminho, pois além de envolvê-los em uma temática de interesse coletivo, cede-se 

espaço para aprendizagens diferenciadas por meio das trocas de saberes e de 

experiências do saber fazer na sala de aula entre todos os participantes. Lembrando 

que se tratou de um movimento realizado tendo em vista o atendimento a uma 

necessidade formativa coletiva.  
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 Assim, pretende-se realizar apontamentos para a construção de uma nova 

proposta de formação, sob a luz de estudiosos que ajudaram a autora a compreender 

o quão significativo pode ser um percurso formativo organizado e realizado 

colaborativamente. Ademais, deseja-se que essa formação esteja alicerçada nos 

seguintes aspectos: 

● necessidade formativa a partir do contexto escolar; 

● reflexão teórica e crítica acerca do fazer pedagógico; 

● contribuição com a prática docente; 

● desenvolvimento de práticas formativas mais colaborativas; 

● transformação da cultura formativa da escola. 

 

4.3.1 A fundamentação teórica da nova proposta formativa 
 

 Os apontamentos partem da premissa de que é no ato de formar que o docente 

também se forma (FREIRE, 1996), dessa maneira a formação precisa contar com o 

professor como formador, isto é,  possibilitar que um professor possa contribuir com a 

formação de outro colega. Diante desse pressuposto, espera-se que o momento 

formativo seja organizado coletivamente, ofertando espaço para expressar o saber 

docente, o pensar e o refletir crítico da prática a fim de que nesse horário o educador 

possa se transformar em autor do próprio desenvolvimento pessoal e profissional.  

Outro apontamento refere-se à escolha de um aporte teórico a fim de 

fundamentar a nova formação que, assim, como esta que se transformou em uma 

dissertação de Mestrado, há a possibilidade dessa outra proposta formativa também 

se constituir em uma pesquisa de cunho acadêmico.  

Nesse sentido, optou-se por duas teorias que se enquadram com todo o estudo 

realizado. A primeira delas é a pesquisa-ação que representa uma evolução para a 

autora, pois a experiência formativa objeto deste estudo, foi realizada de forma mais 

intuitiva para depois relacionar-se a uma fundamentação teórica adequada. Assim, a 

escolha pela pesquisa-ação representa um avanço, porque mostra a  

 
possibilidade de refletir sobre o que se faz; unir a formação a um projeto de 
mudança nas escolas; realizar uma formação a partir de dentro (na escola), 
um processo orientado para as decisões colaborativas; a necessidade de 
estabelecer pontes de comunicação entre os colegas; o interesse pelo 
desenvolvimento do currículo, e a aproximação entre teoria e prática 
educativa, entre outros (IMBERNÓN, 2016, p. 194). 
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 Como tem a finalidade de construir o conhecimento, a pesquisa-ação propõe a 

participação, a democracia coletiva e a contribuição para a mudança educativa e 

social. Nesse pressuposto, a crítica, a mudança e a formação são a base para o 

desenrolar dessa concepção. Segundo Imbernón (2016), a pesquisa-ação não é uma 

simples metodologia, quando se insere no processo formativo favorece a autonomia 

e a colaboração na docência, além disso, tem como pressuposto a formação e o 

desenvolvimento do professor associado à junção da teoria com a prática, da 

experiência com a reflexão crítica. Dessa maneira, o autor pontua que 

 
A pesquisa-ação tem a possibilidade de comprometer e transformar o 
conhecimento dos professores e professoras pesquisadores de si mesmos, 
instando-os diretamente a reconstruir e a transformar sua prática cotidiana e, 
além disso, a teorizar e revisar permanentemente seus processos 
educacionais (IMBERNÓN, 2016, p. 199). 

 
 Na pesquisa-ação, tem-se a possibilidade de realizar um trabalho voltado para 

situações reais da prática escolar com a intenção de transformar a educação ao 

engajar o professor a pesquisar a própria prática. 

 A segunda conceituação teórica envolve as Atividades de: estudar, formar e 

acompanhar, defendidas por Liberali (2018). Essa proposta propõe a criação 

intencional e colaborativa em âmbito educacional, envolvendo o estudo, a formação e 

o acompanhamento das atividades realizadas pelos diferentes indivíduos. Dessa 

maneira, seguindo os preceitos de Freire, na Pedagogia da Autonomia, Liberali (2018, 

p. 18), orienta-se para inserir as pessoas em um mundo onde possam transformar a 

própria prática. Isto posto, propiciar a “participação de todos na transformação do 

mundo”, é uma forma de ampliar a atividade humana. 

 Nesse processo, qualquer pessoa pode, por meio do entrelaçamento das 

atividades, se tornar mais ativo. Importante ressaltar que se trata de um processo 

complexo, mas que o investimento possibilita a assunção do indivíduo como produtor 

da própria história.  

 Liberali (2018) destaca a necessidade de se desenvolver um plano de gestão 

contemplando as seguintes características: a) estudo do contexto; b) discussão das 

necessidades; c) definição de objetivos coletivos; d) reflexão sobre as possíveis 

atividades; e) planejamento das atividades: estudar, formar e acompanhar; f) 

organização dessas atividades com os objetivos coletivos. 
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 Diante desse panorama, nota-se forte relação com esta proposta formativa, 

visto que a autora ressalta ainda o desejo do educador em estar engajado com as 

atividades educacionais, aspecto que contribui para a (re) construção da cultura 

formativa escolar. Todos podem se transformar em formadores comprometidos com 

o desenvolvimento pessoal e profissional, individualmente e coletivamente.  

 

A figura a seguir explicita o aporte teórico, apresentando os pontos que se 

pretende delinear com essa nova proposta formativa. 

 

Figura 10: Proposta Formativa - aporte teórico 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Fonte: elaborado pela autora, 2020. 

 

 A figura destaca o Plano Formativo a ser construído colaborativamente, a fim 

de favorecer a autoria coletiva da formação: professores e CP. Ele se pauta nas ideias 

de Imbernón (2016) e Liberali (2018), apontando-os como vias norteadoras e teóricas 

para a busca de uma transformação da cultura formativa na escola.  

Nesse sentido, como primeiro movimento, pretende-se compartilhar este 

estudo com todos os professores da escola, esclarecendo que a colaboração entre 

docentes e CP nos HTPCs transformou-se em uma pesquisa de Mestrado. Um estudo 

pautado em uma necessidade formativa preeminente, na descrição dessa experiência 

formativa e em um aporte teórico que ajudou a compreender a relevância das ações 

formativas colaborativas tanto para a comunidade acadêmica, quanto para a escolar. 
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A segunda ação pretende abarcar as sugestões dos docentes para a 

constituição de um plano formativo construído colaborativamente no início do ano ou 

de um semestre letivo, com a finalidade de planejar a organização e realização dos 

HTPCs. Este deve considerar a coletividade e com vistas para a qualidade das 

práticas pedagógicas, dos aspectos teóricos, da promoção de reflexões críticas a 

partir das ações e experiências docentes, permeadas por estratégias formativas que 

favoreçam o desenvolvimento profissional. 

 
É esta articulação entre novos modos de organizar o trabalho e novos modos 
de organizar a formação (centrada no contexto organizacional) que facilita e 
torna possível a produção simultânea de mudanças individuais e colectivas. 
Os indivíduos mudam, mudando o próprio contexto em que trabalham 
(CANÁRIO, 1996, p. 5). 
 

Outra ação proposta é o delineamento das pautas formativas para nortear e 

contribuir com o modo como as formações acontecem. Vale salientar que essas 

também são flexíveis. Trata-se de uma organização pensada para disparar as 

situações de discussão, de trocas de saberes, de experiências, de práticas e de 

reflexões críticas entre os professores.  Pressupõe-se que essas ações constituem as 

atividades de estudar e formar (LIBERALI, 2018), sendo que para acompanhar, 

propõe-se a realização de registros da formação. Segundo Fujikawa (2006, p. 128-

129),  

o registro documenta, traduz aquilo que se faz (ou que se pensa que se faz). 
Na escrita de sua prática, o educador (professor ou coordenador) assume a 
autoria daquilo que faz, de suas escolhas e opções, avaliando as decisões 
tomadas, revelando as concepções sob as quais apóia suas ações (mesmo 
quando, por vezes, esse conteúdo está “oculto” em sua escrita. 
 

Este plano formativo objetiva a construção coletiva de pautas formativas 

colaborativas a fim de favorecer a interação entre o grupo de professores, contribuir 

com a reflexão crítica e estreitar os laços afetivos, auxiliando no desenvolvimento 

pessoal e profissional dos docentes.  

Em relação à reflexão crítica, a autora concorda com a definição de Liberali 

(2018). Não se trata de uma mera reflexão que irá gerar um ponto de vista de senso 

comum, mas uma reflexão da prática com ênfase teórica, propiciando um 

entrelaçamento entre teoria e prática, com vistas à autonomia e à emancipação dos 

envolvidos no processo formativo.  

 
A reflexão crítica implica a transformação da ação, ou seja, transformação 
social. Não basta criticar a realidade, mas mudá-la, já que indivíduo e 
sociedade são realidades indissociáveis. Assumir uma postura crítica implica 
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ver a identidade dos agentes como intelectuais dentro da instituição e da 
comunidade, com funções sociais concretas que representam formas de 
conhecimento, práticas de linguagem, relações e valores sociais que são 
seleções e exclusões particulares da cultura mais ampla. Portanto, ao refletir 
criticamente, os educadores passam a ser entendidos e entenderem-se como 
intelectuais transformadores, responsáveis por formar cidadãos ativos e 
críticos dentro da comunidade (LIBERALI, 2018, p. 32). 
 

Para evitar a rotinização e a mecanização das ações, propõe-se a elaboração 

conjunta das primeiras pautas formativas como recurso para orientar as formações, 

evitar improvisos e prever possíveis situações.  “As pautas dos encontros entre CP e 

professores devem ser intimamente articuladas ao projeto de formação. Deve haver 

uma intencionalidade sobre o que ensinar em um determinado período” (MONTEIRO 

et al., 2012, p. 60). 

Para iniciar o delineamento da pauta formativa, apresenta-se uma nuvem de 

palavras constituída pelas necessidades formativas manifestadas pelos professores e 

pela CP da escola pesquisada.  

 

Figura 11: Necessidades formativas dos professores e da CP 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: elaborado pela autora, 2020. 

 

Observa-se, na figura, que a formação contínua precisa pautar-se na 

“necessidade do grupo”. Esta foi a expressão mais mencionada entre os docentes, 

quando se perguntou “quais temas gostariam que fossem tratados nos próximos 

HTPCs”. Conforme destacam Imbernón(2016); Vaillant e Marcelo Garcia (2001); 

Fullan e Hargreaves (2000) dentre outros, constata-se na “voz” dos professores que 

esse é o melhor caminho a ser traçado, quando pretende-se realizar uma formação 

contínua  no contexto escolar, visto que se prioriza a real necessidade dos docentes.   
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Os entrevistados reconhecem que todo e qualquer processo formativo deve 

centrar-se na realidade do trabalho pedagógico. Isso é confirmado pela maioria dos 

depoimentos, pois, ao responder a questão, todos iniciaram seus discursos 

mencionando a relevância de se considerar a necessidade formativa do grupo, 

entretanto as demais expressões presentes na “nuvem de palavras” já revelam quais 

são essas necessidades. Elas foram proferidas como representação do desejo de 

cada professor em conhecer, estudar, discutir, refletir e pensar coletivamente a 

respeito de cada um dos temas. Observa-se inclusive que o fato dessas palavras e 

expressões se encontrarem em tamanhos menores, em letras e em cores distintas 

acabam, de fato, sendo um complemento à “necessidade do grupo”.  

Tais necessidades giram em torno do desejo em aprimorar os conhecimentos 

a respeito da Gestão em sala de aula, da Dificuldade de aprendizagem, da Indisciplina, 

da Avaliação. Esses foram os assuntos considerados mais relevantes pelos 

entrevistados, mas também mencionaram outros que, conforme a ilustração, foram 

menos citados, entretanto não são menos importantes, são eles: o Trabalho 

colaborativo, a BNCC na prática, a Interdisciplinaridade, os Projetos, a Aprendizagem 

significativa e a Metodologia Ativa. 

Na próxima etapa da formação, sugere-se realizar a eleição dos temas a serem 

trabalhados, propondo à coletividade a escolha e discussão dos temas constantes na 

“nuvem de palavras” com a possibilidade de inserir outros que julgarem necessário. 

Vale lembrar que o plano formativo possui total flexibilidade.  

Com essa ação pretende-se envolver todos os docentes, cedendo créditos à 

autonomia coletiva, visto que essa etapa também exigirá pesquisa e estudo teórico a 

partir dos temas. É ainda o momento de uma pré seleção e/ou sugestão de textos 

(artigos, reportagens, vídeos, imagens etc.) a partir dos temas escolhidos, objetivando 

a reflexão teórica e crítica acerca do fazer pedagógico. 

Recomenda-se como próximo passo, a organização e/ou escrita das pautas 

formativas que é para Monteiro et al. (2012, p. 70) um momento importante, pois além 

de se constituir em um vantajoso instrumento de formação ao CP e aos professores 

formadores, “permite uma apropriação dos saberes em ação. É possível aprender com 

o próprio trabalho, refletindo sobre os dilemas enfrentados, levantando as 

possibilidades de intervenção e buscando novos passos da formação.”. Como já 

mencionado em outro momento desta pesquisa, as ações sugeridas nas pautas 



136 
 

 

 

 

devem estar conectadas, indicando uma coerência interna a fim de representar uma 

sequência diante de seu conjunto. Além disso, importante mencionar que “a pauta só 

adquire seu formato final durante a sua execução, pois ao documento inicial vão sendo 

incorporados os acontecimentos do próprio encontro e as reflexões dos 

participantes.”. Vale considerar que os sujeitos da aprendizagem são professores 

adultos, de diferentes disciplinas, atuantes nos anos finais do ensino fundamental, isso 

exige que a formação considere esse contexto. Nesse sentido, Monteiro et al. (2012) 

sugerem que a sequência formativa contemple três situações distintas: problemática 

dos conteúdos, sistematização e institucionalização dos saberes. 

1ª Problematização dos conteúdos: apresentação de situações que desafiam os 

docentes; 

2ª Sistematização: realização de sínteses e elaboração de conceitos e de conclusões 

acerca das temáticas tratadas, embasadas em estudos teóricos. 

3ª Institucionalização dos saberes: aprendizagem docente torna-se referência para a 

resolução dos dilemas presentes em sala de aula. 

 
Considerar esses movimentos do ensino e da aprendizagem na formação 
permanente favorece a regulação das intervenções do formador, indica os 
níveis e graus de ajuda que ele precisa oferecer e mostra quais desafios 
devem estar presentes nas tarefas propostas aos professores (MONTEIRO 
et al., 2012, p. 63). 
 

 Importante lembrar que esse movimento formativo pretende promover a 

colaboração e também uma aproximação entre os participantes, motivando o 

aprendizado na relação horizontal, portanto, isso também deve ser previsto. Assim, é 

interessante refletir e esclarecer coletivamente a respeito da forma como os assuntos 

serão tratados durante a formação.  

Outrossim, o plano formativo objetiva contribuir com o exercício da docência, 

para tanto propõe-se que os professores em parceria com a CP e para contribuir com 

a formação de seus pares, pensem/elaborem/construam coletivamente estratégias 

formativas que possam contribuir com o andamento de cada encontro e 

principalmente com a reflexão na e sobre a prática, a fim de se propor a constituição 

de um grupo autônomo, parceiro que por meio de ações deliberadas ajam em prol de 

uma formação contínua de acordo as próprias necessidades formativas.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS  
 

Como em tudo, no escrever também tenho uma 
espécie de receio de ir longe demais. Que será 
isso? Por quê? Retenho-me, como se retivesse 
as rédeas de um cavalo que pudesse galopar e 
me levar Deus sabe onde. Eu me guardo. Por 
que e para quê? Para o que estou eu me 
poupando? Eu já tive clara consciência disso 
quando uma vez escrevi: "é preciso não ter 
medo de criar". Por que o medo? Medo de 
conhecer os limites de minha capacidade? Ou 
medo do aprendiz de feiticeiro que não sabia 
como parar?  

Clarice Lispector 
(1999, p. 114) 

 

Esta pesquisa teve início com a retomada das minhas memórias descritivas em 

relação ao objeto escolhido: a formação contínua na escola, o HTPC. Pude relembrar 

o apoio recebido por inúmeros docentes mais experientes que, voluntariamente, me 

ajudaram pessoal e profissionalmente nesses 27 anos de caminhada pela docência. 

Escolhi uma citação de Lispector para introduzir a minha trajetória, a qual relaciono, 

dessa vez, com o percurso de escrita desta dissertação de mestrado, pois ao escrever 

pude entender e refletir acerca do processo formativo como elemento intrínseco ao 

meu desenvolvimento profissional, bem como ao  e a de todos os professores 

envolvidos na pesquisa. 

Assim, apropriando-me de outro excerto de Lispector é que pretendo finalizar 

este estudo, porque foram muitos medos e receios de não saber cavalgar, de não 

conseguir chegar e até mesmo de atender aos propósitos de um estudo dessa 

magnitude. Hoje, escrevendo essas considerações finais, vejo que, apesar de toda 

insegurança, fui persistente, tive motivação e curiosidade em conhecer e entender o 

meu real papel como professora, participante e colaboradora dos momentos 

formativos de uma escola. Foi um esforço e uma superação de capacidades que eu 

jamais imaginaria alcançar, tanto que o desejo em prosseguir já se faz presente em 

mim, mas antes de criar novos planos, é preciso finalizar esta pesquisa.  

 Os objetivos gerais e específicos foram traçados a partir de apontamentos da 

literatura em relação à formação de professores no contexto escolar e em formatos 

colaborativos, bem como da experiência formativa vivenciada coletivamente por um 

grupo de professores no espaço em que exercem a docência. Assim ficou delineado 

o objetivo geral: analisar, por meio dos relatos dos docentes, uma experiência 
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formativa a fim de compreender a possibilidade de o trabalho colaborativo contribuir 

para a transformação da cultura formativa da escola. Em consonância a este, foram 

traçados os específicos, a saber: identificar e analisar as percepções dos docentes 

sobre a experiência formativa colaborativa à luz de referenciais teóricos desta 

temática; identificar os elementos facilitadores e ou dificultadores do trabalho 

colaborativo na formação docente; propor apontamentos para uma formação pautada 

no trabalho colaborativo a partir de experiências vividas. 

Importante destacar que a revisão da literatura exerceu papel essencial no 

delineamento da pesquisa, pois permitiu compreender que a experiência formativa 

sob a perspectiva da colaboração é uma forma que agrada, envolve, motiva e contribui 

com o aprendizado dos participantes e pode ser confirmada por meio das diversas 

vozes dos professores sujeitos desta investigação, visto que foi uma declaração 

recorrente tanto nos relatos escritos quanto nas entrevistas realizadas. 

Dessa maneira, adotou-se a metodologia de pesquisa de abordagem 

qualitativa, orientando-se pela Análise de Prosa (ANDRÉ, 1983). Os dados 

confirmaram que os saberes docentes e as práticas advindas da experiência em sala 

de aula são os maiores recursos que professores podem oferecer uns aos outros 

durante o processo de formação contínua. Esses foram aspectos que se evidenciaram 

e que se concretizaram nos estudos de autores como Imbernón (2006; 2009; 2016), 

Tardif (2014), Placco e Souza (2006) e André e Vieira (2006). A experiência de um 

professor favorece as práticas de interação e de compartilhamento das práticas na 

docência indicando inclusive que pode fortalecer os docentes nos problemas 

enfrentados diariamente. Assim, concorda-se com Passos (2016, p. 167) de que é na 

ação de “compartilhar as práticas realizadas em seu cotidiano e refletir sobre ela”, que 

se avança na profissionalidade docente.  

Outra confirmação do estudo vai na direção do que aponta Marcelo Garcia 

(1999) ao assinalar que é na formação contínua que o desenvolvimento profissional 

ganha força e pode conduzir os professores, por meio de qualquer atividade, a uma 

evolução pessoal ou profissional, configurando-se em mudanças. Isto posto, a análise 

dos depoimentos permeada por uma visão teórica permitiu notar a identificação de 

ações mais colaborativas durante toda a experiência formativa, o que ofuscou 

posturas individualistas.  
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Nesse sentido, dois objetivos específicos são confirmados, pois apesar de os 

depoimentos indicarem que há uma rotina formativa sem muita inovação, a 

possibilidade de o professor contribuir com esse momento permitiu um repensar 

acerca das posturas mais silenciosas, passivas, em que muitos se contentam em ficar 

durante os HTPCs.  

Sabemos, conforme salienta Imbernón (2009, p. 70), que a “formação 

colaborativa é um processo de desenvolvimento que leva tempo e requer um 

considerável esforço,”  por isso, a adoção de estratégias formativas mais interativas e 

colaborativas deram a oportunidade para a realização de uma reflexão coletiva a partir 

de uma mediação com objetivos prévios, ou seja, a formação ofertada foi organizada 

com o propósito de oportunizar espaço para um diálogo mais reflexivo acerca das 

práticas docentes voltadas para o trabalho com a leitura nas diferentes disciplinas. 

Diante desse cenário, o maior aprendizado nesta investigação é a compreensão de 

que o professor é um profissional com uma alto potencial para refletir a respeito das 

práticas de ensino e de aprendizagem e isso pode fazê-lo perceber o quanto tem e o 

quanto pode colaborar e contribuir com a formação contínua a qual está inserido.  

Alarcão (2010) ampliou nossa percepção, pois a escola tem papel essencial na 

construção de um professor reflexivo, porque precisa oportunizar espaços para a 

reflexividade, tanto individual quanto coletiva. É importante lembrar que o professor 

não pode agir de forma isolada neste ambiente, pois necessita dos colegas de 

profissão e também do seu local de trabalho para construir a profissionalidade 

docente. Além disso, cabe à escola abarcar alunos, professores e funcionários nas 

ações reflexivas. Esses atores podem, a partir do pensamento referente às práticas 

pedagógicas construir e reconstruir os próprios conhecimentos atrelados às ações, 

configurando-se inclusive em uma comunidade em que todos aprendem juntos. 

Assim, parece correto afirmar que o movimento iniciado entre a CP e a professora 

contribuiu para a geração de um clima de colaboração espontâneo e sem hesitações, 

resultando também em situações que proporcionaram reflexões e novas ações pela 

escola.  

 

 Dessa maneira, observou-se o quanto é essencial a figura do formador que 

pode mediar o desenvolvimento da capacidade do pensamento sistemático e mais 

autônomo nos docentes ao oportunizar a interação, as trocas de experiências e a 

reflexão crítica no espaço formativo. Além desse movimento mais coletivo e integrado, 
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os professores poderão, juntos, encontrar caminhos para superar as 

adversidades/embates que surgem no dia a dia da escola.  

Em relação aos elementos facilitadores e dificultadores do trabalho colaborativo 

durante a experiência formativa, notou-se mais facilidades do que dificuldades. Os 

docentes se envolveram na realização de atividades coletivas, compartilharam suas 

práticas leitoras e refletiram sobre elas, buscando ou (re) elaborando ações que 

contribuem com o desenvolvimento de habilidades leitoras nos alunos. Isso 

representou um dos momentos mais marcantes de interação entre esse grupo de 

docentes. Novamente, as estratégias formativas delineadas no capítulo três indicaram 

eficácia no cumprimento dos objetivos propostos, pois não houve apenas um 

desencadeamento de reflexão crítica da prática docente, houve também o 

aprendizado das relações interpessoais. Os participantes se aproximaram 

pessoalmente e profissionalmente, se emocionaram, se conheceram, entenderam as 

angústias e se solidarizaram uns com os outros, compreendendo que o HTPC é um 

espaço vantajoso para aprender e construir relações cognitivas, afetivas e sociais no 

ambiente de trabalho. Assim, afirma-se que experiência formativa contribuiu para o 

aprendizado das relações (PLACCO; SOUZA, 2006). 

Importante mencionar que sabemos das dificuldades em promover uma 

formação com viés colaborativo, mas não conseguimos elencar nesta investigação 

quais seriam esses obstáculos, isso pode representar uma fragilidade no estudo. 

Entretanto, pontuamos que a experiência formativa, por ter sido bem aceita pelo grupo 

docente e por ter gerado novas posturas, principalmente nesta pesquisadora, talvez 

tenha ofuscado essa identificação.  

Reafirma-se que a experiência formativa configurou-se como um dispositivo de 

desenvolvimento profissional dos participantes e principalmente desta pesquisadora. 

A iniciativa deliberada de uma professora em colaborar no desenvolvimento formativo 

de seus colegas no HTPC da escola, mobilizou o grupo para uma postura mais 

reflexiva e crítica das ações formativas e fortaleceu a aproximação interpessoal entre 

colegas de trabalho, aproximação que se fez presente de forma efetiva em todos os 

encontros formativos e com repercussões na dinâmica de planejamento das 

formações, uma vez que após essa experiência, outros professores passaram a 

contribuir com a organização e realização de novos HTPCs. 
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Outro aspecto suscitado na análise dos dados e que trouxe resultados positivos 

foi a metodologia utilizada para abordar o tema da formação: A importância da Leitura 

e das práticas leitoras nas diversas disciplinas. Optou-se por partir das experiências 

leitoras dos docentes para na sequência apresentar-se a teoria em que se embasou 

o estudo. Essa ação formativa engajou os participantes e o fato de ser mediado por 

uma professora de Língua Portuguesa envolvida em projetos de incentivo à leitura 

ofertou maior credibilidade à formação. Dessa maneira, a prática associada à teoria 

possibilitou aos docentes a compreensão de que, independente da disciplina 

ministrada, todos podem se responsabilizar pelo desenvolvimento leitor dos alunos. 

Esse momento da formação e os relatos dos entrevistados suscitaram o fato de que 

as ações pedagógicas mediadas pela teoria fortalecem as práticas docentes.   

Considera-se também um achado da pesquisa a questão do cuidar, defendida 

por Almeida (2006, p. 42) e aqui recuperada: “como seres humanos, necessitamos 

ser cuidados e cuidar. Cuidar de outra pessoa, no sentido mais significativo, é estar 

atento ao seu bem-estar, ajudá-lo a crescer e atualizar-se, e para isso o outro é 

essencial.”. Considerar o outro como ser repleto de potencialidades e de 

necessidades é uma característica que o processo formativo, ao considerá-lo, assume 

o compromisso de cuidar do espaço, das pessoas, das relações entre elas e cuidar 

do ato pedagógico.  

 Isso foi um fato considerado relevante para a pesquisa porque as declarações 

ressaltaram o estreitamento de laços afetivos como caminho para a aprendizagem 

coletiva. O planejamento de uma formação a partir de uma necessidade dos docentes, 

aparece como intrínseco ao horário formativo, mas neste contexto deu-se justamente 

por um grande incômodo sentido pela pesquisadora, também professora da escola, 

diante das indagações dos colegas em relação às práticas leitoras nas diversas 

disciplinas. Quando me prontifiquei em organizar os encontros com a CP, esta aceitou 

prontamente, tratando de mobilizar outros participantes e de ceder espaço para a 

realização. Isto posto, Placco e Souza (2006, p. 86), mais uma vez, corroboram com 

essa discussão ao afirmar que “o formador, à semelhança do líder, deve trabalhar para 

a autonomia do grupo de professores, de modo que todos possam se encarregar de 

seus próprios processos de formação.”.  

Ademais, como dois entrevistados mencionaram a realização de um projeto 

cultural realizado causou certa curiosidade na pesquisadora, por isso, como ele possui 
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um site e foi bem elogiado, buscou-se mais informações. Depoimentos de alunos, fotos 

e vídeos indicaram a dimensão de tal ação, que envolveu não só os professores, mas 

também alunos, gestores e funcionários. Isso causou uma grande satisfação nesta 

pesquisadora, diante da relevância de um projeto cultural pedagógico que se preocupa 

em envolver alunos em atitudes colaborativas, reverberando em questões de ordem 

emocional e social.  

Em relação ao terceiro objetivo específico elencado, vale mencionar que, com 

base na análise dos depoimentos dos docentes, construíram-se apontamentos para 

uma nova proposta formativa que se alicerça na necessidade formativa de um grupo 

de professores; na reflexão teórica e crítica acerca do fazer pedagógico; na 

contribuição da prática docente e no desenvolvimento de ações formativas mais 

colaborativas, visando à transformação da cultura formativa da escola. 

Nesse sentido, conclui-se que este trabalho contribuiu com o repensar em 

ações formativas mais colaborativas que, aconteceram nos HTPCs com um pequeno 

grupo de professores da rede municipal de Barueri, mas que pode se estender a 

docentes e formadores de quaisquer lugares. Oferecer e oportunizar momentos 

formativos considerando-se o professor experiente e o ato de aprender com/na 

coletividade resulta em uma formação que respeita e confia em seus profissionais. 

Diante desse pressuposto, a referida pesquisa pode contribuir com outros estudos. 

Não podemos esquecer de retomar outro aspecto importante, as questões da 

pesquisa. Elas foram cruciais para esta investigação, pois foram traçando caminhos, 

principalmente no momento da análise dos dados.  

Na maioria dos questionamentos iniciais circundava uma preocupação 

recorrente, a aceitação dos professores em participar/colaborar com um HTPC 

mediado por uma professora. Tal preocupação foi extirpada logo na primeira 

formação, isso foi muito significativo, pois notou-se que além da aceitação, houve 

muito respeito, confiança e interesse admiráveis por esta professora, elementos, 

inclusive que se tornaram mais fortes entre todos os docentes após as reuniões. 

Outras indagações referiam-se ao modo como poderia atingir e engajar os professores 

de diferentes disciplinas do ensino fundamental II,  isso realmente foi uma grande 

preocupação, mas como contou-se com o envolvimento da CP, de outros docentes e 

de uma professora experiente em formação de professores adultos, pôde-se pensar 

em estratégias formativas que favorecesse e atendesse essa questão. Tais ações 
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propiciaram a realização de trocas/partilhas de práticas e de experiências relevantes 

a todos os participantes.  

 Diante dessas considerações, reconhecemos que o objetivo geral da pesquisa 

foi atingindo. No entanto, sabemos que há muito a ser feito. A escola é viva, alunos e 

professores vão e vêm cabendo àqueles que ficam assumirem o compromisso de 

engajar os novos membros e de ofertar à comunidade escolar a possibilidade de 

aprender uns com os outros.  

 Sabemos que a formação contínua na escola não irá salvar a educação 

brasileira, porém ficou evidente que, ao oportunizar a aprendizagem de um grupo de 

professores que vivenciou uma formação com pares experientes, o processo formativo 

fortaleceu o aspecto pedagógico dos HTPCs.    

 Assim, esta investigação, cumprindo os objetivos propostos, finaliza com a 

crença de que as ações formativas ao serem realizadas colaborativamente rendem 

bons frutos ao desenvolvimento pessoal e profissional de todos os envolvidos nos 

processos formativos.  
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APÊNDICE A - Identificação dos sujeitos da pesquisa: entrevistando 
professores e coordenadora pedagógica 
 

Quadro I - roteiro e objetivos da entrevista com professores 

ENTREVISTA COM PROFESSOR 

EIXO I - CONHECENDO OS SUJEITOS DA ENTREVISTA 

PERGUNTA OBJETIVO 

a) Qual sua idade? 
b) Em qual área você é graduado? 
c) Possui pós graduação? Mestrado ou doutorado? 
d) Em caso de resposta afirmativa, qual especialização 

cursou?  

● Caracterizar os 
sujeitos da pesquisa, 
quanto à formação 
acadêmica.  

EIXO II - FORMAÇÃO ACADÊMICA DOS SUJEITOS DA PESQUISA 

PERGUNTA OBJETIVO 

a) Há quanto tempo atua no magistério? 
b) Seu cargo é:  (    ) efetivo    (    ) temporário. 
c) Há quanto tempo você trabalha nesta escola? 
d) Você trabalha em outra escola além desta?  

    (    ) sim   (    ) não 
e) Qual disciplina leciona? 
f) Quantas horas aulas por semana você tem este ano? 

● Identificar a atuação 
dos entrevistados na 
educação. 

EIXO III - EXPERIÊNCIAS E DESAFIOS DA FORMAÇÃO NA ESCOLA 

a) Os HTPCs, de forma geral, têm se constituído em 
momentos de aprendizagem para você? Destaque 
quais aprendizagens?  Comente. 

b) Qual ou quais temas você considera relevantes para 
serem discutidos nesses momentos formativos? 

c) Como você organizaria um HTPC na escola? 
d) Quando o HTPC é interessante para você? 

Exemplifique. 
e) Você se lembra de algum HTPC em que houve troca 

de experiências que auxiliaram no repensar de sua 
prática? Comente. 

f) Você considera importante a prática da colaboração 
entre os profissionais da escola? Por quê? 

g) Você já percebeu a ocorrência de atitudes mais 
colaborativas entre os docentes de sua escola? 
Comente. 

h) Durante o HTPC, considera relevante partilhar 
práticas de ensino bem-sucedidas ou não com os 
demais professores? Por quê? 

● Conhecer a opinião 
dos entrevistados 
referente à formação 
na escola. 

● Identificar situações de 
trabalho colaborativo 
entre docentes. 

● Verificar se a formação 
organizada e realizada 
colaborativamente 
marcou os professores 
de alguma maneira. 

● Conhecer as 
necessidades 
formativas dos 
docentes. 

● Identificar a 
possibilidade de o 
trabalho colaborativo 
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i) No exercício da docência e na realização da 
formação na escola, já experimentou alguma prática 
que envolveu o trabalho colaborativo? Comente. 

j) Em caso afirmativo, quais contribuições essa 
experiência trouxe para você?  

ser relevante no 
ambiente escolar. 

Questões específicas para professor não participante da experiência 
formativa 

● O que representou para você saber/perceber que 
uma professora de Língua Portuguesa organizou 
alguns HTPCs? Fique à vontade para comentar. 

● Você ouviu algum professor comentar algo sobre 
esses HTPCs? Comente. 

● O que achou desse movimento proposto por essa 
professora de LP? Comente.  
 

● Conhecer o ponto de 
vista de outro 
docente que não 
participou da 
experiência 
formativa. 

 

Quadro II - roteiro e objetivos da entrevista com coordenador pedagógico 

ENTREVISTA COM COORDENADOR PEDAGÓGICO 

EIXO I - CONHECENDO OS SUJEITOS DA ENTREVISTA 

PERGUNTA OBJETIVO 

a) Qual sua idade? 
b) Em qual área você é graduada? 
c) Possui pós-graduação? 
d) Em caso de resposta afirmativa, qual 

especialização cursou? Mestrado ou 
doutorado? 

e) Realizou algum outro curso de formação 
docente que considera muito importante? 
Fique à vontade para mencionar. 
 

● Caracterizar os participantes 
da pesquisa, quanto à idade e 
formação acadêmica.  

 
 
 

 
 

EIXO II - EXPERIÊNCIA PROFISSIONAL 

PERGUNTA OBJETIVO 

a) Você esteve em sala de aula durante quanto 
tempo? 

b) Que experiências trouxe desse tempo para o 
trabalho da coordenação de professores? 

c) Há quanto tempo atua como CP? 
d) Há quanto tempo é CP da escola atual? 

● Conhecer o perfil profissional 
do CP participante da 
pesquisa. 

● Verificar a experiência do 
entrevistado como CP de uma 
escola de ensino 
fundamental. 
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EIXO III - EXPERIÊNCIAS E DESAFIOS DA FORMAÇÃO NA ESCOLA 

PERGUNTA OBJETIVO 

a) Quais estratégias formativas costuma adotar 
para realizar os horários de trabalhos 
pedagógicos coletivos (HTPC)? 

b) Para você, de que forma o professor pode 
contribuir com o desenvolvimento de 
práticas colaborativas no processo de 
formação? 

c) Quando ou de que maneira a prática docente 
contribui com o seu trabalho formativo? 

d) Como foi a experiência de formação tendo 
uma professora à frente das reuniões com os 
seus professores? 

e) Em relação à formação realizada em 
parceria com uma professora de Língua 
Portuguesa, quais foram as suas 
aprendizagens? 

f) Tendo em vista que os três encontros foram 
realizados por meio uma parceria entre 
professor, coordenadora pedagógica e 
professor, que tipo de contribuição essa 
formação trouxe para as reuniões mediadas 
por você? 

g) Como essa pesquisa tem o foco de propor 
apontamentos para uma nova formação aos 
professores dessa escola, você teria alguma 
sugestão? 

 

● Identificar o papel do CP na 
rede de ensino de Barueri. 

● Identificar a participação dos 
docentes na elaboração de 
pautas formativas. 

● Conhecer a rotina formativa 
da CP. 

● Verificar a relevância do 
trabalho colaborativo ao CP. 

● Reconhecer no CP se houve 
contribuições relevantes ao 
ceder espaço para os 
docentes realizarem trabalhos 
em parceria. 

● Identificar ações para uma 
proposta formativa futura. 
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APÊNDICE B - Matriz de Análise dos depoimentos dos participantes da pesquisa 
 

CATEGORIA I: A experiência formativa na visão dos participantes  

TEMAS TÓPICOS 

1. O professor experiente na 
formação continuada em 
serviço 

• A contribuição do professor para a prática 
pedagógica de seus colegas de trabalho.   

• O conhecimento e compartilhamento de 
práticas e de saberes entre os professores da 
escola. 

• A satisfação do professor em partilhar seus 
saberes e experiências.  

2. O HTPC e a mediação da 
CP  

• Reconhecimento do potencial do professor 
para a formação coletiva. 

• Espaço para discussão, troca de saberes, de 
experiências e de angústias entre os 
docentes.  

• Uso de estratégias formativas para estreitar as 
relações pessoais e profissionais.  

3. A necessidade formativa do 
corpo docente da escola 

• A relação entre teoria e prática como suporte 
pedagógico. 

• A reflexão da prática como meio para melhorá-
la. 

• A parceria entre professores contribui com a 
resolução das dificuldades do dia a dia na 
escola.  

 

CATEGORIA II: Contribuições do trabalho colaborativo 

                      para a formação em serviço 

TEMAS TÓPICOS 

1. A CP diante das práticas 
colaborativas 

• Promoção da colaboração na escola. 
• A responsabilização da CP com o processo 

formativo. 

2. Escola, espaço para formação 
teórica e metodológica 

• Estudo e reflexão a partir de temas do 
universo escolar. 

• Horário de estudo coletivo envolvendo 
docentes e CP com enfoque pedagógico.  

3. As reverberações do TC pela 
escola  

• A extinção do isolamento e da solidão no 
ambiente escolar. 

• A colaboração e o exercício da 
solidariedade na comunidade escolar.  
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c
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 d
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 d
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 d
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a
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c
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p
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p
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ra
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 b
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e
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d
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v
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 f
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 d
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e
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 d
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 c
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 d
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c
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á
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d
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d
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e
 o

u
tr

o
s
 (

p
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p
re

 s
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u
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d
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 p
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 d
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u
e
 e

s
tã

o
 n

o
 n

o
s
s
o
 m

e
io

, 
e
s
tu

d
a
m

 e
 t

e
m

 u
m

a
 a

m
p
la

 b
a
g
a
g
e
m

 e
 u

m
a
 v

is
ã
o
 

d
if
e
re

n
te

 d
a
 m

in
h
a
 a

c
e
rc

a
 d

o
s
 p

ro
c
e
s
s
o
s
 d

e
 e

n
s
in

o
 

e
 

d
e
 

a
p
re

n
d
iz

a
g
e
m

, 
p
o
r 

is
s
o
 

a
p
ro

v
e
it
a
r 

e
s
s
e
s
 

c
o
n
h
e
c
im

e
n
to

s
 d

u
ra

n
te

 a
 r

e
a
liz

a
ç
ã
o
 d

o
s
 H

T
P

C
s
 é

 
m

u
it
o
 p

ro
d
u
ti
v
o
 (

p
ro

f.
 d

e
 C

iê
n
c
ia

s
).

 
 É

 e
x
tr

e
m

a
m

e
n
te

 v
á
lid

o
 q

u
a
n
d
o
 o

s
 n

o
s
s
o
s
 c

o
le

g
a
s
 

d
iv

id
e
m

 c
o
m

 a
 g

e
n
te

 a
lg

u
n
s
 m

a
te

ri
a
is

, 
c
o
n
c
e
it
o
 o

u
 

id
e
ia

 a
 r
e
s
p
e

it
o
 d

e
 a

lg
u
m

 t
e
m

a
 im

p
o
rt

a
n
te

, 
s
a
b
e
m

o
s
 

d
o
 p

o
te

n
c
ia

l 
d
e
 a

lg
u
n
s
 c

o
le

g
a
s
 e

 p
o
r 

is
s
o
, 

c
o
n
v
id

á
-

lo
s
 p

a
ra

 a
ju

d
a
r 

n
o
s
 H

T
P

C
s
 c

e
rt

a
m

e
n
te

 r
e
n
d
e
 b

o
n
s
 

fr
u
to

s
 

p
a
ra

 
to

d
o
s
 

n
ó
s
. 

A
 

g
e
n
te

 
é
 

c
a
re

n
te

 
d
e
 

c
o
n
h
e
c
im

e
n
to

 (
p
ro

fa
. 

C
e
c
íl
ia

 -
 I

n
g
lê

s
).

 
 A

 c
o
n
tr

ib
u
iç

ã
o
 e

 o
 t

ra
ta

m
e
n
to

 d
a
d
o
 a

o
 t

e
m

a
 f

o
ra

m
 

A
c
re

d
it
o
 m

u
it
o
 q

u
e
 q

u
a
n
d
o
 u

m
 p

ro
fe

s
s
o
r 

a
ju

d
a
 o

 o
u
tr

o
 q

u
e
m

 
g
a
n
h
a
 
s
ã
o
 
o
s
 
a
lu

n
o
s
, 

a
s
 
p
e
s
s
o
a
s
 
m

a
is

 
im

p
o
rt

a
n
te

s
 
d
e
 
u
m

a
 

e
s
c
o
la

, 
p
o
r 

is
s
o
 

é
 

n
e
c
e
s
s
á
ri
o
 

fa
z
e
r 

c
o
m

 
q
u
e
 

to
d
o
s
 

o
s
 

p
ro

fe
s
s
o
re

s
 t
e
n
h
a
m

 a
ti
tu

d
e
s
 m

a
is

 c
o
la

b
o
ra

ti
v
a
s
, 
p
o
rq

u
e
 é

 m
u
it
o
 

ru
im

 
s
e
 

s
e
n
ti
r 

s
ó
 

p
e
ra

n
te

 
3
0
/4

0
 

a
lu

n
o
s
…

 
(p

ro
fa

. 
N

is
e
 

- 
M

a
te

m
á
ti
c
a
).

 
 T

e
m

 
v
e
z
e
s
 

q
u
e
 

m
e
 

s
in

to
 

m
u
it
o
 

s
o
z
in

h
a
, 

m
e
io

 
a
té

 
q
u
e
 

a
b
a
n
d
o
n
a

d
a
, 
é
 c

o
b
ra

n
ç
a
 d

e
 t
o
d
o
s
 o

s
 l
a
d
o
s
, 
d
o
s
 p

a
is

, 
d
a
 e

s
c
o
la

. 
T

e
n
h
o
 a

lu
n
o
s
 c

o
m

 m
u
it
a
s
 d

if
ic

u
ld

a
d
e
s
 e

 e
u
 m

e
 v

e
jo

 a
li,

 n
a
 f
re

n
te

 
d
e
 3

0
 a

lu
n
o
s
 s

e
m

 q
u
a
lq

u
e
r 

a
ju

d
a
, 
s
e
m

 u
m

 a
p
o
io

, 
fi
c
o
 m

u
it
o
 t
ri
s
te

 
à
s
 v

e
z
e
s
, 

p
o
rq

u
e
 s

e
i 

q
u
e
 a

q
u
e
la

s
 v

id
a
s
 p

re
c
is

a
m

 d
e
 m

im
 e

 o
 

q
u
e
 e

u
 t

e
n
h
o
 a

 o
fe

re
c
e
r?

 (
p
ro

fa
. 
N

is
e
 -

 M
a
te

m
á
ti
c
a
).

 
 O

 
is

o
la

m
e
n
to

 
n
o
s
 
to

rn
a
 
fr

á
g
e
is

, 
in

c
a
p
a
z
e
s
 
d
e
 
fa

z
e
rm

o
s
 
u
m

a
 

a
u
to

a
v
a
lia

ç
ã
o
 d

o
 n

o
s
s
o
 t

ra
b
a
lh

o
 (

p
ro

f.
 M

ig
u
e
l 
- 

M
a
te

m
á
ti
c
a
).

 



1
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7
 

 E
s
p
o
ra

d
ic

a
m

e
n
te

 n
o
 H

T
P

C
 é

 a
b
o
rd

a
d
o
 a

lg
u
m

 a
s
s
u
n
to

 
re

la
c
io

n
a
d
o
 à

 p
rá

ti
c
a
 d

o
c
e
n
te

 (
p
ro

f.
 M

ilt
o
n
 -

 G
e
o
g
ra

fi
a
).

  
 F

ic
o
 m

u
it
o
 a

te
n
ta

 à
 f

a
la

, 
a
o
s
 c

o
m

e
n
tá

ri
o
s
 e

 à
 a

n
g
ú
s
ti
a
 

d
e
 

a
lg

u
m

 
p
ro

fe
s
s
o
r.

 
N

e
s
s
e
s
 

c
o
m

e
n
tá

ri
o
s
, 

n
e
s
s
a
 

p
e
rc

e
p
ç
ã
o
 q

u
e
 e

u
 t

e
n
h
o
, 

m
o
n
to

 a
 m

in
h
a
 f

o
rm

a
ç
ã
o
. 

O
 

q
u
e
 

o
 

m
e
u
 

p
ro

fe
s
s
o
r 

e
s
tá

 
p
re

c
is

a
n
d
o
 

n
a
q
u
e
le

 
m

o
m

e
n
to

. 
P

o
r 

e
x
e
m

p
lo

, 
ti
v
e
m

o
s
 

a
 

fo
rm

a
ç
ã
o
 

s
o
b
re

 
L
e
it
u
ra

 
n
a
s
 
d
iv

e
rs

a
s
 
d
is

c
ip

lin
a
s
, 

p
e
rc

e
b
i 

q
u
e
 
a
lg

u
n
s
 

p
ro

fe
s
s
o
re

s
 t

ê
m

 d
if
ic

u
ld

a
d
e
s
 d

e
 t

ra
b
a
lh

a
r 

c
o
m

 a
 l
e
it
u
ra

 
n
a
 d

is
c
ip

lin
a
 d

e
le

, 
d
if
e
re

n
te

 d
o
 p

ro
fe

s
s
o
r 

d
a
 á

re
a
 d

e
 

L
ín

g
u
a
 P

o
rt

u
g
u
e
s
a
 q

u
e
 t
e
m

 e
s
s
e
 d

o
m

ín
io

, 
e
s
s
a
 p

rá
ti
c
a
! 

(C
P

).
 

 H
á
 d

is
c
u
s
s
õ
e
s
 d

e
 f

o
rm

a
 a

le
a
tó

ri
a
 q

u
e
 a

c
a
b
a
m

 s
e
n
d
o
 

b
e
m

 
in

te
re

s
s
a
n
te

s
 

p
o
rq

u
e
 

o
s
 

p
ro

fe
s
s
o
re

s
 

a
c
a
b
a
m

 
s
e
m

p
re

 
d
ir
e
c
io

n
a
n
d
o
 
p
a
ra

 
a
lg

u
m

a
 
q
u
e
s
tã

o
 
q
u
e
 
te

m
 

d
ú
v
id

a
, 

q
u
e
 t

e
m

 r
e
la

ç
ã
o
 c

o
m

 a
lg

u
m

 a
s
p
e
c
to

 d
e
 o

u
tr

o
 

p
ro

fe
s
s
o
r 

(p
ro

f.
 M

ig
u
e
l 
- 

M
a
te

m
á
ti
c
a
).

 
 N

ã
o
 
é
 
p
o
rq

u
e
 
e
s
ta

m
o
s
 
n
a
 
c
o
o
rd

e
n
a
ç
ã
o
 
q
u
e
 
s
o
m

o
s
 

d
e
te

n
to

re
s
 d

o
 s

a
b
e
r.

 É
 a

lg
o
 q

u
e
 e

s
to

u
 m

u
lt
ip

lic
a

n
d
o
, 

p
a
s
s
a
n
d
o
 

p
a
ra

 
o
s
 

m
e
u
s
 

c
o
le

g
a
s
 

p
o
rq

u
e
 

d
á
 

c
e
rt

o
. 

E
n
ri
q
u
e
c
e
 m

u
it
o
 o

 n
o
s
s
o
 t

ra
b
a
lh

o
 (

C
P

).
 

 N
a
 e

s
c
o
la

 d
a
 p

re
fe

it
u
ra

 a
 c

o
o
rd

e
n
a
d
o
ra

 s
e
m

p
re

 i
n
ic

ia
 

a
s
 r

e
u
n
iõ

e
s
 c

o
m

 o
s
 r

e
c
a
d
o
s
 g

e
ra

is
, 
m

e
n
c
io

n
a
 a

lg
o
 q

u
e
 

a
c
o
n
te

c
e
u
 c

o
m

 a
lg

u
m

 p
ro

fe
s
s
o
r 

c
o
m

o
 e

x
e
m

p
lo

 e
 n

o
s
 

d
e
ix

a
 

p
re

e
n
c
h
e
n
d
o
 

d
iá

ri
o
s
 

e
 

s
e
m

p
re

 
p
e
d
e
 

p
a
ra

 
fa

z
e
rm

o
s
 o

s
 p

la
n
o
s
 d

e
 a

u
la

 (
p
ro

fa
. 

C
e
c
íl
ia

 -
 I

n
g
lê

s
).

 
 E

s
p
e
c
if
ic

a
m

e
n
te

 
n
e
s
te

 
a
n
o
 

o
c
o
rr

e
ra

m
 

tr
e
in

a
m

e
n
to

s
 

p
a
ra

 
lid

a
r 

c
o
m

 
a
s
 

n
o
v
a
s
 

te
c
n
o
lo

g
ia

s
, 

s
it
u
a
ç
õ
e
s
 

d
id

á
ti
c
a
s
 

e
 

e
q
u
ip

a
m

e
n
to

s
. 

P
o
ré

m
, 

n
ã
o
 

h
o
u
v
e

 
fo

rm
a
ç
õ
e
s
 

v
is

a
n
d
o
 

u
m

a
 

d
is

c
u
s
s
ã
o
 

s
o
b
re

 
a
 

p
rá

ti
c
a
 

d
o
c
e
n
te

 (
p
ro

f.
 M

ilt
o
n
 -

 G
e
o
g
ra

fi
a
).

  
 O

s
 H

T
P

C
 d

a
 p

re
fe

it
u
ra

 t
ê
m

 m
u
it
o
s
 m

o
m

e
n
to

s
 l
iv

re
s
. 
J
á
 

o
s
 

H
T

P
C

s
 

d
o
 

e
s
ta

d
o
 

s
ã
o
 

b
e
m

 
d
in

â
m

ic
o
s
, 

a
 

c
o
o
rd

e
n
a
d
o
ra

 
s
e
m

p
re

 
re

a
liz

a
 
a
lg

u
m

a
 
a
ti
v
id

a
d
e
 
m

a
is

 
in

te
ra

ti
v
a
 
p
a
ra

 
d
e
p
o
is

 
e
s
tu

d
a
rm

o
s
 
a
lg

o
 
e
m

 
c
o
n
ju

n
to

. 
G

o
s
to

 
m

u
it
o
 

d
a
 

o
rg

a
n
iz

a
ç
ã
o
 

d
e
la

, 
ta

n
to

 
q
u
e
 

já
 

fi
z
 

m
u
it
o
 

re
le

v
a
n
te

s
 

p
a
ra

 
to

d
o
 

o
 

g
ru

p
o
 

e
m

 
u
m

  
m

o
m

e
n
to

 
e
m

 
q
u
e
 

o
s
 

p
ro

fe
s
s
o
re

s
 

m
a
n
if
e
s
ta

ra
m

 
m

u
it
a
s
 d

ú
v
id

a
s
 (

C
P

).
 

 A
c
h
o
 q

u
e
 t

o
d
o
 p

ro
fe

s
s
o
r 

d
e
v
e
ri
a
 t

e
r 

a
 o

b
ri
g
a
ç
ã
o
 d

e
 

s
e
m

p
re

 c
o
m

p
a
rt

ilh
a
r 

a
lg

u
m

a
 p

rá
ti
c
a
 b

e
m

 s
u
c
e
d
id

a
 

e
 d

e
 r

e
p
e
n
te

, 
u
m

a
 q

u
e
 f

e
z
 e

 q
u
e
 n

ã
o
 d

e
u
 m

u
it
o

 
c
e
rt

o
, 

d
a
í 

o
 g

ru
p
o
 d

e
 p

ro
fe

s
s
o
re

s
 p

o
d
e
ri
a
 p

e
n
s
a
r 

ju
n
to

, 
d
is

c
u
ti
r 

s
o
b
re

 o
s
 p

o
n
to

s
 p

o
s
it
iv

o
s
 e

 n
e
g
a
ti
v
o
s
 

e
 

a
in

d
a
 

d
a
r 

s
u
g
e
s
tõ

e
s
 

d
e
 

c
o
m

o
 

e
s
s
e
 

p
ro

fe
s
s
o
r 

p
o
d
e
ri
a
 f

a
z
e
r 

p
a
ra

 n
ã
o
 s

e
 s

e
n
ti
r 

c
h
a
te

a
d
o
 c

o
m

 a
s
 

m
u
it
a
s
 d

e
c
e
p
ç
õ
e
s
 q

u
e
 t
e
m

o
s
 e

m
 s

a
la

 d
e
 a

u
la

 (
p
ro

fa
 

N
is

e
 -

 M
a
te

m
á
ti
c
a
).

 
 H

á
 
a
lg

u
n
s
 
p
ro

fe
s
s
o
re

s
 
q
u
e
 
s
ã
o
 
m

a
is

 
re

s
e
rv

a
d
o
s
, 

v
e
jo

 
q
u
e
 

s
ó
 

fi
c
a
m

 
o
b
s
e
rv

a
n
d
o
, 

ra
b
is

c
a
n
d
o
 

u
m

a
 

fo
lh

a
, 

o
u
tr

o
s
 

c
o
rr

ig
in

d
o
 

d
e
 

fo
rm

a
 

in
s
a
n
a
 

a
s
 

a
v
a
lia

ç
õ
e
s
 
d
o
s
 
a
lu

n
o
s
 
e
 
a
 
c
o
o
rd

e
n
a
d
o
ra

 
n
ã
o
 
o
s
 

e
n
v
o
lv

e
  

(p
ro

fa
. 

N
is

e
 -

 M
a
te

m
á
ti
c
a
).

 
 O

 C
o
o
rd

e
n
a
d
o
r 

te
m

 q
u
e
 e

n
x
e
rg

a
r 

o
s
 p

ro
b
le

m
a
s
 d

a
 

e
s
c
o
la

, 
e
 c

o
m

o
 e

le
 v

a
i 
v
e
r 

is
s
o
?
 E

le
 n

ã
o
 t

e
m

 a
lu

n
o

 
n
a
s
 m

ã
o
s
, 
m

a
s
 t
e
m

 o
 p

ro
fe

s
s
o
r.

 É
 n

a
 f
o
rm

a
ç
ã
o
 q

u
e
 

p
o
d
e
 a

u
x
ili

a
r 

e
s
s
e
 p

ro
fe

s
s
o
r.

 E
le

 t
e
m

 q
u
e
 r

e
s
o
lv

e
r 

o
s
 
p
ro

b
le

m
a
s
 
q
u
e
 
e
le

 
o
b
s
e
rv

a
 
p
o
r 

in
te

rm
é
d
io

 
d
a

 
fo

rm
a
ç
ã
o
. 

O
 
p
ri
n
c
ip

a
l 

p
a
p
e
l 

d
o
 
c
o
o
rd

e
n
a
d
o
r 

te
m

 
q
u
e
 s

e
r 

a
 f

o
rm

a
ç
ã
o
 (

p
ro

fa
 T

e
re

s
a
 -

 I
n
fo

rm
á
ti
c
a
).

 
 E

u
 a

c
h
o
 q

u
e
 o

 p
ro

fe
s
s
o
r 

q
u
a
n
d
o
 o

u
v
e
 u

m
 c

o
le

g
a
 d

e
 

tr
a
b
a
lh

o
 f

a
z
 d

if
e
re

n
ç
a
 d

o
 q

u
e
 o

 c
o
o
rd

e
n
a

d
o
r 

q
u
e

 
e
s
tá

 
a
li,

 
p
o
rq

u
e
 
q
u
e
m

 
e
s
tá

 
n
a
 
s
a
la

 
d
e
 
a
u
la

 
é
 
o
 

p
ro

fe
s
s
o
r,

 
e
m

b
o
ra

 
o
 

c
o
o
rd

e
n
a
d
o
r 

a
c
o
m

p
a
n
h
e
 

o
 

p
ro

c
e
s
s
o
, 

a
u
x
ili

a
n
d
o
 e

 d
a
n
d
o
 s

u
p
o
rt

e
, 

m
a
s
 q

u
e
m

 
v
iv

e
n
c
ia

 t
u
d
o
, 
é
 o

 p
ro

fe
s
s
o
r.

 T
a
lv

e
z
 e

u
 e

s
te

ja
 s

e
n
d
o
 

m
u
it
o
 
re

p
e
ti
ti
v
a
, 

m
a
s
 
e
u
 
a
c
re

d
it
o
 
q
u
e
 
n
o
 
h
o
rá

ri
o
 

c
o
le

ti
v
o
 o

 p
ro

fe
s
s
o
r 

d
e
v
e
 t

ra
z
e
r 

e
s
s
a
 c

o
n
tr

ib
u
iç

ã
o
, 

e
n
ri
q
u
e
c
e
 

o
 

H
T

P
C

, 
o
 

p
ro

fe
s
s
o
r 

re
c
e
b
e
 

m
e
lh

o
r 

p
o
rq

u
e
 é

 u
m

 c
o
le

g
a
 q

u
e
 e

s
tá

 c
o
m

p
a
rt

ilh
a
n
d
o
 c

o
m

 
e
le

. 
É

 o
 i
g
u
a
l,
 s

e
ja

 s
o

fr
e
n
d
o
 o

u
 c

o
lh

e
n
d
o
 o

s
 l
o
u
ro

s
 

(C
P

).
 

 E
u
 f

ic
o
 m

u
it
o
 i

n
c
o
m

o
d
a
d
a
 q

u
a
n
d
o
, 

v
a
i 

fe
c
h
a
r 

u
m

 
b
im

e
s
tr

e
, 

ti
v
e
m

o
s
 a

 a
v
a
lia

ç
ã
o
 g

lo
b
a
l,
 o

 a
lu

n
o
 n

ã
o
 

 A
c
re

d
it
o
 q

u
e
 a

 o
c
o
rr

ê
n
c
ia

 d
e
 a

ti
tu

d
e
s
 m

a
is

 c
o
la

b
o
ra

ti
v
a
s
 e

n
tr

e
 

o
s
 p

ro
fe

s
s
o
re

s
 d

e
 u

m
a
 e

s
c
o
la

 d
e
v
e
ri
a
 s

e
r 

e
s
ta

b
e
le

c
id

a
 p

o
r 

m
e
io

 
d
e
 u

m
a
 p

o
lí
ti
c
a
 d

e
 i
n
c
e
n
ti
v
o
 p

a
ra

 g
a
ra

n
ti
r 

q
u
e
 a

 c
o
la

b
o
ra

ç
ã
o
 d

e
 

fa
to

 a
c
o
n
te

ç
a
 n

a
 e

s
c
o
la

. 
N

ã
o
 é

 p
o
s
s
ív

e
l 

re
a
liz

a
r 

u
m

 t
ra

b
a
lh

o
 

s
o
z
in

h
o
 e

m
 u

m
a
 e

s
c
o
la

, 
n
a
 s

a
la

 d
e
 a

u
la

, 
to

d
o
s
 p

re
c
is

a
m

o
s
 d

e
 

to
d
o
s
, 

v
iv

e
m

o
s
 e

m
 u

m
a
 s

o
c
ie

d
a
d
e
 o

n
d
e
 u

m
 p

re
c
is

a
 d

o
 o

u
tr

o
 

p
a
ra

 r
e
a
liz

a
r 

a
lg

o
 e

 n
a
 e

d
u
c
a
ç
ã
o
 n

ã
o
 é

 d
if
e
re

n
te

 d
is

s
o
! 

(p
ro

f.
 

M
ilt

o
n
 -

 G
e
o
g
ra

fi
a
).

 
 E

u
 n

u
n
c
a
 t
iv

e
 u

m
 c

o
o
rd

e
n
a
d
o
r,

 m
a
s
 n

o
 i
n
íc

io
 d

a
 m

in
h
a

 c
a
rr

e
ir
a
, 

d
u
ra

n
te

 
u
m

 
a
n
o
, 

q
u
a
n
d
o
 

e
s
ti
v
e
 

n
a
 

re
d
e
 

p
a
rt

ic
u
la

r,
 

ti
v
e
 

u
m

 
g
ra

n
d
e
 

p
a
rc

e
ir
o
 

c
h
a
m

a
d
o
 

H
a
m

ilt
o
n
, 

e
le

 
e
ra

 
u
m

 
p
a
rc

e
ir
ã
o
! 

L
e
m

b
ro

 q
u
e
 m

e
 d

e
u
 a

s
 m

ã
o
s
 v

á
ri
a
s
 v

e
z
e
s
, 

e
u
 o

 t
e
n
h
o
 c

o
m

o
 

e
x
e
m

p
lo

, 
e
le

 f
o
i 

u
m

a
 g

ra
n
d
e
 m

ã
o
 q

u
e
 e

u
 p

o
d
ia

 c
o
n
ta

r 
q
u
a
n
d
o

 
p
re

c
is

a
s
s
e
, 

ia
 
lá

 
e
 
e
le

 
s
e
m

p
re

 
m

e
 
d
a
v
a
 
a
 
m

ã
o
. 

E
le

 
fo

i 
u
m

a
 

in
s
p
ir
a
ç
ã
o
 p

a
ra

 m
im

, 
q
u
a
n
d
o
 e

u
 m

e
 t

o
rn

e
i 

c
o
o
rd

e
n
a

d
o
ra

 m
e
 

s
e
n
ti
a
 n

a
 o

b
ri
g
a
ç
ã
o
 d

e
 d

a
r 

a
 m

ã
o
 p

a
ra

 o
s
 p

ro
fe

s
s
o
re

s
. 

L
ó
g
ic

o
 

q
u
e
, 

à
s
 v

e
z
e
s
, 

é
 p

re
c
is

o
 c

o
b
ra

r,
 d

a
r 

u
m

a
 b

ro
n
c
a
, 

m
a
s
 é

 l
ó
g
ic

o
 

q
u
e
 n

ã
o
 é

 p
o
r 

a
í!
 S

e
 v

o
c
ê
 n

ã
o
 a

ju
d
a
r 

ta
m

b
é
m

, 
o
 p

ro
fe

s
s
o
r 

fi
c
a
 

s
o
z
in

h
o
! 

E
 o

 p
ro

fe
s
s
o
r 

já
 é

 s
o
z
in

h
o

! 
É

 s
o
z
in

h
o
! 

E
 a

 f
u
n
ç
ã
o
 d

o
 

C
P

 é
 a

 c
o
o
rd

e
n
a
ç
ã
o
 d

o
 p

e
d
a
g

ó
g
ic

o
, 

é
 f

o
c
a
r 

n
o
 p

e
d
a
g
ó
g
ic

o
. 

T
e
m

 p
ro

b
le

m
a
 d

e
 i
n
d
is

c
ip

lin
a
 n

a
 e

s
c
o
la

, 
e
le

 t
e
m

 q
u
e
 l
e
v
a
n
ta

r 
o
 

p
o
rq

u
ê
, 

e
 
a
í 

te
n
ta

r 
tr

a
b
a
lh

a
r 

c
o
m

 
o
s
 
p
ro

fe
s
s
o
re

s
, 

e
n
v
o
lv

e
r 

a
 

c
o
m

u
n
id

a
d
e
 

e
 

o
s
 

o
u
tr

o
s
 

d
a
 

g
e
s
tã

o
 

(d
ir
e
ç
ã
o
, 

v
ic

e
-d

ir
e
ç
ã
o
),

 
e
n
v
o
lv

e
n
d
o
 t

o
d
o
s
! 

(p
ro

fa
. 
T

e
re

s
a
 -

 I
n
fo

rm
á
ti
c
a
).

 
 N

o
 a

n
o
 p

a
s
s
a
d
o
, 

re
c
e
b
e
m

o
s
 u

m
a
 f

e
rr

a
m

e
n
ta

 t
e
c
n
o
ló

g
ic

a
 n

o
v
a
, 

o
n
d
e
 a

s
 d

ú
v
id

a
s
 e

 a
té

 m
e
s
m

o
 i
n
s
e
g
u
ra

n
ç
a
 e

m
 r

e
la

ç
ã
o
 a

o
 n

o
v
o
 

e
ra

 g
ra

n
d
e
 e

 h
o
u
v
e
 u

m
 t

ra
b
a
lh

o
 c

o
la

b
o
ra

ti
v
o
 m

u
it
o
 g

ra
n
d
e
 p

o
r 

p
a
rt

e
 d

o
s
 c

o
le

g
a
s
 (

p
ro

fa
 T

e
re

s
a
 -

 I
n
fo

rm
á
ti
c
a
).

 
 V

e
jo

 q
u
e
 o

 a
p
o
io

 d
o
s
 c

o
le

g
a
s
 p

ro
fe

s
s
o
re

s
, 
a
 p

a
rt

ilh
a
 d

e
 p

rá
ti
c
a
s
 

c
o
m

 
a
 

in
fo

rm
á
ti
c
a
, 

p
o
r 

e
x
e
m

p
lo

, 
te

m
 

c
o
n
tr

ib
u
íd

o
 

e
m

 
v
á
ri
o
s
 

s
e
n
ti
d
o
s
, 

ta
n
to

 p
ro

 a
lu

n
o
 q

u
a
n
to

 p
ra

 m
im

, 
a
 p

ro
fe

s
s
o
ra

. 
H

o
je

 j
á
 

o
rg

a
n
iz

o
 a

ti
v
id

a
d
e
s
 u

s
a
n
d
o
 o

 c
o
m

p
u
ta

d
o
r,

 j
á
 c

o
n
s
ig

o
 p

ro
c
u
ra

r 
a
ti
v
id

a
d
e
s
 

m
a
is

 
lú

d
ic

a
s
 

e
n
v
o

lv
e
n
d
o
 

a
lg

u
n
s
 

c
o
n
te

ú
d

o
s
 

m
a
is

 
c
o
m

p
le

x
o
s
, 
fa

ç
o
 d

e
s
a
fi
o
s
 u

s
a
n
d
o
 o

 G
o
o
g
le

 F
o
rm

s
, 
p
o
r 
e
x
e
m

p
lo

, 
m

e
 
s
in

to
 
u
m

 
p
o
u
c
o
 
m

a
is

 
s
e
g
u
ra

 
e
 
p
ri
n
c
ip

a
lm

e
n
te

 
p

re
p
a
ra

d
a

 
p
a
ra

 f
a
z
e
r 

u
s
o
 d

e
s
s
e
 e

q
u
ip

a
m

e
n
to

 e
m

 s
a
la

 d
e
 a

u
la

, 
o
s
 a

lu
n

o
s
 

g
o
s
ta

m
 m

u
it
o
, 

p
o
rq

u
e
 s

a
i 
u
m

 p
o
u
c
o
 d

a
 r

o
ti
n
a
: 

g
iz

 e
 l
o
u
s
a
, 

m
a
s
 

n
ã
o
 d

e
ix

a
m

o
s
 d

e
 t

ra
b
a
lh

a
r 

a
 M

a
te

m
á
ti
c
a
, 

m
u
it
o
 p

e
lo

 c
o
n
tr

á
ri
o
, 

tr
a
b
a
lh

a
m

o
s
 

fa
z
e
n
d
o
 

a
lg

o
 

q
u
e
 

e
le

s
 

g
o
s
ta

m
 

m
a
is

, 
q
u
e
 

s
e
 



1
5
8
 

a
lg

u
m

a
s
 
a
ti
v
id

a
d
e
s
 
q
u
e
 
e
la

 
fe

z
 
c
o
n
o
s
c
o
 
c
o
m

 
m

e
u
s
 

a
lu

n
o
s
 (

p
ro

fa
. 

C
e
c
íl
ia

 -
 I
n
g
lê

s
).

 
 E

u
 a

p
re

n
d
o
 m

u
it
o
, 

n
ã
o
 e

s
to

u
 m

a
is

 e
m

 s
a
la

, 
e
m

b
o
ra

 o
 

c
o
o
rd

e
n
a
d
o
r 

e
s
te

ja
 

a
c
o
m

p
a
n
h
a
n
d
o
 

o
 

tr
a
b
a
lh

o
 

d
o
s
 

p
ro

fe
s
s
o
re

s
, 

m
a
s
 n

ã
o
 e

s
to

u
 a

li 
c
in

c
o
 a

u
la

s
 d

ir
e
to

, 
é
 o

 
p
ro

fe
s
s
o
r 

q
u
e
 e

s
tá

 a
li 

v
iv

e
n
c
ia

n
d

o
 a

 p
rá

ti
c
a
, 

e
n
tã

o
 i
s
s
o

 
e
n
ri
q
u
e
c
e
 m

u
it
o
 o

 m
e
u
 a

p
re

n
d
iz

a
d
o
 (

C
P

).
 

 A
c
o
n
te

c
e
 a

lg
u
m

a
 c

o
is

a
 i
n
te

re
s
s
a
n
te

 e
s
p
o
ra

d
ic

a
m

e
n
te

. 
L
e
m

b
ro

-m
e
 

o
 

d
ia

 
q
u
e
 

fi
z
e
m

o
s
 

a
 

le
it
u
ra

 
d
e
 

a
lg

u
n
s
 

tr
e
c
h
o
s
 d

o
 l

iv
ro

 d
o
 p

ro
fe

s
s
o
r 

C
ip

ri
a
n
o
 C

a
rl
o
s
 L

u
c
k
e
s
i 

s
o
b
re

 
a
v
a
lia

ç
ã
o
 

d
a
 

a
p
re

n
d
iz

a
g
e
m

. 
H

o
u
v
e
 

u
m

a
 

d
is

c
u
s
s
ã
o
 
b
e
m

 
p
ro

v
e
it
o
s
a
 
s
o
b
re

 
a
v
a
lia

ç
ã
o
 
fo

rm
a
ti
v
a
 

(p
ro

f.
 M

ig
u
e
l 
- 

M
a
te

m
á
ti
c
a
).

 
 A

p
re

n
d
o
 m

u
it
o
 q

u
a
n
d
o
 h

á
 t

ro
c
a
 d

e
 e

x
p
e
ri
ê

n
c
ia

s
 e

n
tr

e
 

o
s
 
c
o
le

g
a
s
 
o
u
 
n
o
s
 
é
 
d
a
d
o
 
o
 
te

m
p
o
 
p
a
ra

 
e
s
tu

d
a
r 

e
 

p
re

p
a
ra

r 
n
o
s
s
a
s
 a

u
la

s
 (

p
ro

fa
. 
T

e
re

s
a
 -

 I
n
fo

rm
á
ti
c
a
).

 
 E

m
 a

lg
u
n
s
 m

o
m

e
n
to

s
, 

s
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, 
o
s
 d

a
 l

o
u
s
a
 d

ig
it
a
l,
 o

s
 d

o
 

u
s
o
 

d
a
s
 

fe
rr

a
m

e
n
ta

s
 

d
o
 

C
h
ro

m
e
b
o
o
k
, 

o
n
d
e
, 

o
s
 

p
ro

fe
s
s
o
re

s
 

d
e
 

in
fo

rm
á
ti
c
a
 

s
e
 

d
is

p
o
n
ib

ili
z
a
ra

m
 

e
m

 
a
ju

d
a
r 

a
 

e
n
te

n
d
e
r 

e
 

a
 

u
s
á
-l

a
s
 

e
 

a
s
 

e
x
p
e
ri
ê
n
c
ia

s
 

tr
o
c
a
d
a
s
 

c
o
m

 
o
s
 

c
o
le

g
a
s
 

q
u
e
 

s
e
m

p
re

 
s
ã
o
 

b
e
m

 
e
n
ri
q
u
e
c
e
d
o
ra

s
 (

p
ro

fa
. 

N
is

e
 -

 M
a
te

m
á
ti
c
a
).

 

 O
 p

ro
fe

s
s
o
r 

tr
a
b
a
lh

o
u
 a

lg
o
 n

a
 s

a
la

 d
e
 a

u
la

, 
fe

z
 u

m
a
 

d
in

â
m

ic
a
, 

tr
a
b
a
lh

o
u
 a

lg
u
m

a
 h

a
b
ili

d
a
d
e
 q

u
e
 d

e
u
 c

e
rt

o
 

a
li,

 e
u
 a

c
h
o
 m

u
it
o
 b

a
c
a
n
a
 n

o
 m

o
m

e
n
to

 d
o
 H

T
P

C
 q

u
e
 é

 
o
 h

o
rá

ri
o
 d

e
 t

ra
b
a
lh

o
 c

o
le

ti
v
o
, 

e
le

 t
ra

z
e
r 

p
a
ra

 o
 g

ru
p
o
 

(C
P

).
 

 P
o
r 

o
u
tr

o
 l
a
d
o
, 

ta
m

b
é
m

 g
o
s
to

 d
e
 o

u
v
ir
 a

s
 p

rá
ti
c
a
s
 q

u
e
 

n
ã
o
 d

e
ra

m
 m

u
it
o
 c

e
rt

o
 p

o
rq

u
e
 d

a
í 
p
o
s
s
o
 p

e
n
s
a
r 

m
e
lh

o
r 

a
n
te

s
 

d
e
 

re
a
liz

a
r 

a
lg

o
 

q
u
e
 

e
u
 

h
a
v
ia

 
p
la

n
e
ja

d
o

 
s
e
m

e
lh

a
n
te

 a
 e

x
p
e
ri
ê
n
c
ia

 d
o
 c

o
le

g
a
 f

e
z
 e

 m
e
 p

re
p
a
ra

r 
p
a
ra

 a
lg

u
m

a
s
 s

it
u
a
ç
õ
e
s
 q

u
e
 p

o
d
e
m

 a
c
o
n
te

c
e
r 

n
a
 a

u
la

 
(p

ro
f.

 M
ilt

o
n
 -

 G
e
o
g
ra

fi
a
).

  
 S

im
, 

q
u
a
n
d
o
 t

ra
b
a
lh

a
v
a
 e

m
 u

m
a
 E

s
c
o
la

 E
s
ta

d
u
a
l 

n
o
 

a
n
o
 d

e
 2

0
1
2
. 
O

 c
o
o
rd

e
n
a
d
o
r 

p
ro

p
ô
s
 u

m
a
 d

is
c
u
s
s
ã
o
 e

m
 

g
ru

p
o
 p

o
r 

á
re

a
. 
O

s
 t
e
m

a
s
 e

s
ta

v
a
m

 r
e
la

c
io

n
a
d
o
s
 c

o
m

 a
s
 

fe
z
 e

s
s
a
 a

v
a
lia

ç
ã
o
 e

 d
a
í 

o
 p

ro
fe

s
s
o
r 

d
iz

: 
 “

O
 a

lu
n
o
 

n
ã
o
 f

e
z
 a

 a
v
a
lia

ç
ã
o
! 

C
o
m

o
 v

o
u
 a

v
a
liá

-l
o
?
” 

Is
s
o
 m

e
 

in
c
o
m

o
d
a
 

m
u
it
o
, 

o
 

p
ro

fe
s
s
o
r 

te
v
e
 

u
m

 
b
im

e
s
tr

e
 

in
te

ir
o
 p

a
ra

 t
ra

b
a
lh

a
r 

c
o
m

 o
 a

lu
n
o
 e

 s
ó
 u

s
a
 a

q
u
e
la

 
a
v
a
lia

ç
ã
o
 p

a
ra

 a
v
a
lia

r.
 F

a
lt
a
 o

 p
ro

fe
s
s
o
r 

c
o
n
h
e
c
e
r 

m
a
is

 
s
o
b
re

 
e
s
s
a
 

te
m

á
ti
c
a
. 

S
e
rá

 
p
re

c
is

o
 

p
e
n
s
a
r 

c
o
m

o
 

a
b
o
rd

a
r,

 
c
o
m

o
 

fa
z
e
r,

 
c
o
m

o
 

c
o
n
d
u
z
ir
 

u
m

a
 

fo
rm

a
ç
ã
o
 c

o
m

 e
s
s
e
 t

e
m

a
. 

A
c
h
o
 q

u
e
 f

a
z
e
r 

u
s
o
 d

o
s
 

re
c
u
rs

o
s
 

q
u
e
 

te
m

o
s
 

n
a
 

e
s
c
o
la

: 
d
a
ta

 
s
h
o
w

, 
c
h
ro

m
e
b
o
o
k
, 

G
o
o
g
le

 F
o
rm

s
 e

tc
. 
Is

s
o
 d

e
p
e
n
d
e
rá

 d
e
 

m
u
it
o
 
e
s
tu

d
o
 
d
a
 
n
o
s
s
a
 
p
a
rt

e
, 

o
 t

e
m

a
 
é
 
d
e
lic

a
d
o
, 

m
a
s
 

d
e
 

re
p
e
n
te

 
p
a
rt

ir
 

d
o
s
 

te
ó
ri
c
o
s
, 

p
ro

p
o
r 

d
is

c
u
s
s
õ
e
s
, 

re
fl
e
x
õ
e
s
 

p
a
ra

 
q
u
e
 

e
le

 
p
o
s
s
a
 

c
o
m

p
re

e
n
d
e
r,

 p
o
r 

m
e
io

 d
o
s
 n

o
s
s
o
s
 e

s
tu

d
o
s
, 

o
 q

u
e
 

d
e
 f

a
to

 é
 a

v
a
lia

r 
 (

C
P

).
 

 R
e
p
re

s
e
n
to

u
 

u
m

 
d
if
e
re

n
c
ia

l!
 

E
 

ta
m

b
é
m

 
u
m

a
 

v
a
lo

ri
z
a
ç
ã
o
 a

o
 p

ro
fe

s
s
o
r.

 G
o
s
te

i 
m

u
it
o
. 

M
u
it
o
s
 d

o
s
 

p
ro

fe
s
s
o
re

s
 q

u
e
 e

s
tã

o
 n

o
 n

o
s
s
o
 m

e
io

, 
e
s
tu

d
a
m

 e
 

te
m

 u
m

a
 a

m
p
la

 b
a
g
a
g
e
m

 e
 u

m
a
 v

is
ã
o
 d

if
e
re

n
te

 d
a

 
m

in
h
a
 

a
c
e
rc

a
 

d
o
s
 

p
ro

c
e
s
s
o
s
 

d
e
 

e
n
s
in

o
 

e
 

d
e
 

a
p
re

n
d
iz

a
g
e
m

, 
p
o
r 

is
s
o
 

a
p
ro

v
e
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APÊNDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
(TCLE) 

 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo 

Programa de Estudos Pós Graduados em Educação: 

Formação de Formadores 

 

Título da Pesquisa: O trabalho colaborativo na formação contínua de 

professores dos Anos finais do Ensino Fundamental em uma escola pública de 

Barueri 

Pesquisadora: Aline Angélica Lima Nonato 

Orientadora: Profa. Dra. Laurizete Ferragut Passos 

 
 O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido tem como objetivo 

informar e assegurar os direitos do participante da pesquisa ao qual foi 

convidado a participar. Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para 

esclarecer suas dúvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de 

assiná-lo, você poderá esclarecê-las. Não haverá nenhum tipo de penalização 

ou prejuízo se você não aceitar participar ou retirar sua autorização em qualquer 

momento. 

 A presente pesquisa tem como objetivo geral: analisar, por meio dos 

relatos dos docentes, uma experiência formativa a fim de compreender a 

possibilidade de o trabalho colaborativo contribuir para a transformação da 

cultura formativa da escola.  

A participação neste estudo é voluntária e o seu envolvimento se dará da 

seguinte forma: produção de relato escrito e participação por meio de uma 

entrevista semi-estruturada que será gravada em áudio para posterior 

transcrição. Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e 

nenhuma informação será dada a outras pessoas. Em caso de dúvidas sobre a 

pesquisa, você poderá entrar em contato com a pesquisadora: Rua Guatemala, 

133 - Engenho Novo, Barueri - SP, 06416-260, contatos: (11) 

975198376/alineangelicanonato@gmail.com. 

 
Eu, _________________________________, RG/CPF ___________________ 

tomei conhecimento de toda a pesquisa e concordo em participar como 

voluntário (a). 

 

São Paulo, ____ de ______________________ de 2019. 

 
 

_____________________________     ________________________________  
                    Participante    Aline Angélica Lima Nonato 
        Pesquisadora 


