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RESUMO 

 

A formação continuada, centrada na escola, coloca-se como um desafio. Neste trabalho, 

trataremos de uma estratégia de formação que acontece em serviço, a sessão reflexiva (SR). Por 

meio dessa prática formativa, pretende-se colaborar com a formação de profissionais críticos, 

que reflitam sobre suas práticas e sobre a aprendizagem de seus alunos. Para a realização desta 

pesquisa, partimos da questão norteadora: Quais os significados que coordenadoras 

pedagógico-educacionais e professores atribuem à sessão reflexiva como espaço de formação 

continuada em serviço? O objetivo geral é analisar os significados que as coordenadoras 

pedagógico-educacionais e professores atribuem às sessões reflexivas como um dos espaços de 

formação continuada em serviço. Os objetivos específicos são: Conhecer os significados 

atribuídos à sessão reflexiva por professores e coordenadoras pedagógico-educacionais; 

Identificar se os significados atribuídos à sessão reflexiva pela coordenação pedagógico-

educacional convergem ou divergem dos atribuídos pelos professores; Identificar as 

necessidades formativas do coordenador pedagógico-educacional para trabalhar com as sessões 

reflexivas com seus professores, enquanto um dos momentos de formação continuada em 

serviço; Verificar se, por meio das sessões reflexivas, as necessidades formativas dos 

professores são atendidas; Apresentar apontamentos relacionados à sessão reflexiva como 

prática de formação continuada em serviço, que possam contribuir com a ampliação da reflexão 

sobre o tema na Rede de Ensino em que essas sessões reflexivas acontecem. A investigação 

insere-se no paradigma da pesquisa qualitativa, tendo como procedimento para levantamento 

das informações, um questionário realizado com os professores e dois grupos de discussão, 

inspirados no conceito de grupo focal abordado por Gatti (2012), com coordenadoras 

pedagógico-educacionais. O método de análise de dados seguiu os pressupostos da Análise de 

Prosa (ANDRÉ, 1983). O contexto foi uma Rede de escolas confessionais de ensino privado, 

que atua há mais de 100 anos no Brasil. Os sujeitos são treze coordenadoras pedagógico-

educacionais que atuam em diferentes segmentos, do berçário ao Ensino Médio, e 37 

professores que atuam em três escolas dessa rede ensino privada de educação, duas localizadas 

em São Paulo - capital e a outra em uma cidade do interior do estado. O aporte teórico da 

pesquisa, concernente à formação de professores foi pautada em: Marcelo García (1999), Freire 

(1993, 2019), Nóvoa (1992, 1995, 2017) e Imbernón (2009, 2010, 2011); aprofundamo-nos 

nesses conceitos e ampliamos a reflexão para a formação centrada na escola e formação 

continuada em serviço, a partir de Canário (1998, 2000), Placco (2010), Placco e Souza (2015), 

Almeida (2012, 2017), dentre outros. Como referência para a prática reflexiva apoiamo-nos em 

Zeichner (1993, 2008) e no conceito de Sessão Reflexiva, na perspectiva de Magalhães (2004, 

2005) e Liberali (2009, 2012). Os dados produzidos foram organizados em torno de quatro 

eixos, considerando os temas e tópicos que emergiram da categorização. São eles: Concepções 

de formação; Importância das sessões reflexivas; Necessidades formativas dos coordenadoras 

e professores; Contribuições da sessão reflexiva para a formação e prática profissional. Os 

resultados obtidos indicam que a sessão reflexiva é considerada pelas coordenadoras e pelos 

professores uma prática formativa de grande relevância para o desenvolvimento profissional, 

pessoal e coletivo. A sessão reflexiva é sentida pelos sujeitos como uma prática formativa que 



 

 

colabora com o desenvolvimento profissional e reverbera-se no processo de aprendizagem dos 

alunos.  

 

Palavras-chave: Sessão Reflexiva; Formação continuada em serviço; Prática reflexiva; 

Desenvolvimento profissional. 
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ABSTRACT 

 

Continuous education, which is centered at schools, poses a challenge. This essay is about the 

reflexive session which is a formative strategy. Through this formative practice, we aim to 

collaborate with the formation of critical professionals, who reflect on their practices and the 

learning of their students. To carry out this research, we started from the guiding question: What 

are the meanings that educational coordinators and teachers attribute to the reflective session 

as a space for continuous education in service?, with the general objective of analyzing the 

meanings that pedagogical-educational coordinators and teachers attribute to the reflective 

sessions as one of the spaces of continuous formation in service and with specific objectives: 

Know the meanings attributed to the reflexive session by teachers and pedagogical-educational 

coordinators; Identify if the meanings attributed to the reflexive session by the pedagogical-

educational coordination converge or diverge from the ones attributed by teachers; Identify the 

formative needs of the pedagogical-educational coordinator to work with the reflective sessions 

with the teachers, as one of the moments of continuous formation in service; Verify if, through 

reflective sessions, the formative needs of teachers are fulfilled; Present notes related to the 

reflective session as a practice of continuous formation in service, which can contribute to the 

expansion of reflection on the theme in the Education Network where these reflective sessions 

take place. The investigation is part of the qualitative research paradigm, having as a procedure 

for gathering information, a questionnaire carried out with teachers and two discussion groups, 

inspired by the concept of focal group approached by Gatti (2012), with pedagogical-

educational coordinators. The method of data analysis followed the assumptions of Prose 

Analysis (ANDRÉ, 1983).  The context was composed by a network of private confessional 

schools, operating for over 100 years in Brazil. The participants are thirteen pedagogical-

educational coordinators who work in different segments, from nursery to high school, and 37 

teachers who work in three schools that are members of this private education network, two 

located in São Paulo - the capital and the other one in a city in the countryside of the state.  For 

the choice of theoretical references, which deal with teacher training, we indicate: Marcelo 

García (1999), Freire (1993, 2019), Nóvoa (1992, 1995, 2017) and Imbernón (2009, 2010, 

2011); We deepened our understanding of these concepts and broadened our reflection for 

formation centered on the school and continuous formation in service, from Canary (1998, 

2000), Placco (2010), Placco e Souza (2006, 2015), Almeida (2012, 2017), among others. As a 

reference for reflective practice we rely on Zeichner (1993, 2008) and the concept of Reflective 

Session, from the perspective of Magalhães (2004, 2007) and Liberali (2009, 2012).The data 

produced were organized around four axes, considering the themes and topics that emerged 

from the categorization: Concepts of training; Importance of reflective sessions; Training needs 

of coordinators and teachers; Contributions of the reflective session to training and professional 

practice. The results obtained indicate that reflexive session is considered, by coordinators and 

teachers, a formative practice of great relevance to professional, personal and collective 

development. The reflective session is felt by them as a formative practice that collaborates 

with professional development and reverberates with the students' learning process. 

 

Keywords: Reflective session; Continuous education in service; Reflexive practice; 

Professional development. 
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INTRODUÇÃO 

 

Marcos no caminho 

 

Ao repensar a vida, faço uma viagem ao passado, sendo provocada a refletir sobre o 

que é o passado? O que fui, quem sou, que perspectivas tenho para o amanhã? O mais palpável 

que tenho agora é o presente; o passado e o futuro estão num plano imaginário daquilo que vivi 

e guardo na memória ou projeto para o futuro. No entanto, as experiências vividas no passado 

são constitutivas e agregadoras na formação da identidade pessoal e coletiva, perfazendo, assim, 

a maneira de ser de quem sou eu hoje. E o futuro? Estaria nos sonhos que surgem a cada novo 

dia? 

E os sonhos não são a projeção dos desejos? 

Acredito que, ao concretizar os fatos e eventos do cotidiano da vida, marcamos nossas 

trajetórias com experiências mais ou menos significativas que vão, a partir do momento vivido, 

deixando de existir no presente e tornando-se memória. Para Halbwachs (1990 apud PLACCO; 

SOUZA, 2015), lembrar não é exatamente reviver, mas refazer as experiências passadas com 

as ideias de hoje. Assim, ao retomar minha história de aprendizagens, procurei resgatar os 

significados que armazenei na memória. Imersa neste resgate, constatei que as experiências 

significativas foram as que marcaram minha história pessoal e fazem parte da narrativa que 

registro, a partir de agora. 

Encantada com as descobertas do universo escolar e as possibilidades de estar com os 

colegas, desde pequena queria ser professora. Passaram-se os anos e, ao chegar ao final do 

Ensino Fundamental, naquele momento chamado de ginásio, tínhamos que escolher o curso 

para o colegial (curso equivalente, hoje, ao Ensino Médio). Não sabia muito bem o que era o 

Magistério, mas ao ser informada de que era um curso de preparação de professoras, não tive 

dúvidas em fazer minha inscrição.  

Magistério era um curso de formação de professores, com duração de quatro anos. No 

segundo ano do curso, assumi meu primeiro grupo de alunos. Ainda, sem nenhuma experiência, 

ensinava o que estava proposto nos livros. Minha referência do que ensinar e de como deveria 

fazer eram baseadas nas memórias que eu tinha da minha professora do Primário, da forma 

como ela ensinava. Com certeza, fui marcada pela sua firmeza e dedicação. Naquele momento 

histórico, na minha comunidade, o professor era visto como uma autoridade do conhecimento. 

Eu também vislumbrava ser, entre meus alunos, alguém que fosse reconhecida pela maneira de 
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ensinar. Durante anos, dediquei-me nesta audaciosa busca, em ser uma excelente professora, 

constituindo minha figura identitária profissional. 

Depois de terminar o curso, tive outras oportunidades de trabalho que me provocaram 

a continuar estudando. Fiz Licenciatura em Pedagogia, pós-graduação em Gestão Educacional 

e muitos cursos de aperfeiçoamento. Enquanto estudava, continuava minha busca por entender 

como meus alunos aprendiam e que conteúdos seriam mais significativos para suas vidas. E 

nessa trajetória, me dei conta de que, quanto mais aprofundava meus conhecimentos, mais 

desafiada me sentia, porque percebia que minha prática era fundamentada nas experiências do 

que eu havia aprendido e, assim, comecei a questionar o processo de formação que, até então, 

havia percorrido. A minha formação inicial em Magistério e Licenciatura em Pedagogia estava 

centrada nos estudos de teóricos que contribuíram na área educacional, em metodologias de 

cada componente curricular e em conteúdos que deveriam ser ensinados. Percebi que as 

contribuições acadêmicas desse momento inicial de formação foram cruciais para meu 

desenvolvimento como professora, no entanto, não poderia ficar estagnada porque a cada ano 

o desafio de ensinar exigia renovação do conhecimento. 

Ao refletir sobre os pensamentos que questionavam minha atuação, maturava as ideias 

sobre a ação de pensar, acerca do que eu ensinava e de como meus alunos aprendiam. Era uma 

atividade apenas minha ou os demais professores também o faziam?  

Retornava, em minha memória, ao período de formação inicial, mais especificamente 

ao Magistério, e ainda, como se fosse hoje, ouvia as minhas professoras falando que sabiam 

quando o processo formativo se inicia, mas nunca quando se findará. Sempre valorizei os 

espaços de aperfeiçoamento, os simpósios, palestras, cursos como espaço de aprendizagem, 

além da significativa formação continuada em serviço que vivenciei. No entanto, participava 

de um e de outro, mas nem sempre conseguia transpor as reflexões apresentadas pelos 

conferencistas para minha ação docente porque talvez eu estivesse presa a paradigmas que 

dizem respeito a um único modo de ensinar e aprender. 

Nesse percurso na área educacional, depois de onze anos em sala de aula, na rede 

particular de ensino, em uma escola confessional católica, fui desafiada a assumir a 

coordenação pedagógico-educacional1, em unidade desta mesma Rede privada de ensino, em 

uma cidade interiorana de São Paulo.  

                                                           
1 Coordenação pedagógico-educacional, nessa rede, é entendida como função de articular, formar e transformar o 

ambiente educacional, realizando ações voltadas para a sustentação do trabalho em equipe e da gestão focada em priorizar 

a formação do docente, o acompanhamento do corpo discente, tanto do processo pedagógico quanto das questões 

relacionais e atitudinais, bem como em manter a parceria com as famílias. 
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Muitos sentimentos, como alegria e medo, surgiram. Alegria, pela confiança em mim 

depositada pela equipe gestora e medo de não corresponder às expectativas diante dos desafios 

que enfrentaria a partir do momento que assumisse a nova função. 

Nas primeiras semanas de gestão, na função de coordenadora pedagógico-educacional, 

tive dificuldade de assumir essa identidade. Percebia que meu olhar não era o da coordenação. 

Sentia-me deslocada na sala dos professores. No fundo, sentia falta de estar com os alunos e de 

participar das conversas na roda dos docentes. Enfim, tive que me acostumar, dentro de um 

mesmo espaço e com as mesmas pessoas, a estar em outra função e assumir essas novas 

atribuições. 

Na gestão pedagógica, além de acompanhar e orientar alunos e professores e atender 

pais, o maior desafio foi ser responsável pelo processo formativo da equipe. Não que a 

responsabilidade seja apenas do coordenador, mas, quem assume essa função se compromete a 

colaborar diretamente no processo de formação em serviço para que a proposta formativa 

atenda às necessidades efetivas da equipe docente, superando as demandas do cotidiano escolar 

e, em corresponsabilidade com a equipe de gestão, busca desenvolver a consciência profissional 

política, ética, cultural e social.  

Assumi a coordenação de um grupo misto com professoras polivalentes do 1° ao 5° 

ano do EFI e professores especialistas nas áreas de Arte, Música, Educação Física, Inglês, 

Robótica e Xadrez, ao todo 22 docentes. Alguns tinham vasta experiência e outros estavam 

iniciando na carreira do magistério. 

Na função de coordenadora, ao planejar os momentos de formação em serviço, 

observei que eu não atingia o grupo como gostaria. Tinha a sensação de que as propostas não 

eram suficientemente atraentes para envolver a equipe. Entre uma reunião pedagógica e outra, 

percebia que muitas das reflexões feitas, ficavam ali, no espaço de reflexão coletivo, e que as 

demandas do grupo de professoras eram muito específicas, como: ocorrências de suas salas de 

aula (questões de aprendizagem e disciplinares) e das necessidades de cada área. Assim, decidi 

buscar alternativas de formação, a começar pelo que é proposto nas orientações dessa Rede de 

ensino. 

Nessa Rede particular de educação, a formação continuada em serviço é assumida 

partindo do pressuposto de que o ser humano é “inacabado”, isto é, pode sempre ir além 

(FREIRE, 2019) e constitui-se também no ambiente de trabalho. Portanto, necessita 

desenvolver-se continuamente para poder lidar com a realidade complexa, desordenada, 

contraditória, plural, recursiva, singular e indizível (MARTINEZ, 2005 apud BENACHIO, 

2011), de forma eficiente e eficaz. Assim, considera-se que a formação continuada em serviço 
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pode acontecer dentro do cronograma escolar com tempos e espaços específicos para reflexões 

coletivas e individuais. 

Nessa perspectiva, os momentos de formação organizados consideram os professores 

como coautores do processo formativo. Antes do início de qualquer proposta, todos os 

professores têm a oportunidade de indicar temas e/ou assuntos que gostariam de discutir ou 

aprofundar. 

Por meio de uma pauta coletiva, organizada pela Coordenação Pedagógico-

Educacional com a contribuição dos professores, que sugerem temas ou assuntos de seu 

interesse, cada membro da equipe pode opinar na seleção dos assuntos que serão discutidos, 

retomados ou aprofundados. Eis aqui um impasse: Será que o coordenador pedagógico-

educacional, diante dos apontamentos de cada professor, consegue articular essas demandas 

formativas de modo a atender as individualidades, sem perder de vista o processo do grupo? 

Será que os temas propostos nos momentos de formação coletivos atendem as demandas do 

grupo ou as necessidades da instituição e/ou da coordenação pedagógico-educacional? 

Segundo Marcelo García (1999), independentemente das aprendizagens de 

conhecimentos, atitudes, competências e disposições em situações formais, os adultos atribuem 

maior significado às aprendizagens autônomas. Essas aprendizagens incluem todas as 

atividades de formação nas quais a pessoa (em grupo ou individualmente) toma a iniciativa e 

busca aprofundar os temas que lhe interessam. 

Os momentos de formação, organizados nessa unidade de ensino, são semanais. As 

reuniões coletivas têm duração de uma ou duas horas e contam com espaços individualizados, 

do professor com a coordenação, para reflexão sobre como concretizam a prática educativa. 

Esses espaços formativos, denominados de sessão reflexiva, são o foco de minha investigação 

neste trabalho. 

As sessões reflexivas são espaços individuais – professor e coordenação – para análise 

das práticas de ensino, de projetos apresentados pelos professores e sobre o desenvolvimento 

da aprendizagem dos alunos. Esta modalidade de formação, segundo Liberali (2012), considera 

que, a partir do diálogo pedagógico, o professor, distanciando-se da sua prática, é provocado a 

refletir, conscientizar-se e transformar sua ação educativa em prol da aprendizagem dos alunos. 

Assim, as sessões reflexivas são momentos de encontro quinzenal ou mensal, entre professor e 

coordenação pedagógico-educacional, para um diálogo com escuta ativa2.  

                                                           
2 Escuta ativa ou ouvir ativo é um termo de Thomas Gordon (1974), citado por Almeida (2017), que pressupõe 

atitudes essenciais como: senso profundo de confiança; aceitar genuinamente os sentimentos expressos; querer 

ajudar. 
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Essa estratégia de formação, como espaço de formação personalizado, é sistematizada 

de acordo com a disponibilidade de cada professora e de um calendário mensal organizado 

previamente. Constituídos, pela equipe diretiva, como espaços privilegiados de formação, as 

sessões reflexivas e os espaços coletivos são complementares. Segundo Benachio (2008, p. 22),  

[...] a formação continuada em serviço é uma via de mão dupla: supõe aspectos 

relacionados à instituição: remuneração pelas horas de trabalho, o tipo de formação 

oferecida pela escola, assim como outros que dependem do professor: querer, dispor-

se, envolver-se, entrar em processo. 

Os encontros deveriam ser “a menina dos olhos” dos professores. No entanto, algumas 

ausências justificadas pelas demandas do trabalho, como correção e preparação das aulas, e a 

não visibilidade das reflexões no desdobramento do processo de aprendizagem dos alunos 

questionam a importância dada a este momento como espaço de reflexão sobre a ação. O que 

deveria ser um momento de aprendizagem, de reflexão/ação/reflexão, um momento que 

atendesse às demandas individuais, fica em segundo plano. 

Nas sessões reflexivas, o coordenador e o professor são provocados a dialogar e a 

refletir. “Refletir não é um simples processo de pensar, mas uma ação consciente que busca 

compreender o seu próprio pensamento, sua ação e suas consequências” (LIBERALI, 2012, p. 

25). Desse modo, por meio da análise do discurso do professor, o coordenador pedagógico-

educacional pode contribuir, oferecendo-lhe sua percepção, bem como a de teóricos que podem 

instigar a rever os paradigmas e práticas educativas. 

Ainda, segundo Santos (2011 apud SILVA; BRUM, 2014, p. 187), “a sessão reflexiva 

pode ser definida como um espaço de reflexão sobre as práticas de ensino e aprendizagem, 

buscando descrevê-las, informá-las e confrontá-las”. Por meio do diálogo, coordenador e 

professor discutem, analisam, confrontam resultados, partilham alegrias e desafios e buscam 

alternativas que possam contribuir na aprendizagem dos alunos. Entendo que esse espaço 

personalizado de formação de professores “procura desenvolver nos docentes um estilo de 

ensino próprio e assumido refletidamente, de modo a produzir nos alunos uma aprendizagem 

significativa” (MARCELO GARCÍA, 1999, p. 55). 

Neste contexto de formação, é que trago alguns questionamentos: Como esse espaço 

formativo é apresentado aos professores? E a coordenação, como vê essa estratégia formativa? 

Será que o coordenador pedagógico-educacional, diante das necessidades elucidadas por cada 

professor, consegue articular essas demandas formativas de modo a atender as individualidades, 

sem perder de vista o processo do grupo? Esse espaço é constituído como espaço formativo 

tanto por coordenadoras quanto pelos professores? 
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Partindo dessas indagações é que proponho como questão norteadora de pesquisa: 

Quais os significados que coordenadoras pedagógico-educacionais e professores atribuem à 

sessão reflexiva como espaço de formação continuada em serviço?  

Nesta direção, considerando a questão norteadora, proponho como objetivo geral da 

pesquisa: 

 Analisar os significados que as coordenadoras pedagógico-educacional e 

professores atribuem às sessões reflexivas como um dos espaços de formação continuada em 

serviço. 

 

Deste objetivo geral, decorrem os objetivos específicos: 

 Conhecer os significados atribuídos à sessão reflexiva por professores e 

coordenadoras pedagógico-educacionais; 

 Identificar se os significados atribuídos à sessão reflexiva pela coordenação 

pedagógico-educacional convergem ou divergem dos atribuídos pelos professores; 

 Identificar as necessidades formativas do coordenador pedagógico-educacional 

para trabalhar com as sessões reflexivas com seus professores, enquanto um dos momentos de 

formação continuada em serviço;  

 Verificar se, por meio das sessões reflexivas, as necessidades formativas dos 

professores são atendidas; 

 Apresentar apontamentos relacionados à sessão reflexiva como prática de 

formação continuada em serviço, que possam contribuir com a ampliação da reflexão sobre o 

tema na Rede. 

 

Este trabalho que está dividido em três capítulos, além das considerações finais, 

referências bibliográficas e apêndices. 

Construímos a introdução, em que narramos a trajetória da pesquisadora e 

contextualizamos sua relação com o tema abordado. Também trouxemos os objetivos que foram 

norteadores do processo de estudo, reflexão, levantamento de dados, construção e análise. 

No capítulo I, discorremos sobre os fundamentos teóricos que alicerçam este trabalho. 

Partimos dos estudos correlatos, do conceito de formação docente no qual acreditamos, da 

formação continuada em serviço e adentramos na perspectiva da prática reflexiva. 

Apresentamos o conceito de sessão reflexiva (SR) e elementos que a caracterizam como prática 

de formação continuada em serviço. Também abordamos o uso do termo “significados” e como 

a sessão reflexiva é entendida no contexto da pesquisa. 
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No capítulo II, tratamos do percurso metodológico desta investigação, do seu enfoque 

à análise dos dados. Optamos pela abordagem qualitativa e utilizamos um questionário anônimo 

com professores e um grupo de discussão, inspirado no conceito de grupo focal abordada por 

Gatti (2012), com coordenadoras pedagógico-educacionais, para o levantamento de dados. 

Apresentamos os sujeitos da pesquisa, o contexto, os instrumentos de coleta de informações, a 

categorização e os procedimentos de análise. 

Já no capítulo III, apresentamos a análise e a discussão dos dados coletados. À luz dos 

teóricos que fundamentam este trabalho, com os olhos fitos nos objetivos e no material gerado, 

nos debruçamos, com humildade, sobre livros, textos impressos e a tela de um computador, 

com a audácia de apresentar mais do que as descrições dos achados, mas tentar adentrar no 

universo dos sujeitos da pesquisa para analisar os significados que atribuem às sessões 

reflexivas como espaço de formação continuada em serviço. 

As considerações finais pontuam, de maneira sucinta, as descobertas que esta pesquisa 

trouxe, bem como as contribuições da SR como prática formativa, que se apresenta como 

relevante no contexto da pesquisa e poderá ser potencializada na própria rede e, compartilhada 

com outras instituições que, também, acreditam no potencial reflexivo das pessoas que se 

dedicam a arte educacional. 

Por fim, trazemos as referências bibliográficas que fundamentam todo processo de 

pesquisa e os apêndices. 
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1 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

1.1 Algumas perspectivas – pesquisas correlatas 

 

A aprendizagem decorre da consciência da necessidade de 

mobilizar recursos pessoais e sociais, internos e externos, para 

atingir determinados objetivos claramente definidos. 

 

PLACCO e SOUZA (2015, p. 19) 

 

 

Mobilizadas pelo anseio de analisar os significados que as coordenadoras pedagógico-

educacional e professores atribuem às sessões reflexivas como um dos espaços de formação 

continuada em serviço, iniciamos uma busca por autores que investigaram ou abordaram o 

processo de formação continuada em serviço, em específico, as sessões reflexivas.  

Como primeira iniciativa de pesquisa correlata, começamos pela investigação na 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), elegendo como palavra-chave 

“sessão reflexiva” e nos surpreendemos com a pequena quantidade de pesquisas que resultaram 

na busca. De 71 pesquisas, apenas três apresentaram dados relevantes ao tema pretendido. 

Consideramos como dados pertinentes à concretização da sessão reflexiva como prática de 

formação e não apenas como instrumento metodológico para coleta de dados em pesquisas. Nas 

demais, as palavras “sessão” ou “reflexiva” aparecem separadas. A palavra “sessão” foi 

utilizada em mais de um trabalho como instrumento de coleta de dados. Já a palavra “reflexiva 

/ reflexão” foi utilizada como uma prática pessoal e coletiva que expressa a reflexão em torno 

de um tema, de prática pedagógica ou está acompanhada da palavra “formação”. 

Em seguida, ampliamos a busca utilizando como palavras-chave: “Formação 

continuada em serviço E sessão reflexiva”. Novamente nos surpreendemos com a quantidade 

de três pesquisas; dentre elas, a primeira da lista coincide com um dos trabalhos selecionados 

com a palavra-chave “sessão reflexiva”. Após eleger as palavras-chave de pesquisa, definimos 

que o período de investigação seria de 2008 a 2019, pois é a partir de 2008 que o termo “sessão 

reflexiva” surge em pesquisas registradas na BDTD. 

Na sequência, após lermos todos os títulos e resumos de pesquisas com as palavras-

chave, escolhemos quatro que chamaram nossa atenção por apresentar os temas da sessão 

reflexiva e da formação, sendo uma tese e três dissertações. 

O próximo passo foi fazer uma leitura do corpo dos resumos da tese e dissertações 

selecionadas, em busca de aproximações relevantes, sendo demarcados como critérios de 



22 

 

escolha: a sessão reflexiva como espaço de formação e a formação continuada em serviço. Ao 

ler os resumos, verificou-se que Miascovsky (2008), Bagnara (2015), Assis (2014) e Benachio 

(2008) têm como sujeitos de suas pesquisas os professores e como foco o processo reflexivo 

desencadeado em momentos de formação continuada em serviço. Nos objetivos dos trabalhos 

de Miascovsky (2008) e Bagnara (2015) fica evidente a utilização das sessões reflexivas como 

uma estratégia de formação constituída com espaço garantido na programação escolar. 

O objetivo da pesquisa de Miascovsky (2008) foi analisar e compreender criticamente 

como ocorre a produção criativo-colaborativa na atividade sessão reflexiva em contextos de 

educação bilíngue. A autora relata sua preocupação com as ações pedagógicas que levam os 

educadores e os alunos a agirem no mundo de forma crítica, reflexiva e criativa. Seu estudo foi 

fundamentado na Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural (VYGOTSKY, 1930/1999, 

1930/2000, 1931/1995, 1987, 1934/2001; LEONTIEV, 1977; ENGESTRÖM, 1987), na 

concepção vygotskiana de criatividade (VYGOTSKY, 1930/1999, 1930/2000) e nos 

fundamentos de dialogismo e interação verbal (BAKHTIN, 1979/2000). 

Por meio dessas teorias, Miascovsky (2008) chegou à compreensão do papel da 

coordenação, da professora e da própria atividade sessão reflexiva na produção criativo-

colaborativa, uma vez que nessa perspectiva o ser humano é considerado um sujeito ativo em 

relação dialética com o meio social. Para a pesquisadora, a linguagem tem papel fundamental 

no confronto de relatos carregados de sentidos e nos significados compartilhados que irão 

expandir os vários sentidos. Sua pesquisa é classificada como qualitativa, de cunho colaborativo 

e validou a reflexão sobre sua prática como coordenadora e o entrelaçamento com a prática de 

uma professora.  

A pesquisa aconteceu em uma escola bilíngue de São Paulo, conduzida entre 2006 e 

2007, e os dados foram produzidos por meio de gravações em áudio das sessões reflexivas. Os 

resultados indicam que as sessões reflexivas se constituíram como atividades de produção 

criativo-colaborativa de significados, pois contaram com posturas de compreensão e 

questionamento mútuo entre as participantes, ao mesmo tempo em que se constituíram como 

atividade de negociação, em que novos significados foram compartilhados.  

Já a autora Bagnara (2015) trouxe como seu objetivo identificar as sessões reflexivas 

como espaço de reflexão. Sua pesquisa teve como foco analisar o processo reflexivo 

desencadeado durante as discussões teórico-práticas (sessões reflexivas), desenvolvidas ao 

longo de um curso de formação continuada.  

A autora fez uso da abordagem qualitativa e argumentou que sua escolha se justificou 

porque, por meio dela, buscou o entendimento dos significados particulares construídos pelos 
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participantes. Dessa forma, o trabalho constituiu-se como uma investigação colaborativa. Essa 

pesquisa concretizou-se em uma escola pública de Santa Maria, Rio Grande do Sul (RS), com 

professoras que atuavam no referido contexto e pesquisadores da Universidade Federal de Santa 

Maria (UFSM).  

Como foco da investigação, Bagnara (2015) analisou o processo reflexivo 

desencadeado durante as sessões reflexivas desenvolvidas ao longo do curso de formação 

continuada denominadas de Atividades colaborativas – educacionais em contextos escolares 

(A.C.E.C.E), no ano de 2012, procurando desvelar os papéis docentes assumidos pelas 

professoras participantes. O corpus de análise dos dados da pesquisa foi constituído por 

transcrições de três sessões reflexivas desenvolvidas no decorrer desse ano, a fim de 

problematizar o conceito de letramento e desenvolver atividades pedagógicas socialmente 

situadas.  

Os resultados da pesquisa retratam o percurso de caminhada reflexiva das professoras. 

A análise revelou um alinhamento das professoras a uma posição identitária: de engajamento 

ao processo reflexivo desenvolvido no curso de formação continuada.  Revelou ainda que esses 

espaços de desenvolvimento do pensamento reflexivo resultaram na (des/re) construção da 

identificação profissional das professoras participantes que, no discurso, mostraram assumir o 

papel de professoras reflexivas.  

Já Assis (2014) apresentou sua intenção de analisar os efeitos do programa de Horas 

de Trabalho no Desenvolvimento de Projetos e Pesquisa (HTPP) na educação profissional. Um 

dos pressupostos, apresentados por ela, foi que a formação contínua oportuniza a (re) 

construção do perfil reflexivo e crítico do professor.  

A autora relatou que sua pesquisa consistiu em um programa de formação contínua em 

serviço para os professores do Sistema Municipal de Educação de Araçatuba (SP). Ao todo, 

onze professoras de uma escola de Educação Infantil do referido sistema educacional. Sua 

abordagem de pesquisa foi a qualitativa, qualificada por ela como a melhor maneira de analisar 

os dados coletados.  

Dentro dessa perspectiva de pesquisa qualitativa, o trabalho de Assis (2014) foi uma 

pesquisa do tipo pesquisa-ação, pois a interação efetiva entre pesquisadora acadêmica e 

professores da educação básica viabilizou transformações evidentes nas concepções e nas 

atitudes dos envolvidos neste estudo. A coleta de dados ocorreu por meio dos seguintes 

procedimentos: aplicação de questionário com questões abertas e fechadas, grupo focal e grupo 

de discussão. 
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Nos dados analisados e apresentados destacou-se que as professoras avaliam o 

programa HTPP como ação fundamental a ser empreendida nas escolas porque revelaram os 

efeitos positivos resultantes desse processo de formação, principalmente, pelas discussões 

coletivas realizadas nos encontros, nos quais as dificuldades enfrentadas em sala de aula são 

socializadas. 

Benachio (2008) apresentou seu trabalho como uma contribuição para a formação 

continuada em serviço, entendida como espaço prioritário de formação docente. Buscou 

apreender os sentidos subjetivos engendrados pelos professores sobre sua docência. Três 

professores, inseridos em um processo de formação continuada em serviço de uma escola 

particular da cidade de São Paulo, foram participantes dessa investigação.  

A sessão reflexiva, segundo Benachio (2008), é imprescindível para o 

desenvolvimento do docente na medida em que o coordenador faz intervenções diretas 

considerando suas necessidades. Para a autora, o professor, por meio da sessão reflexiva, toma 

consciência de seu processo de ensino para a aprendizagem dos alunos. Desse modo, a sessão 

reflexiva é um instrumento que proporciona ao professor a possibilidade de ressignificar sua 

ação docente. Conclui, ainda, que este espaço de formação é privilegiado por ser um momento 

individual do professor com a coordenação, o que facilita o diálogo aberto, sem 

constrangimentos. Benachio (2008) acrescenta a importância do perfil da coordenação para este 

encontro. A autora não concebe a formação continuada em serviço sem a sessão reflexiva ou a 

sessão reflexiva sem os espaços coletivos. 

O trabalho de Benachio (2008), também, insere-se no paradigma da pesquisa 

qualitativa, tendo como procedimento de coleta entrevistas, redação, quadros de pintores e 

observação. Ao analisar os dados obtidos, a autora organizou-os em núcleos de significação 

que possibilitaram a apreensão de sentidos e, assim, chegou aos indicadores de movimentos de 

conscientização. Para a autora, conhecer os indicadores de movimentos de conscientização do 

professor em formação continuada em serviço favorece ao coordenador fazer intervenções mais 

significativas nos processos de formação. 

Na sequência, após o levantamento das pesquisas e leitura do corpus das pesquisas, o 

próximo passo foi fazer uma análise de congruência entre as informações obtidas por meio dos 

trabalhos de Miascovsky (2008), Bagnara (2015), Assis (2014) e Benachio (2008). 

Em relação à abordagem metodológica de pesquisa, identificamos que todas as autoras 

selecionadas optaram pela pesquisa de cunho qualitativo e utilizaram como procedimentos de 

coleta de dados entrevistas e/ou gravação em áudio de reuniões (sessões reflexivas) e/ou 
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aplicação de questionário com questões abertas e fechadas e/ou grupo focal e grupo de 

discussão. 

As contribuições de Assis (2014) e Benachio (2008) foram de suma importância para 

definirmos o tipo de formação a que estamos nos referindo, quando dizemos que ela acontece 

em serviço. Não estamos tratando nem da formação inicial e nem de outras modalidades como 

hora de trabalho pedagógico coletivo (HTPC), cursos de extensão, palestras etc. Nesta pesquisa, 

trataremos da sessão reflexiva, dos momentos individuais entre a coordenação pedagógico-

educacional e o professor, considerando, no entanto, que ela é parte da formação continuada 

em serviço.   

As três pesquisas corroboram com Assis (2014), ao citar Freire (1996), no que se refere 

à concepção de formação continuada. Consideram a condição de inconclusão do ser humano 

enquanto sujeito que está em constante processo de reconstrução de seus conhecimentos. 

Entendem que a formação humana é contínua e que, professor e coordenador pedagógico-

educacional, são antes de tudo pessoas em processos de formação pessoal e profissional. 

Inferindo que a escola é, por excelência, espaço de construção de conhecimento, entendemos 

que, por meio das sessões reflexivas, garantimos um espaço de formação que acontece dentro 

do período de trabalho, de maneira continuada e em serviço. 

As leituras das pesquisas nos ajudaram, ainda, a clarear a concepção de sessão 

reflexiva (SR). As concepções teóricas apresentadas por Benachio (2008), Miascovsky (2008) 

e Bagnara (2015) a definiram como espaço privilegiado de formação porque retratam o caráter 

coletivo e social da produção de conhecimento a partir do diálogo, da reflexão e argumentação 

entre a coordenação pedagógico-educacional e os professores.  

Outra contribuição das pesquisas correlatas foi identificar autores que contribuíram 

como suporte teórico. Os autores, citados abaixo, foram referenciais nas pesquisas que lemos. 

Autores como Maria Cecília Magalhães (2004), Fernando González Rey (2001, 2005), Aguiar 

e Ozella (2006) foram estudados na busca de aprofundar o referencial teórico sobre os sentidos 

expressos pelos professores. Outros autores como Placco (2000, 2002, 2006), Almeida (2000, 

2007), Marcelo García (1999, 2007), Imbernón (2004) entre outros, foram autores que deram 

subsídio ao entendimento da formação continuada. Reportaram-se a Freire (1996, 2002), 

Almeida (2005), Gatti (2008) e Nóvoa (1992) para falar sobre a importância da escola como 

espaço de formação do profissional docente. Encontramos, ainda, alicerce teórico, nos autores 

Fusari (1992), Fusari; Franco (2005) e Libâneo (2008). Para definir o conceito de sessão 

reflexiva, fundamentaram-se em Magalhães (1994, 1996, 1998a, 1998b, 1998c, 2002, 2003a, 

2003b) e em Liberali (1994, 1999, 2007). 
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Entendemos que a base teórica de uma pesquisa é fundamental para a sustentação e 

ancoragem de argumentos porque permite ao pesquisador situar seu problema e suas 

inquietações no âmbito das áreas do saber onde estão inseridas. Os autores, acima mencionados, 

foram a base teórica das pesquisas correlatas e, alguns, serão investigados nesta pesquisa.  

 

1.2 Formação docente: percursos que nos desafiam 

 

A formação assume um papel que transcende o ensino que 

pretende uma mera atualização científica, pedagógica e 

didática e se transforma na possibilidade de criar espaços de 

participação, reflexão e formação. 

 

IMBERNÓN (2011, p. 15) 

 

Situando-nos no contexto da formação docente, contamos com a perspectiva de Nóvoa 

(2017), que nos apresenta a ideia de que por muito tempo a formação profissional manteve-se 

imutável. Considerava-se, em muitas profissões, a formação inicial como fundamento de 

práticas que se perpetuavam e eram inquestionáveis. Com o advento tecnológico e as 

possibilidades de criação e reinvenção, várias profissões deixaram de existir ou tiveram que se 

reinventar. No contexto educacional, segundo o autor, não foi diferente. A escola, os 

professores e todos os envolvidos nessa área tiveram de rever suas práticas e buscar inovações.  

Tais inovações, segundo Imbernón (2011), não devem fazer dos profissionais da escola 

técnicos que apenas implementam inovações prescritas, mas profissionais que participam 

ativamente e criticamente no verdadeiro processo de inovação e mudança, a partir de seu 

contexto, em um processo dinâmico e flexível. 

A profissão docente deve abandonar a concepção predominante no século XIX de 

mera transmissão do conhecimento acadêmico, de onde de fato provém, que se tornou 

inteiramente obsoleta para a educação dos futuros cidadãos em uma sociedade 

democrática: plural, participativa, solidária, integradora [...] (IMBERNÓN, 2011, p. 

7). 

Essas reflexões deram início a um movimento histórico no campo de formação de 

professores que, desenvolveu-se muito nos últimos cinquenta anos, o que deu origem a uma 

produção científica de grande relevância na atualidade. O tema da formação, em pauta em 

universidades e no contexto de muitas escolas, é um grande desafio que se impõe “[...] desde o 

início do século, se percebe um sentimento de insatisfação, acentuado por políticas de 

desprofissionalização, de ataque às instituições universitárias de formação docente e de 

privatização da educação” (ZEICHNER, 2010 apud NÓVOA, 2017, p. 2). 
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Para Nóvoa (2017), as políticas de desprofissionalização manifestam-se nas difíceis 

condições de trabalho de muitas escolas públicas e privadas. A desvalorização do profissional 

da educação vai desde os baixos salários, a intensificação de jornadas árduas até a 

descredibilidade da função social da escola. Imbernón (2011) corrobora com Nóvoa (2017), ao 

relatar que as condições de trabalho em que os profissionais da educação exercem sua profissão 

são o núcleo fundamental da inovação nas instituições educativas. Para o autor, o problema não 

está apenas nos sujeitos docentes e sim, nos processos políticos, sociais e educativos. Diante 

desses desafios, repensar a formação como elemento emancipatório se faz necessário, nas 

palavras do autor: 

Parto de um diagnóstico crítico do campo da formação de professores, não para 

desmantelá-lo, mas para nele buscar forças de transformação. Estamos perante um 

momento crucial da história dos professores e da escola. Precisamos repensar, com 

coragem e ousadia, as nossas instituições e as nossas práticas. Se não o fizermos, 

estaremos a reforçar, nem que seja por inércia, tendências nefastas de desregulação e 

privatização. A formação de professores é um problema político, e não apenas técnico 

ou institucional (NÓVOA, 2017, p. 4). 

A princípio, para entender a formação como um problema político e não apenas técnico 

ou institucional, faz-se necessário visualizar como a formação vem sendo compreendida. Para 

entender os rumos que os processos formativos estão tomando, é preciso, segundo Imbernón 

(2011, p. 13), conhecer como a profissão docente constituiu-se nos últimos três séculos: 

Historicamente, a profissão docente, ou seja, a assunção de uma certa 

profissionalidade (uma vez que a docência é assumida como “profissão” genérica e 

não como ofício, já que no contexto social sempre foi considerada como uma 

semiprofissão) caracterizava-se pelo estabelecimento de alguns traços em que 

predominava o conhecimento objetivo, o conhecimento das disciplinas à margem e 

semelhança de outras profissões. Saber, ou seja, possuir certo conhecimento formal 

era assumir a capacidade de ensiná-lo. 

Na atualidade, para o autor, essas características históricas são consideradas 

insuficientes, embora não se discuta que sejam necessárias. Como mencionado na epígrafe deste 

texto, “a formação deve transcender a mentalidade de que é uma mera atualização científica, 

pedagógica e didática, transformando-se na possibilidade de criar espaços de reflexão e 

formação para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudança e a 

incerteza” (IMBERNÓN, 2011, p. 15). 

Nóvoa (2017) contribui com esses apontamentos, ao afirmar que a formação de 

professores deve criar condições para a renovação, recomposição do trabalho pedagógico, no 

plano individual e coletivo. Para esse autor, os professores devem ser orientados a realizarem 

estudos das realidades escolares e do trabalho docente. Reitera que o que interessa não são os 

estudos feitos “fora” da profissão... “O que interessa é o sentido de uma reflexão profissional 
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própria, feita da análise do trabalho, realizada em colaboração com colegas da escola” 

(NÓVOA, 2017, p. 21). 

Na mesma direção, Canário (2000) aponta o debate sobre o sentido de uma reflexão 

profissional como uma tentativa de tratar a formação associada ao propósito de mudar a escola. 

Para o autor, durante muitos anos, prevaleceu, na área educacional, uma visão dicotômica entre 

a formação inicial e a formação permanente. Essa visão de formação, como uma sucessão 

hierarquizada de etapas, cuja ordem determina a natureza e importância das modalidades 

formativas, nega a continuidade da formação como algo que é inerente a todo ciclo de vida 

profissional. 

Entendida como inerente a todo ciclo de vida profissional, a formação, segundo 

Marcelo García (1999), é reconhecida como uma necessidade, sobretudo num mundo em que a 

informação nos chega, cada vez mais, com mais facilidade e nos coloca em situações 

conflitantes porque, afinal de contas, temos de nos posicionar diante do conhecimento e das 

mudanças globais. Ainda para Marcelo García (1999), há quem entenda a formação como um 

objeto de consumo, que tal como nos hipermercados surge em embalagens atraentes ao gosto 

do consumidor. No entanto, para ele, três fatores estão influenciando e direcionando os rumos 

dados à formação: o impacto da sociedade da informação, o impacto do mundo científico e 

tecnológico e a internacionalização da economia. Esses impactos direcionam a maneira como 

a formação docente vem sendo organizada e proposta. 

Segundo Marcelo García (1999), a formação é o instrumento mais potente para 

democratizar o acesso das pessoas à cultura, à informação e ao trabalho. Considerando a 

possibilidade de elaboração e reelaboração de conhecimentos, tanto por parte dos professores 

como coordenadoras e gestores escolares, entendemos que a formação que acontece em espaços 

fora da escola dificilmente irá atender às reais necessidades que surgem do contexto escolar 

com suas especificidades. Imbernón (2011) corrobora Marcelo García (1999) quando diz que 

não devemos negar que os espaços de formação como palestras, simpósios, cursos, workshops 

não sejam importantes. No entanto, se almejamos mudar a escola, precisamos considerar que 

“a aquisição de conhecimentos por parte do professor está muito ligada à prática profissional e 

condicionada pela organização da instituição educacional em que é exercida” (IMBERNÓN 

2011, p. 17). 

Pensar em um processo de formação que propicie a reflexão sobre a ação, ou seja, 

sobre o fazer pedagógico, é fundamental. Uma análise crítica sobre o processo formativo que 

conduza a uma reflexão crítica é apontada por Nóvoa (2009 apud MORGADO, 2014), como 
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uma possibilidade de tornar a formação significativa para todos os envolvidos, uma formação 

que venha efetivamente possibilitar a geração de novas práticas docentes: 

[...] passar a formação de professores para dentro da profissão, isto é, que os 

professores ocupem uma posição importante na formação dos seus colegas, reflitam 

em conjunto sobre o trabalho que desenvolvem, mobilizem conhecimentos, vontades 

e competências e reforcem os dispositivos e práticas de formação baseadas numa 

investigação que tenha como problemática a ação docente (MORGADO, 2014, p. 

358). 

A partir dessa perspectiva acreditamos que a escola seja um lugar onde os professores 

não só ensinam, mas espaço em que aprendem e constituem sua identidade profissional. Canário 

(2000) aponta, como já mencionado neste texto, que a formação centrada na escola só tem 

sentido se a atividade profissional for encarada numa perspectiva diacrônica, que abrange todo 

o período de vida profissional ativa. O autor enfatiza que é necessário considerar que ao longo 

do trajeto profissional as pessoas mudam suas qualificações, ressignificam seus espaços de 

trabalho, trocam de função... Enfim, algumas vezes, acabam desenvolvendo atividades que 

pouco têm a ver com sua formação profissional inicial. 

 Em decorrência deste processo de vida profissional, que é natural que ocorra, pensar 

a formação, a partir dos sujeitos nela envolvidos, é condição para o avanço da escola. Para 

entender que a formação docente se constitui no processo de desenvolvimento de sua profissão, 

Imbernón (2011) ressalta que a formação permanente tem o papel de descobrir a teoria para 

ordená-la, fundamentá-la, revisá-la e combatê-la.  

Assim, seu objetivo é transpor o sentido pedagógico comum para equilibrar esquemas 

práticos e teóricos que alimentam a prática educativa. Ainda, para Imbernón (2011), a formação 

não pode ser concebida como um meio de acumulação (de cursos, palestras, seminários etc., de 

conhecimentos ou de técnicas), mas ajudar o professor a desenvolver um conhecimento 

profissional que lhe permita: 

Avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovação educativa que deve ser 

introduzida constantemente nas instituições; desenvolver habilidades básicas no 

âmbito das estratégias de ensino em um contexto determinado, do planejamento, do 

diagnóstico e da avaliação; proporcionar as competências para ser capazes de 

modificar as tarefas continuamente, numa tentativa de adaptação à diversidade e ao 

contexto dos alunos e comprometer-se com o meio social (IMBERNÓN, 2011, p. 75). 

É nessa perspectiva que a atualização da formação continuada3 deve percorrer um 

caminho das qualificações às competências. Atualmente, muito se fala em competência 

profissional; esse conceito é chave no discurso sobre formação. Segundo Canário (2000), as 

                                                           
3 Entendemos a formação continuada a partir de renomados autores como Nóvoa (2010), Imbernón (2011) e 

Canário (2000). 
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competências apontam a emergência de processos de mobilização e confronto de saberes em 

que aprender significa “atribuir sentido a uma realidade complexa”. Para o autor, essa 

construção de sentido é feita a partir da história cognitiva, afetiva e social de cada sujeito. 

Usado em outras áreas, o termo competência pode referir-se a um conjunto de 

conhecimentos, habilidades e atitudes que caracterizam as aptidões de uma pessoa para cumprir 

determinadas tarefas. Para Machado (2006, p. 3) a ideia de competência está 

[...] sempre associada à capacidade de mobilização dos recursos de que se dispõe para 

realizar aquilo que se deseja. A fonte de legitimação de todo conhecimento do mundo 

é justamente essa possibilidade de mobilização para a realização dos projetos das 

pessoas; sem ela, o conhecimneto é inerte, é como um banco de dados carente de 

usuários [...]. 

Atualmente, no Brasil, em decorrência da aprovação da Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC)4, muito se tem discutido o tema das competências. Na BNCC, o termo 

competência é definido como “a mobilização de conhecimentos (conceitos e procedimentos), 

habilidades (práticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas 

complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho” (BNCC, 

2017, p. 8). São apresentadas competências gerais e específicas a serem adquiridas pelos alunos, 

no decorrer de seu processo de aprendizagem. Desse modo, a discussão sobre as competências 

está no chão das escolas e necessita ser aprofundada no contexto de formação continuada, 

considerando que os professores serão os mediadores do processo de aquisição das 

competências propostas. Para tornar efetivas as aprendizagens previstas nos currículos da 

Educação Básica, os professores terão que desenvolver um conjunto de competências 

profissionais, qualificando-se para que sua atuação corresponda às expectativas de uma 

sociedade cada vez mais complexa. 

Desse modo, no âmbito da formação docente, o documento Diretrizes Curriculares 

Nacionais e Base Nacional Comum para a Formação Inicial Continuada de Professores da 

Educação Básica (2019), aponta para a construção de referenciais que precisam dialogar com 

as dez competências gerais da BNCC, em consonância com a Resolução CNE/CP n.º 02/2017: 

Na perspectiva de valorização e da sua formação inicial e continuada, as normas, os 

currículos dos cursos e programas a eles destinados devem adequar-se à BNCC, nos 

termos do §8○ do art. 61 da LDB, devendo ser implementados no prazo de dois anos, 

contados da publicação da BNCC, de acordo com o art. 11 da Lei No 13.415/2017. 

                                                           
4 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento que regulamenta quais são as aprendizagens 

essenciais a serem trabalhadas nas escolas brasileiras públicas e particulares de Educação Infantil, Ensino 

Fundamental e Ensino Médio para garantir o direito à aprendizagem e o desenvolvimento pleno de todos os 

estudantes. Dia 22 de dezembro de 2017 foi publicada a Resolução CNE/CP nº 2, que institui e orienta a 

implantação da Base Nacional Comum Curricular a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e 

respectivas modalidades no âmbito da Educação Básica. 
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Isso implica que as aprendizagens essenciais, previstas nos documentos oficiais, a 

serem garantidas aos estudantes, requerem um conjunto de competências profissionais 

dos professores para que possam estar efetivamente preparados para responderem a 

essas demandas (BRASIL, 2019, p. 13). 

No documento, tais competências são compostas por três dimensões: conhecimento, 

prática e engajamento profissional. A dimensão do conhecimento profissional pressupõe uma 

formação específica e permite a atuação docente autônoma. Retrata a aquisição de saberes que 

dão significado e sentido à prática profissional realizada em âmbito escolar.  

Na profissão docente, o conhecimento profissional não está desvinculado da prática 

profissional, por isso é tão importante o currículo da formação de professores focar naquilo que 

estes devem saber e serem capazes de fazer. É por meio da dimensão prática, como homologia 

de processos, que o professor em seu processo formativo deverá experimentar os mesmos 

processos de aprendizagem que se quer que este desenvolva com seus estudantes da educação 

básica.  

A dimensão do engajamento profissional pressupõe o compromisso consigo 

(desenvolvimento pessoal e profissional), o compromisso com o outro (aprendizagem e 

desenvolvimento do estudante) e o compromisso com os outros (interação com colegas, atores 

educacionais, comunidade e sociedade). 

Ainda, nas Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a 

Formação Inicial Continuada de Professores da Educação Básica (BNC-Formação, 2019) tais 

dimensões se efetivarão na formação de professores quando conseguir propiciar que 

profissionais da mesma área de conhecimento, ou de áreas diversas que atuem com as mesmas 

turmas ou ainda com turmas distintas, dialoguem e reflitam sobre aspectos da própria prática à 

luz das teorias que a fundamentam.  

Tratando do contexto da formação docente, na perspectiva de Canário (2000), é preciso 

considerar que muitas vezes se fala em competências profissionais, mas se pensa em 

qualificações. Para o autor, as qualificações estão relacionadas à obtenção de títulos 

acadêmicos, diplomas, certificados que garantem a aquisição prévia de saberes requeridos por 

determinados contextos de trabalho educacionais. Nesse sentido, as qualificações são 

adquiridas e podem ter um carácter cumulativo. Já as competências são produzidas em um 

contexto.  

Ao se referir à produção de competências, Le Boterf (1994, p. 14), citado por Canário 

(2000, p. 6), apresenta que a “competência não é um estado nem um saber que se possui, nem 

um adquirido de formação”. Para ele, as competências não são vistas como algo prévio ao 

exercício profissional, mas como algo que surge de processos de mobilização e confronto de 
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saberes, em um contexto profissional. É no contexto de trabalho e, não só no processo de 

formação inicial, que se decide o essencial da aprendizagem profissional, “o processo de 

produção de competências como um processo multidimensional, individual e coletivo ao 

mesmo tempo, sempre contingente, ou seja, depende de um contexto e de um projeto de ação” 

(CANÁRIO, 2000, p. 9). 

A ação de eleger a formação continuada, realizada no cotidiano da escola ou “em 

serviço”, como uma das mais eficientes propostas de formação de professores, por ser 

concebida e desenvolvida de acordo com a realidade da escola e necessidades levantadas por 

todos que dela fazem parte, é apontada por autores como Nóvoa (1997, 2001), Canário (1998, 

2000) e Imbernón (2011) como uma formação inovadora. 

Neste sentido, é importante situarmos as discussões atuais sobre a formação 

continuada em serviço, ou seja, na escola. A seguir, trataremos especificamente dessa formação. 

 

1.3 Formação continuada em serviço 

 

Benachio (2008), ancorada em Nóvoa (1992), Alves (1995) e Imbernón (2004), entre 

outros, denomina a formação continuada em serviço ou formação centrada na escola como uma 

alternativa de formação continuada que acontece no interior da escola de forma sistemática e 

contínua.  

Apoiada em Imbernón (2004), Benachio (2008) entende que implementar a formação 

continuada em serviço pressupõe transformar a instituição educacional em um lugar de 

formação prioritária diante de outras ações educativas.  

Não é apenas uma transferência física, nem tampouco um novo agrupamento de 

professores para formá-los, e sim um novo enfoque para redefinir os conteúdos, as 

estratégias, os protagonistas e os propósitos da formação (IMBERNÓN, 2004 apud 

BENACHIO, 2008, p. 73). 

Para a autora, esse tipo de formação é uma modalidade que carrega em si os valores, 

as crenças, as atitudes e a ideologia da instituição na qual se situa. Esses elementos determinam 

os fins da educação que podem convergir ou não para os objetivos do professor e influenciar a 

maneira como o docente exerce sua profissão. 

Assim, ao considerar que é no interior da escola que a formação de professores 

acontece, é condição fundamental conhecer como o professor aprende. Marcelo García (1999) 

busca entender como acontece a aprendizagem em adultos; ao citar Knowles (1984), apresenta 

princípios que nos dão pistas desse processo. O primeiro princípio é que os adultos – incluindo 

professores – evoluem de uma condição de dependência para outra de autonomia. O segundo 
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estabelece que os docentes geram conhecimento prático a partir de sua reflexão sobre a 

experiência e o terceiro princípio anuncia que a aprendizagem dos professores deve partir ou 

ter em conta problemas e necessidades percebidas pelos próprios professores. Por fim, cita o 

último princípio que é o que os motiva a aprender. 

Placco e Souza (2015) concordam com Marcelo García (1999), quando mencionam 

que a aprendizagem do adulto professor precisa ser investigada e estudada. Para as autoras, “a 

aprendizagem do adulto professor decorre da consciência da necessidade de mobilizar recursos 

pessoais e sociais, internos e externos, para atingir determinados objetivos claramente 

definidos” (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 19). Nesta perspectiva, a formação continuada na 

escola, quando organizada pelas coordenadoras, além de considerar os objetivos levantados em 

decorrência das necessidades apontadas pela instituição, devem considerar as necessidades, 

individuais e coletivas, dos professores. 

Mas não basta apenas considerar suas necessidades, é preciso visualizar o professor 

como um sujeito que interage, que pensa, que ressignifica seus conhecimentos e que modifica 

sua prática a partir da reflexão. Marcelo García (1999, p. 20) aponta a formação como “a 

capacidade de transformar em experiência significativa os acontecimentos que geralmente 

ocorrem no cotidiano, tendo como horizonte um projeto pessoal e coletivo”.  

Marcelo García (1999) apresenta, ainda, diversas orientações conceituais sobre a 

formação de professores. Entre diversos autores, nos quais fundamenta sua pesquisa, cita 

Dewey (1933) sobre a origem do termo reflexivo como aquele onde se realiza o “exame ativo, 

persistente e cuidadoso de qualquer crença ou forma de conhecimento, à luz dos fundamentos 

que lhe são subjacentes e das conclusões que reitera” (DEWEY, 1989, p. 25 apud MARCELO 

GARCÍA, 1999, p. 39). Cita, também, a abordagem de Pérez Gomez (1992) sobre a formação 

como prática reflexiva e Schön (1987) que contribuiu para popularizar e estender, para o campo 

de formação de professores, as teorias sobre a epistemologia da prática. Propôs, ainda, o 

conceito de reflexão-na-ação como sendo “o processo mediante o qual os práticos (inclusive 

professores) aprendem através da análise e interpretação da sua própria atividade docente” 

(MARCELO GARCÍA, 1999, p. 41). 

Ao tratar sobre o professor como sujeito reflexivo, Marcelo García (1999, p. 42) 

caracteriza-o como “flexível, aberto à mudança, capaz de analisar o seu ensino, autocrítico, com 

um amplo domínio de competências cognitivas e relacionais”. No entanto, questiona o tipo de 

reflexão e propõe três níveis que precisam ser considerados: a reflexão técnica, a prática e a 

crítica. 
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Segundo o autor, a reflexão técnica corresponde à análise das “ações manifestas”, as 

que são suscetíveis de serem observadas: andar pela classe, formular perguntas, motivar os 

alunos etc. O segundo nível implica a “planificação e reflexão”, o planejamento do que se faz 

e reflexão sobre o que se fez, salientando seu caráter didático. Por último, no nível crítico, as 

“considerações éticas”, que têm a ver com a análise ética ou política da própria prática. Para 

ele, os níveis de reflexão permitem o início de um processo de avaliação das próprias reflexões. 

Quando os professores adotam uma atitude reflexiva face ao seu próprio ensino, 

implicam-se em processos de questionamento de aspectos do ensino geralmente 

assumidos como válidos. Portanto, uma das funções da formação de professores será 

transformar as concepções estáticas prévias dos professores em formação acerca do 

ensino, gestão da classe, autoridade ou contexto educativo (TOM, 1985 apud 

MARCELO GARCÍA, 1999, p. 45). 

A partir desse ponto de vista, Marcelo García aponta que a teoria deve estar integrada 

na prática, dado que a prática produz conhecimento tácito que deve ser considerado pelo seu 

valor.  

 

1.4 Sobre a prática reflexiva 

 

A formação dos professores na tendência reflexiva é apresentada por Zeichner (1993), 

nos primeiros capítulos do seu livro: A formação reflexiva de professores, ideias e práticas, 

como uma prática que implica a intuição, emoção e paixão, e não um conjunto de técnicas que 

podem ser empacotadas e ensinadas.   

Seu texto parte de um resgate histórico, que inclui vários autores e proposições, desde 

a abordagem de reflexão apontada por Dewey (1933), sobre como se constrói o pensamento, 

Schön (1983), sobre o profissional reflexivo, Habermas, (1971), Freire (1973), entre outros, que 

trataram do ensino reflexivo, da formação reflexiva, da prática reflexiva e de como as diferentes 

nuances do tema tornaram-se um slogan adotado por formadores de educadores, em diferentes 

lugares do mundo, das mais diferentes perspectivas políticas e ideológicas. 

Ao tratar do conceito de prática reflexiva, Zeichner (1993) faz um resgate do termo a 

partir de Dewey (1933), que fez uma distinção entre o ato humano que é reflexivo e o que é 

rotina. Para o autor, o “acto de rotina” é guiado pelo impulso, tradição e autoridade. O sujeito 

que não reflete sobre sua prática, ou seja, o professor que não pensa sobre o seu fazer, aceita 

naturalmente as definições de realidade que lhe são impostas. Já a “acção reflexiva” implica 

uma consideração ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou se pratica. Assim, 

a reflexão não consiste num conjunto de passos ou procedimentos específicos a serem usados 
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pelos professores. Pelo contrário, é uma maneira de responder e encarar os problemas, é um 

jeito de ser professor. 

Zeichner (1993) resgata ainda três atitudes apresentadas por Dewey como necessárias 

para se ter uma ação reflexiva: 

➢ Abertura de espírito, atitude de ouvir mais do que uma única opinião; de se atentar 

a possíveis alternativas e de se admitir a possibilidade de erro, mesmo naquilo que se acredita 

com mais força. Os professores com esse espírito examinam constantemente as fundamentações 

lógicas que estão na base do que é considerando natural e correto, perguntam-se por que estão 

a fazer o que fazem em sala de aula. 

➢ A segunda atitude implica a ponderação das consequências de uma determinada 

ação. É uma atitude marcada pela responsabilidade de não apenas pelo ato de observar os 

resultados da prática, mas de questionar-se sobre os resultados que estão sendo produzidos e 

para quem. 

➢ Por fim, a terceira atitude é a sinceridade. É preciso reconhecer que ninguém é 

reflexivo o tempo todo, que, em meio às ações reflexivas, existem rotinas. Os professores 

precisam encontrar o equilíbrio entre a arrogância que rejeita cegamente aquilo que está sendo 

posto e a subserviência que aceita cegamente as verdades impostas. 

Assim, a abertura de espírito, a responsabilidade e a sinceridade devem ser os 

componentes centrais da vida do professor reflexivo, que é o responsável pela sua própria 

aprendizagem. 

Após as considerações mencionadas, Zeichner (1993, p. 21) apresenta suas reflexões 

sobre o tema. Para este autor, uma maneira de:  

Pensar a prática reflexiva é encará-la como a vinda à superfície das teorias práticas do 

professor, para análise crítica e discussão [...]. Na minha opinião, a teoria pessoal de 

um professor sobre a razão por que uma lição de leitura ocorreu pior ou melhor do 

que o esperado, é tanto teoria como as teorias geradas nas universidades sobre o ensino 

da literatura: ambas precisam de ser avaliadas quanto à sua qualidade, mas ambas são 

teorias sobre a realização de objetivos educacionais... a diferença entre teoria e prática 

é, antes de mais nada, um desencontro entre uma teoria do observador e a do professor, 

e não um fosso entre teoria e prática. 

Zeichner (1993) considera que os professores são profissionais que desempenham um 

papel ativo na formulação dos objetivos e propósitos do seu trabalho, por isso é necessário 

reconhecer que o ensino precisa voltar para as mãos dos professores, mas não só virado para 

dentro, para sua própria prática, como para fora, para as condições sociais nas quais se situa 

essa prática. Portanto, as reflexões dos professores, segundo o autor, visam, em parte, à 
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eliminação das condições que distorcem a autocompreensão dos professores e minam a 

realização de seu trabalho. 

Para o autor, a reflexão significa o reconhecimento de que a produção de conhecimento 

sobre o que é um ensino de qualidade não é propriedade exclusiva das universidades e de que 

os professores têm teorias que podem contribuir para uma base codificada de conhecimento do 

 ensino. Assim, o conceito de professor reflexivo como prático-reflexivo reconhece a 

riqueza da experiência que reside na própria prática docente. Ainda para Zeichner, a reflexão 

também significa que o processo de aprender e ensinar se prolonga durante toda a carreira do 

professor. “É um compromisso com a reflexão enquanto prática social; é uma tentativa de 

construir comunidades de aprendizagem, nas quais os professores apoiam e sustentam o 

crescimento uns dos outros” (1993, p. 25). 

A partir desses apontamentos de Zeichner (1993), entendemos que a prática reflexiva 

deve fazer parte da vida profissional de todos os envolvidos na área educacional, especialmente, 

professores e gestores. 

 

1.5 Dos significados à prática reflexiva 

 

Ao retomarmos o objetivo desta pesquisa que se propõe a analisar os significados que 

as coordenadoras pedagógico-educacional e professores atribuem às sessões reflexivas como 

um dos espaços de formação continuada em serviço, temos a pretensão de entender como esses 

sujeitos significam sua ação, ou seja, como a compreendem, o que pensam e porque a realizam. 

Mas o que entendemos por significação? Como a palavra significado vem sendo usada no 

contexto da formação de professores?  

A palavra significado é muito usada em nosso cotidiano para se referir à importância 

que dada às vivências, ou seja, como compreendemos determinada situação, ação, sentimento 

ou até mesmo a relação que estabelecemos com objetos e pessoas. Quem já não ouviu a 

expressão “Para mim foi muito significativo...”. Mas o que tal palavra realmente representa? 

Na etimologia a palavra significado tem origem no latim “significatus” que quer dizer indício, 

sinal, sentido. Mas além de reconhecermos sua origem, não podemos nos esquecer de que a 

palavra deriva do verbo significar.  

Assim, partindo do pressuposto de que significar seja uma ação do sujeito de dar 

sentido ao que pensa, sente e faz. Entendemos, a partir de Freire (2019), que os sujeitos, ao 

refletirem sobre suas vivências e suas ações, constroem conhecimentos, significam o mundo. 

Para o autor, “a prática docente crítica, implicante do pensar certo, envolve o movimento 
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dinâmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2019, p. 42-43). 

Considerando que essa reflexão do sujeito não acontece isoladamente, que vivemos em 

sociedade e nos constituímos individualmente e em grupo, o compartilhamento de experiências, 

vivências e reflexões sobre a prática docente pode gerar significados coletivos. 

Na pesquisa de Zucherato (2015), identificamos que os significados são abordados a 

partir da teoria de Vygotsky (1987/2013) sobre sentidos e significados. Segundo a autora, para 

Vygotsky os sentidos atribuídos às palavras relacionam-se com as questões de subjetividade, 

modificando-se de acordo com as situações de quem as utiliza. Já o significado é definido “sócio 

historicamente e permanece estável ao longo das diversas alterações do sentido de uma palavra 

e, que evolui em função da mudança da consciência” (ZUCHERATO, 2015, p. 34).  

Assim sendo, dar sentido é um ato subjetivo, cada sujeito pode dar um sentido, a partir de si, 

de sua realidade, de uma ação; já os significados são coletivos.Freire (1987), afirma que ao 

ensinarmos, aprendemos e nos transformamos, pois, ensinar e aprender são, assim, momentos 

de um processo maior de conhecer que implica em reconhecer conhecendo os conteúdos, ou 

seja, os objetos cognoscíveis. O educando se reconhece conhecendo os objetos e acaba 

descobrindo que é capaz de conhecer, assistindo à imersão dos significados em cujo processo 

se vai tornando também significador e crítico. 

Placco e Souza (2015) também apresentam o conceito de significados e sentidos a 

partir de Vygotsky (1989).  

Significados e sentidos são conceitos ligados à mediação semiótica realizada pela 

linguagem, que consiste na interpretação de signos. Essa mediação é o processo pelo 

qual, segundo Vygotsky (1989), ocorre a conversão do externo em interno, em um 

movimento permanente que constitui o sujeito, justamente pela atribuição de 

significados e sentidos aos signos externos (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 44). 

Para as autoras, os sujeitos aprendem por intermédio de múltiplas relações que 

acontecem no grupo, espaço de interação que favorece a atribuição de significados, pela 

confrontação dos sentidos. Assim, para as autoras existem inúmeros sentidos e significados que 

se configuram no coletivo e são partilhados e ressignificados. 

Os autores Aguiar e Ozella (2006), também tratam de sentido e significado a partir de 

Vygotsky (2001) e recuperam do autor a perspectiva de que o ser humano transforma a natureza 

e a si mesmo na atividade, assim, a atividade humana é sempre significada.  

Nessa direção, para Aguiar e Ozella (2006) os significados são, portanto, produções 

históricas e sociais que permitem a comunicação, a socialização de nossas experiências. Os 

significados referem-se, assim, aos conteúdos compartilhados, que são apropriados pelos 

sujeitos, configurados a partir de suas próprias subjetividades. 
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Ao discutir significado e sentido, é preciso compreendê-los como constituídos pela 

unidade contraditória do simbólico e do emocional. Dessa forma, na perspectiva de 

melhor compreender o sujeito, os significados constituem o ponto de partida: sabe-se 

que eles contêm mais do que aparentam e que, por meio de um trabalho de análise e 

interpretação, pode-se caminhar para as zonas mais instáveis, fluidas e profundas, ou 

seja, para as zonas de sentido (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 226). 

Assim, ao investigarmos os significados dados à sessão reflexiva como uma estratégia 

de formação entendemos que o foco dessa pesquisa está na importância dada à prática, ou seja, 

entendemos que os significados estão relacionados à relevância que se dá à sessão reflexiva 

compreendida por coordenadoras pedagógico-educacionais e professores em seu contexto de 

atuação. 

Entendemos que os significados são produzidos pelos sujeitos a partir de suas 

interações e, especialmente, no caso desta pesquisa, nas relações de trabalho. Ao partilharem 

suas vivências, ao questionarem suas práticas e ao confrontarem-se, produzem entendimentos 

sobre determinada situação. Assim, os significados dados à sessão reflexiva como prática de 

formação são considerados construções, a partir da reflexão sistematizada e crítica. Segundo 

Liberali (2009), na reflexão crítica, ao relacionar-se com outros, por meio dos significados 

compartilhados, o sujeito amplia sua percepção de si e da realidade, podendo transformá-la. 

Desse modo, quando nos referimos aos significados, estamos falando dos 

entendimentos e compreensões, do ponto de vista individual e coletivo, que as coordenadoras 

e professores têm da sessão reflexiva como uma estratégia de formação continuada em serviço. 

Entendemos que as compreensões que os sujeitos vão adquirindo por meio da convivência, do 

diálogo, da interação são fonte de reflexão como aponta Zeichner (1993). 

 

1.6 Sessão reflexiva como prática reflexiva 

 

Considerando que o objetivo desta pesquisa não está apenas voltado para o 

conhecimento da sessão reflexiva como prática e sim, analisar os significados que as 

coordenadoras pedagógico-educacional e professores atribuem às sessões reflexivas como um 

dos espaços de formação continuada em serviço, abordaremos o tema como um espaço de 

formação instituído na Rede em que a pesquisa acontecerá. Para isso, entendemos que se faz 

necessário buscar aportes teóricos sobre o tema que nos ajudarão na contextualização da prática. 

Como veremos, a sessão reflexiva (doravante SR) é um termo utilizado na área de 

Linguística Aplicada. Segundo Magalhães (2005), a SR é um espaço de constituição do 

profissional crítico-reflexivo, em educação, em que cada participante tem o papel de conduzir 
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o outro por meio da reflexão crítica de suas ações. Conceber o sujeito como crítico-reflexivo é 

a ótica da perspectiva Sócio-histórico-cultural.  

Essa perspectiva, segundo Liberali (2012), é fundamentada no pensamento dos 

teóricos Vygotsky, Leontiev e Bakhtin. Estes autores entendem que os sujeitos se constituem 

nas relações com os outros, com os objetos/mundo mediados pela sociedade. Para a autora, a 

perspectiva Sócio-histórico-cultural (SHC) entende que a “consciência é o locus para junção 

objeto-instrumento-sujeito e é transmitida e transformada por meio dos tempos, a partir das 

relações que os seres humanos estabelecem entre si e a história” (LIBERALI, 2012, p. 20). 

Assim, para Liberali (2012, p. 20) os sujeitos são vistos como capazes de “estabelecer 

mudanças constantes e profundas em seus contextos e na sociedade como um todo”.  

O papel da formação crítica de educadores, como entendido nesta perspectiva, seria 

justamente questionar essa alienação dos motivos que em geral movem as ações na 

escola para criar contextos para a compreensão da capacidade de transformação dos 

professores (LIBERALI, 2012, p. 20). 

Entender a capacidade de transformação como resultado do pensamento crítico, que 

move tanto professores quanto coordenadoras pedagógico-educacionais, como profissionais 

responsáveis por formar cidadãos ativos e críticos dentro da sociedade, é condição para a 

formação continuada na escola. 

Para Smyth (1992 apud LIBERALI, 2012, p. 33), a formação crítica de professores 

deveria desenvolver “formas participativas de tomada de decisões que envolvessem a 

constatação, o debate e a determinação da natureza dos fins para os quais suas ações em sala de 

aula e fora dela apontam”. 

Independentemente da posição que o sujeito ocupa, sendo professor, coordenador ou 

gestor ao atuar em diferentes funções, seu princípio de ação deveria ser o da reflexão crítica. 

Liberali (2012, p. 34, grifos nossos) acrescenta: 

Trabalhar com essa linguagem crítica abriria as portas para a linguaguem das 

possibilidades, pois, como apontava Freire (1985) “o diálogo é este encontro dos 

homens, mediatizados pelo mundo, para pronunciá-lo, não se esgotando, portanto, 

na relação eu-tu”. 

Nesse sentido, o refletir seria uma possibilidade de emancipação. Liberali (2012) 

apresenta, a partir de Smyth (1992), Freire (1970) e Bartllet (1990), quatro ações essenciais 

para o processo de reflexão: 

 Descrever (O que faço?);  

 Informar (Qual/quais os fundamentos teóricos que dão suporte a minha prática); 

 Confrontar (Como faço, por que faço?);  
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 E reconstruir (Como posso agir de maneira diferente? Eu quero?).  

Dessa maneira, compreende-se que o sujeito realiza um processo de reflexão sobre seu 

agir que pode ser enriquecido com a percepção do outro. Constitui-se, assim, um processo 

reflexivo que, segundo Smyth (1992 apud MAGALHÃES, 2004, p. 97) se refere: 

Na ação do descrever, o professor diz o que fez; na ação do informar, revela os 

motivos que definiram a ação descrita; na ação de confrontar, expande a compreensão 

de sua ação, no sentido de contextualizá-la cultural, social e politicamente, para, na 

ação do reconstruir, propor novas alternativas que vislumbrem a transformação do seu 

contexto de atuação. 

Assim, nos termos de Santos (2011 apud SILVA; BRUM, 2014, p. 187), a SR é 

definida como “um espaço de reflexão colaborativa, entre a ordenação e o professor, sobre as 

práticas de ensino e aprendizagem, buscando descrevê-las, informá-las, confrontá-las e, 

reconstruí-las”.  

Para Magalhães (2005), essa reflexão colaborativa é entendida como reorganização ou 

reconstrução de práticas que possam conduzir a uma nova compreensão do contexto de uma 

prática específica que é considerada problemática por um participante de uma ação de interação. 

Segundo Ramos (2003), a SR teve início na prática com a necessidade de propiciar 

contextos para formação do professor reflexivo. Ressalta essa atividade como uma estratégia 

utilizada para contribuir com a compreensão das ações realizadas em sala de aula, ou seja, é um 

momento em que os professores olham para suas ações com distanciamento, com objetivo de 

refletir sobre sua ação educativa, abertos a revê-las por meio de um diálogo constante. Esse 

diálogo pode marcar a relação entre professor e coordenação pedagógico-educacional, 

dependendo dos propósitos estabelecidos para o momento formativo. 

Ramos (2003) apresenta a partir das autoras Magalhães (2000, 2001, 2002), Magalhães 

e Celani (2001, 2000), e Liberali (2003), que a SR possui um duplo objetivo:  

➢ O primeiro foca na organização argumentativa para a discussão do trabalho do 

professor em sala, para o aprendizado dos alunos, na relação com a coordenação pedagógico-

educacional; 

➢ O segundo, para a apropriação do processo reflexivo na avaliação do 

conhecimento e a negociação colaborativa, com base nas discussões de Vygostky e Bakhtin. 

Miascovsky (2008) corrobora Ramos (2003), ao utilizar os conceitos de 

Bakhtin/Volochinov (1929/2002) sobre a constituição do sujeito enquanto crítico-reflexivo. 

Nessa ótica, o sujeito se constitui à medida que interage com os outros por meio do seu discurso 

e do discurso alheio. Segundo Miascovsky (2008, p. 70), a concepção dialógica bakhtiniana 
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“contém a ideia de relatividade da autoria individual, evidenciando o caráter coletivo e social 

da produção de ideias e de conhecimentos”. 

A partir das perspectivas apontadas por Silva e Brum (2014), Ramos (2003) e 

Miascovsky (2008), entendemos que a SR é uma atividade importante dentro da perspectiva da 

formação continuada em serviço, porque pode constituir um momento personalizado entre 

professor e coordenação pedagógico-educacional e/ou gestor educacional, para a partilha de 

experiências, reflexão, diálogo, escuta e ressignificação da prática. 

 

1.7 Sessão reflexiva na Rede 

 

Na Rede de Educação, na qual realizamos nossa pesquisa, a busca por uma formação 

que dê subsídio à prática educativa é recorrente e há pelo menos três décadas, o enfoque na 

formação continuada em serviço é tema de reflexão das equipes gestoras.  

Em um momento de formação fora do espaço escolar, no final da década de 90, duas 

coordenadoras pedagógico-educacionais e uma gestora participaram de um curso de educação 

denominado “O papel do coordenador no processo reflexivo do professor”, realizada pela 

Coordenadoria Geral de Especialização, Aperfeiçoamento e Extensão (Cogeae)5, no qual o 

tema sessão reflexiva foi tratado e, a partir daí foi desenvolvido um projeto e introduzido 

gradativamente nas escolas da Rede como um dos espaços de formação continuada em serviço.  

Inicialmente, a SR foi sistematizada em uma escola piloto dessa Rede e, com o passar 

do tempo, avaliada como uma prática que atendeu às necessidades formativas dos docentes, foi 

incorporada como uma das atividades da formação continuada em serviço para todas as 

unidades da Rede. 

Para Benachio (2008), a formação continuada em serviço tem a função de intervir nos 

processos de conhecimento do professor, colocando à sua disposição instrumentos que possam 

ajudá-lo a rever constantemente sua prática educativa nessa trajetória. 

Nessa Rede de Educação, segundo documento Referencial para a Educação da Rede 

(2019), a formação continuada em serviço é 

Indispensável para que os professores possam desenvolver a coerência entre teoria e 

prática, acompanhar o processo de ensino-aprendizagem e sistematizar as 

informações no sentido de construir coletivamente os conhecimentos essenciais para 

atingir os objetivos propostos para a comunidade aprendente (REDE AZUL, 2019, p. 

14). 

                                                           
5 Coordenadoria Geral de Especialização, Aperfeiçoamento e Extensão (Cogeae), criada em 1983 é a unidade 

acadêmica da PUC-SP que desenvolve as atividades de educação continuada, organizadas e propostas por docentes 

e pesquisadores, nas mais diversas áreas do conhecimento. 
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Segundo Benachio (2008), nessa Rede, a formação continuada em serviço está 

organizada de modo que os professores tenham reuniões semanais coletivas ou em pequenos 

grupos (série/ano ou área do conhecimento/departamento), propiciando-lhes momentos de 

estudo, reflexão e socialização com os pares – professores de outras séries/ano ou área do 

conhecimento – e com a coordenação pedagógico-educacional, por meio de acompanhamento 

individual mensal – sessão reflexiva. 

A sessão reflexiva, como o próprio nome indica, é um tempo sistematizado (50 

minutos) mensal, para que o professor possa refletir sua prática pedagógica com a 

coordenação pedagógico-educacional. Considera-se que o processo singular do 

professor em relação às exigências da sua profissão, aos ritmos diferenciados de 

aprendizagem, ao tempo de magistério ou tempo de trabalho na instituição, requer 

momentos para que ele possa ser ouvido e atendido nas necessidades diversificadas 

que apresenta ou que são percebidas pela coordenação (BENACHIO, 2008, p. 86). 

Para a autora, a SR é um momento privilegiado em que a coordenação pedagógico-

educacional e o professor têm para refletir sobre sua prática pedagógica, o desenvolvimento de 

projetos e o processo de aprendizagem de seus alunos.  

A sua efetivação requer, tanto do coordenador pedagógico-educacional quanto do 

professor, uma postura de escuta e diálogo. O professor necessita “ser ouvido e atendido nas 

necessidades diversificadas que apresenta ou que são percebidas pela coordenação” 

(BENACHIO, 2008, p. 86). Para isso, a relação entre coordenador pedagógico-educacional e 

professor deve ser marcada por um compromisso ético, pessoal e coletivo, norteado pelos 

princípios e objetivos delineados no Projeto Educativo da Escola6. 

Ao acompanhar o trabalho pedagógico e educacional, o coordenador pedagógico-

educacional, se faz corresponsável com os professores na percepção e identificacão das 

necessidades dos alunos, bem como dos professores, o que requer de ambos manterem-se 

sempre atualizados, buscando fontes de informações e refletindo sobre sua prática. Como 

lembra Nóvoa (1992, p. 36), “a experiência não é nem formadora nem produtora. É a reflexão 

sobre a experiência que pode provocar a produção do saber e a formação”.  

Considerando a afirmação de Nóvoa, destacamos que a proposta da prática reflexiva 

necessita da colaboração de todos. Assim, é fundamental da parte do gestor, do coordenador e 

do professor estar preparados para ouvir, questionar, acompanhar, mediar e sugerir mudanças. 

A SR é uma das oportunidades de atividades formativas que propicia o movimento reflexivo na 

escola. 

                                                           
6 O Projeto Educativo ou Projeto Político-Pedagógico (PPP) é um dos documentos de maior importância na escola, 

pois diz respeito à própria organização do trabalho pedagógico que está intimamente ligada à concepção de 

sociedade, educação, currículo, metodologia, avaliação entre outros. De cunho coletivo, é um documento que 

norteia as práticas pedagógicas desenvolvidas no contexto escolar. 
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2 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Quando o homem compreende a sua realidade, pode levantar 

hipóteses sobre o desafio dessa realidade e procurar soluções. 

Assim, pode transformá-la e o seu trabalho pode criar um 

mundo próprio, seu Eu e as suas circunstâncias. 
 

                                                                                                                            FREIRE (1979, p. 30-31) 

 

Parafraseando o grande educador Paulo Freire, colocamo-nos diante do conhecimento 

de tantos autores, renomados e anônimos, que se enveredaram a compreender a realidade, com 

humildade, na busca de trilhar um caminho de pesquisa considerando a hipótese de que também 

somos construtores de conhecimentos que podem transformar a realidade.  

Neste capítulo, apresentamos o percurso metodológico, da abordagem da pesquisa à 

análise de dados, os sujeitos, a contextualização, bem como, nossas escolhas e o replanejamento 

dos instrumentos de coleta de dados, devido aos retrocessos causados pela pandemia de Covid-

197 que assolou o mundo em 2020. 

 

2.1 Abordagem da Pesquisa 

 

Por muito tempo, a escola foi vista como o lugar onde professores ensinam e alunos 

aprendem. Para a aprendizagem dos professores, estavam os cursos universitários, as palestras, 

os simpósios, entre outros espaços fora do ambiente escolar. Contudo, para Canário (1998), 

trata-se de uma ideia simplista que nega que a escola também seja um espaço de aprendizagem 

para os professores. É inegável, na realidade atual, a necessidade da ressignificação da escola 

como um espaço de trabalho e formação profissional do professor. Não que a formação 

aconteça apenas na escola, mas é preciso considerar que é nesse espaço que professores 

interagem, questionam-se, validam ou não suas práticas e estão implicados uns com os outros 

na construção de conhecimentos. 

Tendo em vista que o objetivo desta pesquisa é analisar os significados que as 

coordenadoras pedagógico-educacional e os professores atribuem à sessão reflexiva como um 

dos espaços de formação continuada em serviço e, acreditando que o processo de construção e 

análise dos resultados possa contribuir significativamente para a prática formativa de 

formadores, utilizaremos a abordagem qualitativa, por se tratar de uma pesquisa que tem como 

                                                           
7 A Covid-19 é uma doença causada pelo Coronavírus, denominado SARS-CoV-2, que apresenta um espectro 

clínico variando de infecções assintomáticas a quadros graves. Ver mais no site 

https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca. Acesso em: 9 ago. 2020. 
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foco a investigação dos significados atribuídos pelos sujeitos às suas ações, em um espaço 

concreto: a escola. 

Optamos pela abordagem qualitativa porque almejou-se, ao ouvir coordenadoras 

pedagógico-educacionais e professores, conhecer o que pensam, o que sentem, como 

concretizam e como entendem a sessão reflexiva como uma das práticas de formação que 

acontecem no interior da escola. A partir de Gatti e André (2010, p. 29), entendemos que: 

[...] as pesquisas chamadas de qualitativa vieram a se constituir em uma modalidade 

investigativa que se consolidou para responder ao desafio da compreensão dos 

aspectos formadores/formantes do humano, de suas relações e construções culturais, 

em suas dimensões grupais, comunitárias ou pessoais. Essa modalidade de pesquisa 

veio com a proposição de ruptura do círculo protetor que separa pesquisador de 

pesquisado, separação que era garantida por um método rígido e pela clara definição 

de um objeto, condição em que o pesquisador assume a posição de “cientista”, daquele 

que sabe, e os pesquisados se tornam dados – pelos seus comportamentos, pelas suas 

respostas, falas, discursos, narrativas, etc, traduzidas em classificações rígidas ou 

números - numa posição de impessoalidade. Passa-se a advogar na nova perspectiva, 

a não neutralidade, a integração contextual e a compreensão de significados nas 

dinâmicas histórico-relacionais.  

Ao utilizarmos essa abordagem, confirmamos nossa opção de investigar a coordenação 

pedagógico-educacional e professores, de uma Rede Particular de Escolas Confessionais, a 

sessão reflexiva como espaço de formação continuada em serviço.  

Creswell (2016) apresenta os principais elementos da pesquisa qualitativa. Para ele, a 

pesquisa qualitativa acontece no ambiente natural, ou seja, os dados são coletados no local em 

que os participantes vivenciam o problema a ser estudado. Durante o processo, o pesquisador 

mantém o foco nos significados que os participantes dão ao tema investigado e não ao 

significado que o pesquisador assume ou adquiriu por meio do que autores expressam na 

literatura.  

Além disso, após a coleta, “os pesquisadores examinam os dados, extraem o sentido 

deles e os organizam em categorias que cobrem todas as fontes de dados” (CRESWELL, 2016, 

p. 208). Assim, após as sessões em grupo e a coleta de informações por meio de um 

questionário, os dados coletados foram transcritos e analisados na tentativa de apreender os 

significados apresentados pelos participantes da pesquisa. 

Moreira (2002) também apresenta características dessa metodologia que vem ao 

encontro do que estamos propondo. Para ele, a pesquisa qualitativa inclui a interpretação como 

foco. Nesse sentido, há um interesse em interpretar a situação em estudo sob o olhar dos 

próprios participantes. O pensamento do autor se aproxima do de Creswell (2016, p. 209), ao 

afirmar que “a pesquisa qualitativa é uma forma de investigação interpretativa em que os 

pesquisadores fazem uma interpretação do que enxergam, ouvem e entendem”. 
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Moreira (2002) considera, ainda, a subjetividade como foco de interesse, pois supõe 

olhar a pesquisa a partir da perspectiva dos participantes. O interesse está no processo e não no 

resultado; há uma busca por entender a situação em análise. Isto não quer dizer que dados 

relacionados às informações numéricas sejam desprezados. Por exemplo, o tempo que a 

profissional tem de magistério ou há quanto tempo está em determinada função. São 

informações muito importantes para conhecermos o contexto em que a pesquisa acontece, dado 

que o contexto é visto como intimamente ligado ao comportamento das pessoas e, por fim, mas 

não menos significante, é preciso considerar que há uma influência da pesquisa sobre o 

ambiente e sobre o pesquisador. 

Com a intenção de ouvir as coordenadoras pedagógico-educacionais, para penetrarmos 

em seus modos de significar suas ações e interações com docentes e entre seus pares, contamos 

com a colaboração desses sujeitos na discussão acerca dessa prática de formação. Por meio de 

um grupo de discussão, inspirado no conceito de grupo focal a partir de Gatti (2012), intentamos 

captar suas necessidades formativas, desafios que encontram ao realizar a formação continuada 

em serviço, bem como os significados que atribuem a esta prática formativa.  

Já com os professores, utilizamos um questionário anônimo por meio de um formulário 

eletrônico via plataforma Google (Google forms)8. Por meio dele, coletamos informações sobre 

o que pensam, o que sentem, que experiências têm sobre as sessões reflexivas e como 

ressignificam suas práticas de ensino e aprendizagem. 

Segundo Gatti (2012), o grupo focal vem crescendo em diversas áreas, como da saúde, 

de marketing, da publicidade, da administração e gestão e, mais recentemente, nas pesquisas 

em Ciências Humanas. Diferentemente de outras técnicas, como a entrevista, por exemplo, o 

grupo focal possibilita a condução menos diretiva por parte dos pesquisadores e maior 

integração entre os participantes. Para a autora há uma tendência em tratar o grupo focal desde 

uma perspectiva baseada na entrevista coletiva (com procedimentos mais estruturados, tais 

como perguntas e questões mais controladas) até uma tendência que privilegiaria a rede de 

interações. Segundo a autora: 

O grupo tem uma sinergia própria, que faz emergir ideias diferentes das opiniões 

particulares. Há uma reelaboração de questões que é própria do trabalho particular do 

grupo mediante as trocas, os reasseguramentos mútuos, os consensos, os dissensos, e 

que trazem luz sobre aspectos não detectáveis ou não reveláveis em outras condições 

(GATTI, 2012, p. 14). 

                                                           
8 Google Forms é um aplicativo do Google especialmente desenvolvido para a criação de formulários, sua 

divulgação, compartilhamento, captação de respostas e análise de resultados. 
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Como mencionado acima, para Gatti (2012), o grupo tem uma sinergia própria, que 

faz emergir ideias diferentes das opiniões particulares. Por isso, ao propormos esse 

procedimento, entendemos, a partir de Dias (2000), que o objetivo do trabalho em grupo será 

identificar percepções, sentimentos, atitudes e ideias dos participantes a respeito da sessão 

reflexiva como um dos espaços de formação continuada que acontecem na escola.  

Por se tratar de uma pesquisa com coordenadoras pedagógico-educacionais, de uma 

rede de escolas de ensino privado localizada no estado de São Paulo, que já trabalham muitas 

vezes coletivamente, os momentos em grupos foram privilegiados, porque, ao dialogarem sobre 

um tema comum, puderam apresentar suas percepções, teorias e experiências, construindo 

coletivamente um parecer sobre o conteúdo discutido.  

No grupo focal, a construção de um conteúdo se dá por meio do diálogo. Entendido a 

partir de Hannah Arendt9, citada por Fiorillo (2016), o diálogo não supõe o embate entre 

verdades absolutas, mas um empenho contínuo de comunicação, que envolve opiniões 

divergentes a serem negociadas no espaço coletivo. Nesse sentido, o diálogo supõe reflexão e 

interação, para a construção de novos consensos. Nas sessões reflexivas, o diálogo e o 

intercâmbio de ideias entre professor e coordenador criam em ambos, segundo Placco e Souza 

(2015, p. 21): 

Um processo de construção e desconstrução, formação e deformação, um movimento 

que o docente assume formas identitárias, via processo de identificação e não 

identificação com as atribuições que lhe são dadas por si mesmo e pelos outros com 

quem se relaciona.  

Para as autoras, o reconhecimento de si no outro e vice e versa e, também, o 

estabelecimento e um sentimento de pertencimento construído no embate das diferenças fazem 

com que os consensos sejam revistos na busca de sentidos e significados pessoais e coletivos. 

Pretendeu-se, assim, por meio de um grupo de discussão inspirado em grupo focal, 

ouvir coordenadoras pedagógico-educacionais e, por meio de um questionário, levantar dados 

sobre o que os professores pensam sobre suas experiências formativas nas sessões reflexivas. 

 

2.2 Contexto da pesquisa 

 

A pesquisa desenvolveu-se em uma Rede de escolas confessionais de ensino privado, 

que atua há mais de 100 anos no Brasil. Atualmente, essa rede de ensino tem escolas nos estados 

de Santa Catarina (SC), São Paulo (SP) e Mato Grosso (MT). Esta investigação foi realizada 

                                                           
9 Hannah Arendt (1906-1975) foi uma filósofa alemã, uma das raras vozes femininas de destaque na filosofia do 

século XX. 
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com coordenadoras pedagógico-educacionais e professores de três escolas de São Paulo/SP. 

Duas estão localizadas na capital e uma, no interior do estado, atendendo aproximadamente três 

mil alunos com cerca de trezentos educadores. 

As escolas da Rede atendem do Berçário ao Ensino Médio, tanto no período matutino 

quanto no vespertino e, na modalidade Período Complementar, uma proposta de contraturno 

com atividades de orientação de estudos, esportes, módulos de escola de Línguas, entre outras. 

Há também, em uma das escolas, o curso Bilíngue da Educação Infantil ao 9º EFII e dupla 

certificação no EM/High School. 

Esta Rede tem como propósito a formação de “comunidades educativas atuantes, 

organizadas, atualizadas e em formação permanente, dinâmicas e comprometidas com a causa 

dos pobres, a defesa da dignidade humana e o desenvolvimento da consciência planetária”. 

(PROJETO EDUCATIVO 2020-2025, p. 11). 

A preocupação com a formação continuada, em todos os âmbitos da instituição, é 

expressa no Projeto Educativo da Rede: 

A formação continuada é o processo de capacitação profissional e de desenvolvimento 

pessoal e coletivo, tendo como referências os projetos educativos da Província e de 

cada unidade. Planejada de forma coerente com o objetivo de formação integral 

(competências cognitivas e socioemocionais) para a comunidade educativa, visa à 

qualidade dos serviços prestados e à excelência acadêmica (PEC, 2020-2025, p. 29). 

Há, nessa Rede de ensino, momentos de formação sistemática para as equipes gestoras 

realizadas mensalmente. Os diretores, as coordenadoras pedagógico-educacionais e de 

Educação Religiosa formam um grupo denominado Grupo de Estudos da Rede X de Educação 

(Gera).  

Também são oferecidos, tanto para gestores quanto para professores, palestras, 

simpósios e cursos de atualização, organizados pela rede ou por outras instituições de ensino. 

São programados, na rotina de trabalho, momentos coletivos e individuais, semanais e mensais, 

para formação no próprio espaço escolar. 

Em cada Unidade Educacional há um projeto de formação continuada em serviço 

elaborado anualmente pela equipe diretiva, com consulta aos professores, sobre temas que 

gostariam de aprofundar ou conhecer. Nesse projeto, estão previstas reuniões coletivas 

semanais, por segmento de ensino: Berçário, Educação Infantil, Ensino Fundamental Séries 

Iniciais, Ensino Fundamental Séries Finais e Ensino Médio, reuniões mensais com professores 

representantes das áreas do conhecimento, sessões reflexivas individuais mensais e cursos de 

atualização.  
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2.3 Participantes 

 

Os participantes desta pesquisa são coordenadoras pedagógico-educacionais e 

professores de diferentes segmentos de três escolas da rede em questão: Berçário, Educação 

Infantil, Ensino Fundamental Séries Iniciais, Ensino Fundamental Séries Finais e Ensino 

Médio. 

Apresentamos os objetivos desta pesquisa à coordenadora da área educacional da Rede 

que, por sua vez, possibilitou à pesquisadora apresentar as intenções de pesquisa e pedir para 

as coordenadoras pedagógico-educacionais, quem voluntariamente gostaria de fazer parte da 

pesquisa. Dezesseis coordenadoras se dispuseram a contribuir. 

Em relação aos professores, optamos pelo envio de um questionário anônimo para 

todos que, há pelo menos dois anos, vivenciam as sessões reflexivas. 

O critério de participação, tanto de coordenadoras quanto de professores, foi o de ter 

vivenciado, há pelo menos dois anos, os momentos de sessão reflexiva. 

a) Sobre as coordenadoras pedagógico-educacionais: 

Contamos com a participação de treze coordenadoras pedagógico-educacionais que 

atuam em diferentes segmentos das escolas selecionadas. Três coordenadoras de Educação 

Infantil e Berçário, cinco de Ensino Fundamental Séries Iniciais e cinco que atuam no Ensino 

Fundamental Séries Finais e Ensino Médio. Três coordenadoras que se colocaram à disposição, 

não puderam participar porque não atenderam ao critério estabelecido de ter vivenciado a sessão 

reflexiva há pelo menos dois anos. 

As treze participantes são do sexo feminino e atuam na coordenação pedagógica- 

educacional, num período que varia de 3 a 20 anos de experiência nessa função, na Rede. 

Para o grupo de discussão inspirado em grupo focal, contamos com a presença de duas 

ou três coordenadoras de cada escola, formando, assim, um grupo com no máximo sete 

integrantes, com representantes de pelo menos dois segmentos por escola. Realizamos duas 

sessões, uma com cada grupo. 

Para o momento de discussão, estavam presentes a pesquisadora, uma moderadora que 

conduziu a sessão, uma ajudante que fez anotações e uma pessoa que deu um suporte técnico 

para chamada e as gravações em áudio e vídeo. A duração, prevista das dinâmicas, foi de uma 

hora e vinte minutos e aconteceu via uma plataforma Google Meet de vídeochamadas. 

Os grupos de discussão aconteceram em dias distintos, mas foram marcados por um 

clima descontraído e comprometido em ambos. As participantes, mesmo sendo de escolas 

distintas, por conhecerem-se há bastante tempo, demonstraram interesse e abertura. Segundo 
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Gatti (2012, p. 13), esse clima é propicio às discussões, para ela “os participantes precisam 

sentir confiança para expressar suas opiniões e enveredar pelos ângulos que quiserem em uma 

participação ativa”. 

b) Sobre os professores: 

Os professores voluntários das escolas selecionadas, de diferentes segmentos, 

receberam um questionário anônimo via formulário Google forms enviado por e-mail. Apenas 

solicitamos informações profissionais que constam no questionário (vide apêndice 5).  

Para que a pesquisadora não tivesse acesso aos dados de correio eletrônico dos 

participantes, contamos com o setor de recursos humanos e de tecnologia de cada unidade 

escolar que nos devolveu os questionários já respondidos. Enviamos o questionário para 96 

professores com tempo determinado para devolução, dia 15 de julho. Destes, 37 devolveram no 

prazo previsto.  

Sobre o tempo de docência, o grupo contou com professores iniciantes com até três 

anos de experiência e professores com 37 anos de magistério. 

Participaram da pesquisa nove professores de Educação Infantil, doze professores de 

Ensino Fundamental Séries Iniciais (1° ao 5° ano), cinco professores que só trabalham com 

Ensino Fundamental Séries Finais (6° ano 9° ano), oito que atuam no Ensino Fundamental 

Séries Finais e Ensino Médio e três apenas com atuação no Ensino Médio. 

Sobre a formação universitária dos professores, retirada das informações do 

questionário, três professores estão no nível de Pós-doutorado, seis possuem Mestrado além de 

outras pós-graduações Lato Sensu10, 24 professores informaram que, além da graduação já 

fizeram, pelo menos, uma pós-graduação e onze mencionaram apenas o curso de graduação. 

 Em relação ao segmento em que atuam, catorze são professoras polivalentes da 

Educação Infantil ou Ensino Fundamental Séries Iniciais. Os demais professores, 23, são 

professores especialistas. 

Na análise de dados os professores serão apresentados como “professor 1, 2, 3...” e 

assim por diante, ou seja, utilizaremos números para identificá-los. 

 

 

 

 

                                                           
10 As pós-graduações lato sensu compreendem programas de especialização e incluem os cursos designados como 

Master Business Administration (MBA), com duração mínima de 360 horas, ao final do curso obterá certificado e 

não diploma. Ademais são abertos a candidatos diplomados em cursos superiores e que atendam às exigências das 

instituições de ensino – Art. 44, III, Lei nº 9.394/1996. 



50 

 

2.4 Sobre instrumentos e procedimentos de coleta de dados 

 

Como anunciado anteriormente, num primeiro momento, apresentamos a proposta de 

pesquisa para a coordenadora da área educacional desta Rede de ensino, solicitando permissão 

para a realização da pesquisa nas três escolas com coordenadoras pedagógico-educacionais e 

professores. O critério de participação para coordenadoras e professores foi o de ter vivenciado, 

há pelo menos dois anos, os momentos individuais de formação, as sessões reflexivas. 

Apresentamos a proposta para os gestores e coordenadoras-pedagógicos educacionais, 

em um dos encontros, já previstos no calendário da Instituição, no momento do Gera. Esta 

apresentação aconteceu em meados de março e até então pretendia-se realizar dois grupos focais 

com as coordenadoras pedagógico-educacionais presencialmente. 

Na semana seguinte, o mundo se transformou após o anúncio de uma pandemia da 

Covid-19. A doença que apareceu primeiro em Wuhan, na China, em dezembro de 2019 e, se 

expandiu por todo o mundo, chegou ao Brasil discretamente em fevereiro, mas só a partir da 

segunda quinzena de março é que foi colocada em evidência pelos meios de comunicação.  

Em decorrência da pandemia a vida das pessoas mudou radicalmente e não foi 

diferente com o modo de funcionamento de empresas e instituições de ensino. O clima 

desolador, com muitas mortes e milhares de pessoas contaminadas, causou medo e desespero; 

logo uma quarentena colocou a população mundial trancada dentro de suas casas, revendo seus 

valores e modos de viver. 

Para evitar a contaminação das pessoas e mortes causadas pelo vírus foram necessárias 

várias medidas de isolamento, entre elas a suspensão das aulas presenciais. As escolas 

precisaram se reorganizar com aulas remotas para garantir a continuidade do ano letivo. Assim, 

os grupos focais, que aconteceriam presencialmente e estavam previstos no cronograma desta 

pesquisa para junho, tiveram que ser replanejadas de acordo com as possibilidades da 

pesquisadora e participantes. Como tivemos que concretizar os grupos de discussão, via 

plataforma virtual de comunicação e não conseguimos atender todas as características de um 

grupo focal, conforme apresentado por Gatti (2012), optamos por fazer dois grupos de discussão 

inspirados em grupos focais, ou seja, garantimos algumas das características do grupo focal 

apresentadas pela autora são elas: 

 Ter um moderador do grupo e relatores; 

 Não ter preparação prévia dos participantes quanto ao assunto;  

 Ter um tema claro e um roteiro que norteie a discussão; 
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 A discussão ser totalmente aberta em torno das questões propostas no roteiro 

previamente estabelecido; 

 “Os participantes devem ter alguma vivência com o tema a ser discutido, de tal 

modo que sua participação possa trazer elementos ancorados em suas experiências cotidianas” 

(GATTI, 2012, p. 7); 

 Garantir alguma característica homogênea dos participantes – todas do sexo 

feminino e coordenadoras que atuam na mesma Rede de Ensino. 

 O grupo deve ter entre 6 a 12 participantes. “O ideal é não trabalhar com mais 

de 10 participantes” (GATTI, 2012, p. 22). 

O cronograma de pesquisa, organizado no mês de fevereiro, foi adaptado no decorrer 

da pesquisa, considerando as idas e vindas relacionadas ao retorno das atividades presenciais.  

Neste contexto, para dar continuidade à pesquisa, enquanto vivíamos sob o regime do 

isolamento, submetemos o projeto de pesquisa à Plataforma Brasil11, Comitê de Ética que teve 

sua aprovação, através do Parecer n.º 4.242.771. Também, preparamos o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que foi enviado às coordenadoras pedagógico-

educacionais que se dispuseram a colaborar com a pesquisa. 

Na sequência, organizamos o planejamento do questionário, enviado aos professores 

via e-mail. Também, elaboramos um planejamento do grupo de discussão, inspirado no 

conceito de Grupo focal abordado por Gatti (2012), que objetiva coletar informações com as 

coordenadoras pedagógico-educacionais. 

Ao elaborarmos o planejamento, tanto do questionário, quanto do roteiro, para a 

discussão grupal, consideramos os objetivos desta pesquisa como norteadores e organizamos 

uma tabela que contém questões, objetivos e eixos pré-determinados de acordo com cada 

objetivo da pesquisa.  

Os eixos pré-determinados para o roteiro de discussão grupal são: 

 Eixo 1: Perfil dos participantes; 

 Eixo 2: Concepções de formação continuada em serviço;  

 Eixo 3: Importância das sessões reflexivas;  

 Eixo 4: Necessidades formativas; 

 Eixo 5: Contribuições para a formação. 

No planejamento do questionário utilizamos quatro eixos: 

                                                           
11 A Plataforma Brasil é um sistema eletrônico criado pelo Governo Federal para sistematizar o recebimento dos 

projetos de pesquisa que envolvam seres humanos nos Comitês de Ética em todo o país. 
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 Eixo 1: Perfil profissional;  

 Eixo 2: Importância das sessões reflexivas;  

 Eixo 3: Necessidades formativas;  

 Eixo 4: Contribuições para prática profissional. 

O primeiro eixo, tanto do roteiro para o grupo de discussão quanto do questionário, 

denominado “Perfil profissional” procurou delimitar o percurso formativo e a experiência 

profissional dos sujeitos da pesquisa. 

O segundo eixo difere nos dois instrumentos. No roteiro para o grupo de discussão está 

intitulado: Concepções de formação continuada em serviço e, no planejamento do questionário, 

corresponde ao eixo 3: Importância das sessões reflexivas.  

Em relação ao eixo 2: Concepções de formação continuada em serviço, pretendeu-se 

identificar as concepções de formação continuada em serviço e conhecer como se organiza a 

formação continuada na rede em questão. 

O terceiro eixo composto por perguntas relacionadas à concepção, aos significados 

atribuídos à sessão reflexiva e às intenções formativas que movem esta prática foi denominado: 

Importância das sessões reflexivas.  

O quarto eixo: Necessidades formativas, objetivou conhecer as necessidades 

formativas das coordenadoras e verificar se, por meio dessa prática de formação, as 

necessidades dos professores são atendidas. 

Por fim, o quinto eixo: Contribuições para a formação e prática profissional, contém 

perguntas voltadas à identificação de indícios de seu desenvolvimento profissional e à 

relevância dessa prática de formação para atuação de professores.  

As tabelas, contendo o planejamento dos instrumentos de coletas de dados, encontram-

se nos apêndices desta dissertação. 

Após a elaboração do planejamento dos instrumentos de coleta de dados, organizamos 

o questionário enviado aos professores com cinco perguntas. A primeira, para a caracterização 

profissional: Qual é sua formação universitária? Quantos anos você tem de experiência no 

magistério? Em que séries/ano você leciona? Se você é professor especialista indique o (os) 

componente (es) curricular (es). As demais perguntas foram dissertativas. O questionário foi 

enviado para 96 professores com prazo pré-estabelecido de retorno. A partir da data enviada 

contou-se quinze dias para a data máxima de retorno das respostas. 
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Não podemos deixar de mencionar que, devido à pandemia, os professores estavam 

atribulados com as demandas da rotina de trabalho remoto, com aulas síncronas e assíncronas12, 

gravação de vídeoaulas, correções e as exigências da sala de aula adaptada. Além disso, os 

professores de uma das escolas estavam num momento de fechamento de trimestre, na outra 

em plena atividade e em outra preparando-se para um período de férias. Com tantas 

adversidades, temíamos que poucos professores participassem. Surpreendemo-nos com a 

devolutiva de 37 questionários. As respostas foram agrupadas nos eixos e compiladas, num 

arquivo do Word, para posterior análise. 

O próximo passo foi fazer uma verificação das devolutivas dos TCLE enviados às treze 

coordenadoras. Devido à pandemia, como já dissemos anteriormente, não obtivemos a 

assinatura física dos termos. Recebemos a confirmação da leitura e adesão do termo por e-mail 

ou pelo aplicativo de celular Whatsapp13. Com a mensagem do TLCE, as participantes 

receberam a informação de que o grupo de discussão, inspirado em grupo focal, aconteceria por 

meio de uma plataforma digital Google Meet14. Assim que recebemos a confirmação de 

presença das coordenadoras para o grupo de discussão, organizamos um cronograma com duas 

possíveis datas e horários e, enviamos por e-mail às coordenadoras com uma mensagem de 

agradecimento antecipado e pedindo que cada uma colocasse sua disponibilidade de data. 

Organizamos, então, um quadro com a disponibilidade de cada participante. Assim, a 

dinâmica agendada para o dia 07/08, sexta-feira, às 17h15 contou com seis integrantes, sendo 

três integrantes da mesma escola, duas de outra e uma da terceira escola. A sessão durou 1h25 

min. Já a outra sessão, aconteceu dia 12/08, quarta-feira, às 17h e contou com a presença de 

sete coordenadoras. Cinco da mesma escola e duas de escolas distintas. A sessão durou 

1h15min. 

Para o momento de discussão, além das participantes, estavam presentes virtualmente, 

a pesquisadora, uma moderadora que conduziu a discussão, uma relatora que fez anotações e 

uma pessoa que deu um suporte técnico para a vídeochamada e as gravações em áudio e vídeo.  

Para a mediação do grupo de discussão, contamos com a presença de uma aluna do 

curso do Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores (Formep). 

                                                           
12 Síncronas – aulas cuja interação entre o professor e os alunos acontece em tempo real, uma vez que, todos 

precisam estar ao mesmo tempo e no mesmo ambiente virtual. Assíncronas – são aquelas aulas que acontecem no 

tempo dos estudantes, isso porque o professor e os alunos não precisam interagir ao mesmo tempo para realizar as 

atividades 
13 Segundo informações encontradas no Google, o Whatsapp é um software para smartphones utilizado para troca 

de mensagens de texto instantaneamente, além de vídeos, fotos e áudios através de uma conexão a internet. 
14 O Google Meet é uma solução do Google que permite aos profissionais fazerem reuniões online, em tempo real, 

tanto pelo computador quanto por dispositivos móveis. 
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Optamos pela presença de uma moderadora que não conhecesse a realidade da Rede 

pesquisada e não tivesse relação alguma com os sujeitos da pesquisa porque a pesquisadora, 

atualmente, é professora na mesma unidade que algumas participantes. Segundo Gatti (2012), 

o conhecimento do moderador do grupo por um ou vários membros pode elucidar 

comportamentos de cumplicidade, ou de uso do poder, de contenção na participação, ou de 

desconfiança por parte dos demais, por isso, a presença de uma mediadora externa favorece a 

discussão sem interferências relacionais. 

Sobre a presença de uma relatora, Gatti (2012) diz que há várias maneiras de se 

registrar as interações. Uma delas pode ser a presença de uma pessoa que tem a função de 

observar e registrar. Para a autora “o emprego de um ou dois relatores, que não interferem no 

grupo e fazem anotação cursiva do que se passa e do que se fala pode ser utilizada além do 

registro em áudio” (GATTI, 2012, p. 24). 

A participante como relatora faz parte da Rede em questão, mas não atua como 

coordenadora pedagógica-educacional. Ela foi apresentada no início da sessão e não fez 

qualquer interferência no decorrer da discussão. 

Os grupos de discussão, inspirados em grupos focais, ocorreram em dias distintos e, 

ambos foram marcados por um clima descontraído e comprometido. As participantes, mesmo 

sendo de escolas distintas, por conhecerem-se, demonstraram interesse e abertura. 

Segundo Bomfim (2009), para a realização de grupos focais, devem ser reservados 

espaços apropriados, de preferência em território neutro e de fácil acesso aos participantes. 

Como a discussão aconteceu de maneira on-line, cada participante, assim como a pesquisadora, 

a moderadora e a relatora, estava em lugares distintos. A maioria estava em suas casas e 

conforme acessava o link da reunião era recebida pela pesquisadora com cumprimentos e 

agradecimentos pela presença.  

A seguir, a pesquisadora apresentou a moderadora – ambas se encontraram 

previamente para elaborarem o roteiro da discussão grupal – que deu continuidade à sessão, 

seguindo o roteiro pré-estabelecido. Para Gatti (2012), o roteiro deve ser utilizado com 

flexibilidade, de modo que ajustes podem ser feitos no decorrer do trabalho como a abordagem 

de tópicos não previstos ou da mudança da ordem das questões a serem discutidas.  

As duas sessões foram gravadas em áudio e vídeo pelo próprio recurso do Google 

Meet. Para Bomfim (2009), é importante prever o uso de gravadores com boa capacidade de 

captar o som para que o áudio tenha qualidade e facilite a fase de transcrição. Como não foi 

necessário utilizarmos gravadores portáteis, pedimos, no momento inicial de cada dinâmica a 
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confirmação dos participantes sobre a permissão da gravação e a pesquisadora iniciou as 

gravações assim que todas as participantes estavam na videoconferência. 

Os dados coletados foram transcritos e analisados, tendo como critérios os objetivos 

levantados nesta investigação. Os relatos das coordenadoras no momento de discussão coletiva 

e as respostas dos questionários foram examinados por meio da análise de prosa.  

 

2.5 A organização dos dados e o procedimento de análise 

 

Nossa reflexão sobre os dados foi realizada por meio da análise de prosa. 

Fundamentando-nos em André (1983), entendemos que a análise de prosa é uma forma de 

investigação do significado de dados qualitativos. Para a autora, a análise de prosa “é um meio 

de levantar questões sobre o conteúdo de um determinado material: O que é que este diz? O 

que significa? Quais suas mensagens?” (ANDRÉ, 1983, p. 67). E, sugere que, ao invés de 

categorias, faça-se uso de tópicos ou temas que vão sendo gerados a partir da observação 

minuciosa dos dados coletados. Assim, a análise é um processo de elaboração, de procura de 

caminhos, em meio ao volume das informações levantadas.  

Segundo André, “a análise está presente nos diferentes estágios da investigação e faz 

parte integrante do processo de coleta de dados” (ANDRÉ, 1983, p. 69). Assim, iniciamos a 

preparação da coleta de informações por meio do planejamento do questionário e da dinâmica 

grupal, que foi cuidadosamente pensado e organizado. 

Logo que recebemos as devolutivas do questionário, organizamos um documento no 

Word, em que agrupamos as respostas das perguntas de acordo com os eixos pré-estabelecidos. 

A compilação das respostas foi organizada em quinze páginas. 

  Em relação aos grupos de coordenadoras, assim que as duas sessões ocorreram, 

fizemos a transcrição dos áudios, respeitando a sequência cronológica, os silêncios e as falas 

tal qual se apresentaram.  

A transcrição do primeiro grupo resultou em 29 páginas de texto corrido e do segundo, 

em 24 páginas. A transcrição foi feita em documento do Word. Segundo Gatti (2012), o volume 

de transcrições pode causar impacto no pesquisador e muitas vezes ansiedade, porque traz à 

tona a complexidade que está envolvida nessa relação. Assim que fizemos a impressão de todo 

o material coletado, nos deparamos com esses sentimentos abordados pela autora e tivemos que 

assumir uma postura investigativa, que nos colocou num movimento de ler e reler o texto, na 

tentativa de encontrar evidências que nos aproximassem dos objetivos da pesquisa.   
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Para Stake (1981 apud ANDRÉ, 1983, p. 68), “a interação do pesquisador com o 

objeto pesquisado se torna algo único, em cada estudo de natureza qualitativa”. Por isso, a 

categorização do material coletado envolverá não só conhecimentos intelectuais, mas também, 

conhecimentos intuitivos, subjetivos e pessoais. 

O primeiro passo foi observar e ler minuciosamente as respostas dos questionários 

recebidas dos professores, utilizando canetinhas coloridas para marcar diferentes assuntos com 

cores distintas e números para identificar as falas dos professores e inseri-las em cada eixo pré-

estabelecido, de modo que fosse possível visualizar facilmente do que se tratava cada 

informação.  

A seguir, nos debruçamos sobre as transcrições dos grupos de discussão. Com as 

transcrições impressas, também utilizamos a estratégia de agrupar informações, utilizando 

cores e números para classificar informações, na busca de definirmos tópicos e temas. 

Mills (1959 apud ANDRÉ, 1983) faz uma distinção bem clara entre tópicos e temas. 

Enquanto tópicos são tratados como assuntos, os temas são as ideias; por isso, envolvem um 

nível de abstração maior. No entanto, não se pode afirmar que se gera primeiro um ou outro, ou 

se são gerados concomitantemente. Pode-se inferir, a partir do texto da autora, que a orientação 

teórica do pesquisador, sua experiência, sua imersão nos dados, seus valores, suas crenças e 

perspectivas podem conduzir o foco da investigação mais para tópicos ou temas ou para ambos.  

Após várias leituras, iniciamos a organização dos dados. Para a distribuição das 

informações que foram levantadas, montamos um quadro, com colunas e linhas, contendo os 

eixos pré-definidos, os objetivos de cada eixo e tópicos e/ou temas que emergiram da leitura 

dos mesmos. Essa tarefa exigiu certa neutralidade e um deslocamento do próprio ponto de vista 

da pesquisadora, para adentrar nos significados implícitos contidos em cada palavra, frase ou 

expressão. 

Gatti (2012, p. 44) sugere que “cuidar da expressão das falas é importante, pois a 

análise delas constitui rico manancial para a busca de sentidos atribuídos ao tema pelo grupo”. 

Em relação ao material, coletado nos grupos de discussão, optamos por não identificar a fala de 

cada sujeito. Assim, denominamos os textos das transcrições, identificando-os como 

provenientes do grupo de coordenadoras A e do grupo de coordenadoras B. Optamos por usar 

trechos das falas dentro de um contexto que lhes dá significado. 

Os tópicos e/ou temas emergiram da leitura minuciosa dos trechos, como podem ser 

observados no exemplo abaixo: 

Exemplo: Eixo III – Importância das sessões reflexivas – tópico/tema: 

desenvolvimento profissional: 
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Acredito que é uma experiência que soma e agrega em minhas práticas, pois é uma 

oportunidade de análise crítica e compartilhamento de ideias para aperfeiçoamento do 

meu trabalho e melhor desenvolvimento. Sinto como uma prática essencial e muito 

positiva (Professor 14). 

 

A prática possibilita rever momentos da sua trajetória e perceber o quanto ele contribui 

para sua atuação profissional (Professor 25). 

 

 A sessão reflexiva proporciona esse momento, de eu conseguir ajudar esse professor 

a se desenvolver dentro da sua carreira, da sua profissão. A se desenvolver em 

formações, numa escuta mais específicas das demandas dele (Grupo de coordenadoras 

B). 

Na leitura de cada trecho, como pode ser observado acima, foram grifados com cores 

a depender de qual tópico ou tema que foram emergindo e, a partir dessas classes, definimos as 

categorias, como está exemplificado abaixo: 

 

Quadro 01 - Exemplificação da categorização dos dados 

EIXOS OBJETIVOS 

DE CADA 

EIXO 

TÓPICOS/TEMAS QUE EMERGIRAM 

NAS RESPOSTAS EM CADA EIXO 

SUBEIXOS 

 PROFESSORES COORDENADORAS  

EIXO III- 

IMPORTÂNCIA 

DAS SESSÕES 

REFLEXIVAS 

- Identificar as 

definições de 

sessão 

reflexiva; 

- Verificar os 

significados 

atribuídos à 

sessão 

reflexiva; 

- Conhecer as 

intenções 

formativas que 

movem esta 

prática. 

 

 

Acredito que é uma 

experiência que 

soma e agrega em 

minhas práticas, pois 

é uma oportunidade 

de análise crítica e 

compartilhamento de 

ideias para 

aperfeiçoamento do 

meu trabalho e 

melhor 

desenvolvimento. 

Sinto como uma 

prática essencial e 

muito positiva 

(Professor 14). 

A prática possibilita 

rever momentos da 

sua trajetória e 

perceber o quanto ele 

contribui para sua 

atuação profissional 

(Professor 25). 

A sessão reflexiva 

proporciona esse 

momento, de eu 

conseguir ajudar esse 

professor a 

desenvolver-se dentro 

da sua carreira, da sua 

profissão. A se 

desenvolver em 

formações, numa escuta 

mais específicas das 

demandas dele (Grupo 

de coordenadoras B). 

Desenvolvimento 

profissional 

 

 

 

Fonte: A autora (2020). 

 

Com os dados selecionados e organizados, num quadro, avançamos na análise, 

buscando estabelecer relações entre os tópicos e temas que poderiam ser discutidos em 

subeixos, visto que já tínhamos pré-determinado eixos que estão relacionados aos objetivos da 

pesquisa. A seguir, apresentaremos parte do quadro em que demonstraremos como chegamos 

aos subeixos de cada eixo, considerando a reincidência de cada assunto e, por isso, existe a 

indicação de um número após cada tópico ou tema. 
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Quadro 02 - Exemplo da organização dos dados 

EIXOS OBJETIVOS 

DE CADA 

EIXO 

TÓPICOS/TEMAS QUE EMERGIRAM NAS 

RESPOSTAS EM CADA EIXO 

SUBEIXOS 

 PROFESSORES COORDENADORAS  

EIXO III- 

IMPORTÂNCIA 

DAS SESSÕES 

REFLEXIVAS 

- Identificar 

as definições 

de sessão 

reflexiva; 

- Verificar os 

significados 

atribuídos à 

sessão 

reflexiva; 

- Conhecer as 

intenções 

formativas 

que movem 

esta prática. 

 

 

• Norteador de 

ações pedagógicas e 

educacionais (3) 

•

 Aperfeiçoament

o profissional (2) 

• Momento 

personalizado (2) 

• Trocas de 

experiência, espaço (7) 

• Espaço de 

escuta e diálogo (4) 

• Autoavaliação 

(diagnóstico) (3) 

• Acompanhar 

processo de 

desenvolvimento prof/ 

alunos (4) 

• Construção 

colaborativa (2) 

• Discussão, 

reflexão e análise de 

práticas e teorias que as 

fundamentam (5) 

• Relações 

interpessoais – 

construção de vínculos 

(2) 

•

 Desenvolviment

o profissional (3) 

• Orientação e 

feedback do trabalho 

docente – avaliação de 

desempenho com 

critérios já conhecidos 

pelo professor (3) 

• Com pauta 

construída com as 

demandas do professor 

• Momento 

individualizado, com 

calendário organizado 

previamente 

• Desafio da SR é 

controlar o tempo e estar 

totalmente disponível 

para ouvir aquele 

profissional que está ali 

• Desafio de focar 

na pauta pré-estabelecida 

– SR não é muro de 

lamentações. 

• SR visa o 

desenvolvimento do 

professor e do aluno. 

• SR na Rede é 

fundamentada nos 

estudos e pesquisas da 

Dra. Fernanda Liberali – 

processo reflexivo. 

• Na SR as 

perguntas são muito 

importantes- 

provocações. 

• A SR é um 

processo de reflexão 

sobre a prática 

pedagógica e 

desenrolamento do 

aluno. 

• Espaço para 

escuta atenta – é um 

objetivo dar espaço para 

o professor falar.(3) 

Prática reflexiva 

 

Relações 

interpessoais  

 

Construção 

coletiva 

 

Compartilhamento 

de práticas 

 

Desenvolvimento 

profissional 

 

Desafios da 

prática 

Fonte: A autora (2020). 
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Após o preenchimento do quadro, percebemos que algumas subeixos se repetiam em 

eixos distintos. Por isso, foi necessário buscarmos relações de complementariedade entre 

tópicos e temas, embasadas no referencial teórico desta pesquisa e nos seus objetivos, para 

definirmos em que eixos cada subeixo seria discutido. 

No quadro a seguir, estão alocados os subeixos que emergiram dos tópicos e temas em 

cada eixo: 

 

Quadro 03 - Eixos e subeixos que emergiram dos tópicos e temas 

 

EIXOS SUBEIXOS QUE EMERGIRAM DE TÓPICOS E 

TEMAS 

EIXOI- Concepções de formação  Formação no contexto da escola. 

Comunidades de aprendizagem e cultura colaborativa 

O projeto de formação. 

EIXO II- Importância das sessões reflexivas Prática reflexiva 

Relações interpessoais  

Compartilhamento de práticas e desenvolvimento profissional 

EIXO III- Necessidades formativas das 

coordenadoras e dos professores 

Desafios da prática 

Trabalho colaborativo e protagonismo 

EIXO IV- Contribuições da sessão reflexiva  

para a formação e prática profissional 

Feedback e Autoavaliação 

Escola reflexiva – processos de transformação e engajamento 

que geram aprendizagem significativa 

Fonte: A autora (2020). 

 

 

Assim que os eixos foram definidos, foi necessário aprofundarmos conhecimentos 

teóricos a respeito da formação continuada em serviço, da sessão reflexiva como espaço de 

formação, bem como de tópicos e temas que emergiram do material coletado no decorrer da 

pesquisa.  

Cada eixo e seus subeixos serão apresentados e discutidos no próximo capítulo, a partir 

da Análise de Prosa na perspectiva de André (1983). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



60 

 

 

3 ANÁLISE E DISCUSSÃO DE DADOS 

 

Este capítulo apresenta, discute e analisa os dados produzidos, por meio de um 

questionário realizado com professores e das transcrições dos grupos de discussão, inspirados 

em grupos focais, realizados com coordenadoras pedagógico-educacionais que atuam em três 

escolas de uma rede privada de ensino. 

Por meio da Análise de Prosa, proposta por André (1983), os dados produzidos na 

pesquisa, foram separados previamente em eixos, de acordo com os objetivos da pesquisa, 

tópicos e temas e, em subeixos conforme mencionado, detalhadamente, no capítulo que trata 

do percurso metodológico. 

Os subeixos de cada eixo serão aprofundados, com o objetivo de estabelecer relação 

com a teoria de fundamentação desse estudo, entre outras que foram necessárias para ancorar 

nossa discussão. Em alguns trechos, utilizaremos como marcação o negrito para destacar os 

aspectos que, para nós, revelam a importância dada pelos sujeitos a determinado assunto. 

 

3.1 Concepções de formação 

 

Ancoradas na concepção de formação continuada em serviço, apontada por Canário 

(2000), Imbernón (2011) e Nóvoa (2001, 2010, 2017), entendemos que se faz necessário 

conhecer o que pensam os professores e as coordenadoras sobre a formação continuada em 

serviço e como a desenvolvem em seu cotidiano, ou seja, que desdobramentos essa concepção 

de formação provoca em suas práticas escolares. 

 

3.1.1 Formação no contexto da escola 

 

Pensar a formação no contexto da escola implica, segundo Imbernón (2011), 

considerar que a aquisição e produção de conhecimentos, tanto por parte dos professores, 

quanto das coordenadoras, deve ocorrer de forma interativa, refletindo sobre situações práticas 

reais.  

Uma formação no interior da escola pode oportunizar o desenvolvimento de uma 

prática reflexiva competente, que possibilite os sujeitos a uma análise profunda do motivo que 

os leva a agir e a assumir determinadas práticas educativas. Também, implica conhecer a 

concepção ou as concepções de formação em que os sujeitos acreditam. 
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Entendemos, a partir de Freire (1993, 2019), que os sujeitos vão se constituindo, não 

nascem prontos e não são neutros em suas posições. Pessoas são o resultado de várias maneiras 

de interação, de pensamentos, de influências culturais e vão mudando o olhar, conforme 

avançam no conhecimento de novas propostas, por meio das experiências que vão tendo, das 

concepções de vida, de mundo, de sociedade em que estão inseridas. No trecho a seguir, 

podemos observar como uma das coordenadoras expressa sua concepção de ser humano: “E 

essa acho que foi a minha grande descoberta da potencialidade do que a gente pode fazer com 

essas crianças e da sensibilidade que a gente pode desenvolver no humano” (Grupo de 

coordenadoras A). 

O relato sugere que sua concepção de ser humano considera a pessoa com 

potencialidades que podem ser desenvolvidas, inclusive a sensibilidade da pessoa como e com 

o ser humano em sua integridade. E continua relatando: 

Isso é um aspecto do qual a gente tem um grande valor na Rede, que é olhar para 

a pessoa como um ser humano capaz de ser desenvolvido na sua integridade; eu 

acho que isso é um dos aspectos do brilho do qual eu sou muito feliz de ter a vida 

construída na escola. Então isso me move, me move porque o ideal da escola é um 

ideal do qual eu compartilho (Grupo de coordenadoras A). 

O reconhecimento de como se concebe o ser humano é um aspecto importante para 

entendermos como a formação será pensada para favorecer o desenvolvimento dos 

profissionais. O Grupo de coordenadoras Pedagógico-educacionais, denominado doravante de 

GCP A ou B, acrescenta, ainda, que essa visão do ser humano vai ao encontro do que elas 

valorizam e, por isso, reconhecem que comungam do mesmo ideal da escola. Essa fala sugere 

que essa identificação com a concepção da escola gera nelas um movimento interno de 

felicidade, por terem sua própria vida construída no espaço escolar. 

Além da identificação com as concepções assumidas pela escola e pelos sujeitos que 

nela atuam, outro elemento significativo, presente nas falas das coordenadoras, é o ideal de 

escola que busca e das relações que são traçadas nesse espaço: 

[...] quem está na educação é sempre uma escolha de vida, estar na Rede é uma 

escolha.... São pessoas com quem a gente trabalha há muito tempo; é sempre 

muito bom reencontrar porque são pessoas compromissadas com uma educação 

de qualidade, com a defesa da vida. E com o humano num todo, não é? É muito 

fácil fazer uma escola que só prepara para o vestibular e ponto final. O desafio é 

formar pessoas para a vida (Grupo de coordenadoras B). 

Ao abordarem o tema da escolha de vida, da educação como um ideal, as 

coordenadoras revelam que as escolhas que fizeram, nas trajetórias que foram assumindo, ao 

longo de sua vida profissional, estão de acordo com as concepções que acreditavam e nos ideais 

de vida que as impulsionam a agir. Na afirmação do GCP B“É muito fácil fazer uma escola que 
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só prepara para o vestibular e ponto final. O desafio é formar pessoas para a vida”, 

reconhecemos a importância que dão a uma formação discente que considere o aluno de 

maneira integral; esse aspecto é colocado como um desafio que, subentende-se, também 

perpassa a formação dos professores. 

As CPs continuam “São pessoas com quem a gente trabalha há muito tempo; é sempre 

muito bom reencontrar porque são pessoas compromissadas com uma educação de qualidade, 

com a defesa da vida” parece evidenciar que, nessas escolhas, estão implicadas outras pessoas 

que podem, ou não, estar de acordo com o pensamento do grupo. Essas relações interpessoais 

vão se constituindo no cotidiano e são marcadas pelos ideais comuns que as provocam.  

Almeida (2012) aborda o tema das relações em espaços de formação, defendendo a 

ideia de que as relações interpessoais devem ser cuidadas, pois, por meio delas, os sujeitos 

tornam-se cada vez mais humanos e enriquecem-se com os outros. Ainda segundo a autora, 

para que a formação seja um espaço de transformação, deve considerar conhecimentos, 

sentimentos e ações que façam sentido para os sujeitos envolvidos no processo. Assim, 

entendemos que, ao ingressar em uma instituição, coordenadoras e professores têm suas 

convicções e não as esquecem; no entanto, para continuarem se desenvolvendo, precisam 

conhecer e assumir a concepção de formação da instituição na qual estão se inserindo, para que 

se sintam pertencentes a tal proposta educativa. Essa somatória de experiências e valores 

pessoais, mais os que irão assumir, fortalecem o indivíduo e a instituição. 

Para Imbernón (2009, p. 27), quando professores e coordenadoras conseguem ver, em 

um novo programa formativo ou em novas perspectivas de mudança da prática, benefícios para 

si e para seus alunos, engajam-se e “mudam suas crenças e atitudes de forma significativa 

porque supõe um benefício para o alunado e para sua forma de exercer a docência, então, abre-

se a forma de ver a formação não tanto como uma “agressão” externa, mas como um benefício 

individual e coletivo”. 

Essa percepção da formação como um benefício pessoal e coletivo é apontada pelos 

professores: 

Sim, trabalho há quase 15 anos em uma escola que nos proporciona sessões 

reflexivas mensais e individuais. É um dos momentos mais importantes de 

formação que existe na escola, pois proporciona um direcionamento 

individualizado da coordenação para o meu trabalho e encaminhamentos 

realizados, de forma mais personalizada e sem perder de vista a unidade que a escola 

é (Professor 6). 

Percebemos o quanto uma determinada modalidade de formação pode ter relevância 

para o sujeito, que é capaz de assumi-la porque percebe os benefícios que pode proporcionar 
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para sua atuação e para o desenvolvimento dos demais envolvidos. Ao qualificar a sessão 

reflexiva como “é um dos momentos mais importantes”, o professor reconhece a relevância 

dessa prática para seu desenvolvimento porque, nos dá a entender que percebe o direcionamento 

individualizado, dado pela coordenação, como um benefício para seu trabalho. 

Ainda, ao dizer: “é um dos momentos”, esse professor aponta que existem diferentes 

espaços e estratégias de formação. No entanto, destaca que a sessão reflexiva o ajuda a olhar 

para sua prática sem perder de vista o trabalho em equipe. É um espaço de formação que traz 

benefícios para si e para o grupo. 

Na última frase, esse professor usa a expressão: “sem perder de vista a unidade que a 

escola é”, o que nos sugere pensar sobre a valorização do trabalho em unidade. 

Para Nóvoa em conformidade com Boto (2018), a colegialidade docente, isto é, a 

possibilidade de os professores atuarem como um coletivo, tem, como referência 

organizacional, o projeto educativo da escola. O projeto educativo traduz o engajamento da 

instituição escolar, suas prioridades, seus princípios e concepções. As afirmações dos 

professores são consoantes com o pensamento de Nóvoa ao relatar que, para que um trabalho 

em unidade aconteça, a referência é o projeto educativo. Esse aspecto, também, é relevante na 

fala das coordenadoras, que o apresentam como um referencial de suas ações: “Temos um 

Projeto Educativo, no qual está claro para nós, não é? Qual é a nossa intenção nesse processo 

de formação continuada em serviço. Para que esse professor reflita sobre o fazer e 

transforme essa prática” (Grupo de coordenadoras B). 

Ao trazer o projeto educativo como norteador das ações desenvolvidas na escola, uma 

das coordenadoras usa, no final de sua frase a pergunta: “não é?”, solicitando ao grupo a 

confirmação de sua colocação. O grupo confirma a informação, utilizando um movimento de 

rosto (como pode ser visto nas imagens de vídeo) que indica positivo, o que nos sugere que o 

projeto educativo é um referencial de ação para as participantes. 

No projeto Educativo da Rede em questão, a formação continuada em serviço é 

concebida como um processo de capacitação profissional e de desenvolvimento pessoal e 

coletivo. Assim, entendemos que a compreensão que os sujeitos da pesquisa têm sobre sua 

relação com as concepções da Rede, revelam a importância da identificação do sujeito com as 

concepções defendidas pela instituição para que realizem um trabalho significativo. 

Canário (2000) e Nóvoa (2001) defendem a ideia da formação centrada na escola e no 

envolvimento de professores, coordenadoras e diretores, num esforço contínuo de aprender. 

Nos trechos a seguir, destacamos elementos das concepções de formação revelados pelos 
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professores e coordenadoras que vão ao encontro da concepção de formação continuada em 

serviço da Rede em questão. 

Uma formação que implica envolver os professores nas tomadas decisões que estão 

ligadas ao todo da escola: 

[...]...um aspecto que é muito importante nessa formação continuada em serviço, que 

é a participação desse professor em todas as construções e os documentos que 

existem na escola. Isso é um aspecto que a gente busca. Vou dar um exemplo: ontem 

mesmo, nós estávamos discutindo, após uma pesquisa sendo realizada com os pais, 

como nós íamos levar [pra os professores] e como seria isso (Grupo de coordenadoras 

A). 

A participação do professor, na elaboração de documentos e na discussão das tomadas 

de decisão, nos dá indícios de que seu envolvimento é valorizado, e como ele é considerado 

como membro ativo da comunidade educativa. Para Imbernón (2011, p. 116), a participação 

efetiva do professor faz parte de um novo conceito de formação, que traz “um conceito de 

autonomia na colegialidade, e a autonomia de cada um dos professores e professoras só é 

compatível se for vinculada a um projeto comum e a processos autônomos de formação e 

desenvolvimento profissional [...]”. 

As coordenadoras demonstram ainda, ter preocupação com essa participação ativa 

porque a formação é pensada pela equipe diretiva e, de certa forma, está sob a responsabilidade 

da coordenação, que é a articuladora desse processo. 

Então a gente se preocupa sim, desse professor saber do que está sendo discutido, 

desse professor poder montar junto, de ter esse espaço em que a gente coloque para 

o professor quais são as questões que estão acontecendo e como podemos resolver 

(Grupo de coordenadoras A). 

Na frase “desse professor poder montar junto”, compreendemos que é uma 

participação pensada intencionalmente para que o professor se sinta parte do processo de 

reflexão e tenha uma visão ampliada de todas as instâncias e decisões tomadas. O GCP A 

ressalta essa participação que tem uma intenção clara, que o professor consiga perceber-se parte 

do todo: 

Então isso é uma característica que a gente tem na formação, desse professor se 

sentir participante dos momentos de onde ele estiver presente. Se é no coletivo, 

de forma coletiva, no individual, como ele vai contribuir. Para que ele tenha 

também uma visão dessa escola como um todo, isso é um aspecto que a gente cuida 

muito para que ele possa não só ficar centrada na sua sala de aula, no seu mundo, 

mas poder projetar e ver a escola como um todo. Isso principalmente com os 

professores que a gente chama de representantes dos departamentos, representantes 

de série, isso é uma preocupação (Grupo de coordenadoras A). 

Na frase: “ele possa não só ficar centrado na sua sala de aula, no seu mundo, mas 

poder projetar e ver a escola como um todo”, as CPs reforçam a ideia de que a formação do 
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professor deve focar nos aspectos de sua sala de aula e também na ampliação do olhar sobre as 

consequências de sua atuação dentro e fora dos muros da escola. Na expressão abaixo, um dos 

professores confirma as colocações apresentadas pelas coordenadoras. 

“Estamos sempre em constante formação. Faz parte ouvir e reconhecer que você é 

parte de uma equipe” (Professor 18). 

Entendemos que a formação em serviço contribui para a ampliação do olhar do 

professor sobre sua atuação, propiciando a participação e gerando um sentimento de pertença a 

uma equipe. Por meio dos depoimentos abaixo, professores e coordenadoras discorrem sobre 

como acontece a formação continuada em serviço: 

 

[...] é um trabalho cooperativo, é um trabalho em que a gente vai sempre nesse diálogo 

intenso e de parceria com os professores (Grupo de coordenadoras A). 

 

[...] me auxilia a melhorar meu trabalho, pois posso compartilhar, não me sinto 

sozinha nas tomadas de decisões, é um momento em que podemos trocar ideias e 

promover uma ação crescente no nosso trabalho, sempre pensando no melhor para os 

alunos (Professora 21). 

 

Coordenadoras e professores concordam que a formação em serviço é um processo de 

parceria, que envolve um trabalho coletivo, que abre espaço para o diálogo, o compartilhamento 

de ideias, a escuta e tem como intencionalidade o foco na aprendizagem do aluno. 

Os professores revelam, ainda, que é um estilo de formação que provoca a reflexão na 

e sobre a ação, supõe o reconhecimento que os espaços de formação são uma oportunidade para 

rever seu papel como educador: “[...] uma oportunidade para pensar o seu papel dentro da 

escola, refletir sobre o que deu certo e também sobre o que não deu certo para planejar ações 

com objetivo de melhorar e se adequar ao perfil da escola” (Professor 10). 

Zeichner (1993) apresenta a ideia de processo de reflexão indicando o professor como 

um profissional prático-reflexivo que tem um compromisso com a reflexão enquanto prática 

social e é uma tentativa de construir comunidades de aprendizagem, nas quais os professores 

se apoiam mutuamente.  

Além dos elementos apresentados e discutidos até aqui, tanto para as coordenadoras 

quanto para os professores, a formação em serviço contribui para a efetivação de uma 

comunidade de aprendizagem e para uma cultura colaborativa.  

 

3.1.2 Comunidades de aprendizagem e cultura colaborativa 

 

Por muito tempo, segundo Canário (1998), a escola foi vista como o lugar onde 

professores tinham o dever de ensinar e os alunos de aprender. Uma visão fragmentada, que 
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considerava o professor pronto, com determinada habilidade de transmitir o conhecimento e o 

aluno como mero receptor de informações. 

Para a aprendizagem dos professores, estavam os cursos universitários, as palestras, 

os treinamentos entre outros espaços fora do ambiente escolar. Contudo, para Canário (1998), 

trata-se de uma ideia simplista, que nega que a escola também seja um espaço de aprendizagem 

para os professores.  

Hargreaves e Fullan (2000) discutem a perspectiva da escola como uma comunidade 

aprendente e buscam caracterizar os tipos de comunidades. Apresentam escolas tidas como 

“travadas” e escolas em “movimento”. As escolas travadas seriam as escolas empobrecidas 

quanto à aprendizagem dos alunos e as escolas em movimento, escolas que apresentam grande 

rendimento dos seus alunos e desenvolvimento dos professores, porque nessas escolas os 

professores trabalham em união e acreditam que jamais param de aprender. 

Nos trechos a seguir, os professores exemplificam que, por meio das propostas de 

formação, em especial das sessões reflexivas, estão em constante processo de aprendizagem: 

 

Estamos sempre em constante formação. Faz parte ouvir e reconhecer que você é parte 

de uma equipe (Professor 18). 

 

[...] é uma construção colaborativa que visa o processo de ensino e aprendizagem tanto 

do professor quanto dos alunos (Professor 13). 

 

[...] é uma oportunidade de discussão e análise das minhas práticas e as teorias que as 

fundamentam (Professor 20). 

 

A escola como ambiente de formação continuada em serviço também é apresentada 

pelas coordenadoras como espaço planejado e organizado em um projeto de formação 

elaborado coletivamente, que considera as necessidades formativas dos professores: 

 

[...] nós temos um projeto de formação continuada em serviço. Um projeto que é 

elaborado pela equipe de coordenação, pela equipe diretiva, a partir das necessidades 

mapeadas desses professores, a partir das suas práticas [...] (Grupo de coordenadoras 

A). 

 

Ao debaterem sobre a elaboração do projeto de formação continuada em serviço, que 

é realizada de maneira coletiva, entendemos que partem do princípio da constituição de uma 

comunidade de aprendizagem, em que coordenadoras, professores e alunos estão sempre 

aprendendo; por isso contam com espaços planejados e intencionais de formação. 

Identificamos que a formação continuada em serviço, proposta na rede pesquisada, 

tem a perspectiva de que o professor, o coordenador e todos os profissionais da educação jamais 

podem parar de aprender, ou seja, concebem que estão em busca de uma escola em movimento. 
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Para Magalhães (2004, p. 56), colocar-se como aprendiz é parte fundamental do 

conceito de ensinar. Ao apontar o ensino como inseparável da aprendizagem, a autora afirma 

que “ensinar implica aprender sobre as experiências, teorias, necessidades, objetivos [...]. 

Envolve considerar questões sociopolíticas e culturais referentes aos envolvidos nos contextos 

específicos de aprendizagem”. 

Na fala de um dos professores, observamos o quanto valoriza os espaços de formação 

e como estes contribuem em sua atualização profissional: “A formação desperta novas 

perspectivas para o aprimoramento da prática. A formação permitiu o conhecimento de novas 

ferramentas tecnológicas, assim como, a aplicação das metodologias ativas na dinâmica de sala 

de aula” (Professor 37). 

Realizar, no próprio espaço da escola, dentro da rotina de trabalho, momentos 

específicos de formação e reflexão, para que professores e coordenadoras dialoguem e 

partilhem experiências, suas alegrias, suas expectativas e as dificuldades que encontram na 

prática profissional, é propiciar um germe da cultura colaborativa, porque, segundo Hargreaves 

e Fullan (2000, p. 69), 

As culturas cooperativas possibilitam que a diversidade seja valorizada e esteja 

acessível, ao mesmo tempo em que a interdependência entre as pessoas seja 

estimulada, uma vez que elas aprendem umas com as outras, identificam 

preocupações comuns e trabalham em conjunto na solução de problemas.  

O tema da cultura colaborativa, em especial, das comunidades de aprendizagem e 

profissionais, tem sido foco de estudo porque, segundo Lima (2012), existe uma pressão para 

que escolas se transformem em comunidades. O autor cita Sergiovanni (1993, 1994), que faz 

um apelo aos educadores para que substituam a metáfora da organização pela da comunidade. 

Na fala dos professores, identificamos esse aspecto, ao tratarem a escola como espaço de 

trabalho em unicidade e em colaboração: 

 

Isso faz com a que a escola trabalhe em unicidade e que todos os membros 

participantes do processo educativo percebam o aluno com exclusividade 

(Professor 26). 

 

[...] é um momento bastante revelador para compreender os processos da instituição 

e, ao mesmo tempo, é um momento de construção colaborativa da prática e do 

planejamento (Professor 17). 

 

No documento Referencial para a Educação da Rede (2019), identificamos a intenção 

de que as escolas dessa Rede sejam comunidades educativas aprendentes por meio dos espaços 

de formação que são organizados, 

Considerando suas escolas como comunidades educativas aprendentes, a Rede 

programa e promove momentos de formação continuada para seus professores, sejam 
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eles em sessões reflexivas individuais com a coordenação pedagógica ou em reuniões 

coletivas com seus pares, a equipe diretiva, a coordenação pedagógica e, 

eventualmente, com especialistas e autoridades no campo da educação (Referencial 

para a Educação da Rede, 2019, p. 19). 

Entendemos que, para que haja a substituição da metáfora apontada por Lima (2012), 

se faz necessário que a instituição tenha clareza do que a torna uma comunidade e não apenas 

uma organização. Como vimos, no parágrafo anterior, do documento Referencial para a 

Educação da Rede (2019), as escolas devem se considerar comunidades educativas aprendentes 

pelo tipo de formação que promovem e pela participação e envolvimento de professores, 

coordenadoras e equipe diretiva. 

Outro elemento aponta que, na Rede, as escolas são consideradas como comunidades 

aprendentes: o fato de construírem um projeto formativo que visa programar, dentro da rotina 

de trabalho do coordenador e do professor, momentos de reflexão sobre a sua própria atuação, 

ou seja, professores e coordenadoras desenvolvem-se profissionalmente discutindo, analisando 

e buscando soluções para as questões que se apresentam. Esse elemento pode ser observado em 

uma das colocações feitas pelas coordenadoras. 

[...] dentro de como se faz a formação do professor em serviço, o quanto é 

importante o professor entender que todos esses momentos... a sessão reflexiva, 

que é aquela atenção individual que você faz com ele, as reuniões coletivas, as 

leituras ou as intervenções que nós fazemos todas estão baseadas, como a colega 

nos falou, na prática dele e estão previstas no projeto de formação (Grupo de 

coordenadoras B). 

Ainda, segundo Lima (2012), o trabalho sobre as comunidades profissionais é 

relevante, pois a interação entre colegas pode ter um impacto muito maior sobre a aprendizagem 

profissional dos professores do que os momentos mais formais em que estes participam. Para o 

autor, a consciência do impacto das relações ente pares levou vários autores a estudar as 

comunidades de prática. Esse aspecto não é novo, mas, com certeza, é um desafio a ser colocado 

em prática, porque supõe uma mudança de mentalidade tanto dos professores quanto dos 

gestores sobre o que significa aprender e construir conhecimento em interação. 

Nessa mesma direção, na perspectiva dos professores, identificamos o quanto 

valorizam os espaços de formação como importantes na constituição profissional e da 

comunidade. Os espaços de formação são: 

 

Momentos de provocação, reflexão da prática e aprendizagem constante que 

permite o crescimento e desenvolvimento pessoal e coletivo (Professor 7). 

 

Momentos de refletir e replanejar minhas ações enquanto professora, tanto na relação 

com os meus alunos como na relação com minha equipe de trabalho, com o intuito de 

atender o que está no nosso projeto Político Pedagógico (Professora 9). 
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O reconhecimento, por parte dos professores, de que há um desenvolvimento pessoal 

e coletivo e a expressão em negrito acima “de atender o que está no nosso projeto” revelam o 

sentimento de pertença a um projeto comum que engloba não só o processo do corpo discente, 

mas que considera o corpo docente em processo de aprendizagem. 

Outro elemento, abordado por Lima (2012, p. 178), que consideramos relevante para 

a essa discussão é definição do que não é uma comunidade: 

[...] não é se autointitular por ser um conjunto de professores, por ter uma designação 

oficial, como por exemplo, comunidade escolar, ou meras afiliações afetivas, e não 

basta ser uma rede de comunicação com um elevado nível de centralização, uma vez 

que a maioria dos membros permanecem alheios ao que a maioria dos membros 

pensam, dizem ou fazem. 

Compreendemos, assim, que é importante conhecer as características de uma 

comunidade, sendo este conhecimento condição sine qua non para a existência e persistência 

dessa comunidade, o que, de acordo com o autor, significa a realização de encontros regulares, 

de interações frequentes, de desenvolvimento de práticas conjuntas, de identidade profissional 

e o sentido de pertença, e finalmente, é durável como comunidade, que perdura no tempo e 

resistirá à entrada ou saída deste ou daquele elemento.  

Desse modo, ao compreender o que é ou não uma comunidade, a partir de Lima (2012, 

p. 179), temos a clareza das características que nos “permitam distinguir as comunidades 

profissionais dos meros aglomerados de docentes ou organizações escolares”. Esse com certeza 

é um desafio que se impõe no cotidiano das escolas e que não é alheio à rede pesquisada.  

No entanto, nesta rede, o projeto de formação é o norteador que garante as interações, 

o desenvolvimento de práticas conjuntas, o sentido de pertença, a identificação pessoal e 

coletiva com as propostas. 

 

3.1.3 O projeto de formação 

 

Como visto, nas páginas da seção anterior, ter um projeto de formação como 

referencial das ações formativas garante a intencionalidade e a concretização do que se almeja. 

Nóvoa (2001) e Canário (2000) apresentam a escola como espaço de formação que 

não se dá apenas junto com o professor, individualmente; é uma ação coletiva, que deve ser 

desenvolvida dentro da escola, como ambiente específico de formação e crescimento 

profissional contínuo. A elaboração de um projeto de formação que considere professores e 
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coordenadoras como responsáveis por sua formação é o caminho apontado por Nóvoa (2001) 

em uma entrevista à Paola Gentile, editora de Gestão Escolar, da revista Nova Escola15: 

Só o profissional pode ser o responsável por sua formação [...] A formação é algo que 

pertence ao próprio sujeito e se inscreve num processo de ser (nossas vidas e 

experiências, nosso passado, etc.) e num processo de ir sendo (nossos projetos, nossa 

ideia de futuro) (NÓVOA, 2001 apud GENTILE, 2001, p. 15). 

O projeto de formação da Rede em questão é apresentado pelas CPs como um 

documento pensado coletivamente: 

[...] nós temos um projeto de formação continuada em serviço. Um projeto que é 

elaborado pela equipe de coordenação, pela equipe diretiva, a partir das 

necessidades mapeadas desses professores, a partir das suas práticas [...] (Grupo 

de coordenadoras A). 

E acrescentam: 

E dentro desse projeto nós estabelecemos um objetivo, a gente tem um objetivo 

que é um objetivo geral, macro para essa formação continuada em serviço. 

Depois, a gente estabelece um objetivo que é para o ano, onde a gente coloca o foco 

de o que vamos investir em 2020, por exemplo. E dentro desse projeto também 

existem os espaços e os momentos de formação, então, as reuniões pedagógicas, 

sistemáticas, semanais. Essas reuniões pedagógicas em alguns momentos elas são 

coletivas, em outros elas são reuniões de série ou de ano, ou reunião de 

departamento. Há sessões reflexivas e há formação que a gente entende que esse 

professor busca além daquilo que a escola oferece. Então, a autoformação, 

cursos, pós-graduações, palestras, simpósios [...] (Grupo de coordenadoras A). 

Como retratado pelas coordenadoras, o projeto de formação é estruturado tendo um 

objetivo geral e desse decorrem os objetivos para o ano que está sendo vivido, ou seja, é um 

documento revisto anualmente, pelas professoras e coordenadoras, de forma coletiva. 

Parece-nos que não é um projeto imposto e estático. Sugere-nos que, ao ser revisto 

anualmente considera os espaços formativos que serão programados, bem como os desafios e 

necessidades que emergem da realidade e “a partir das necessidades mapeadas desses 

professores, a partir das suas práticas” (Grupo de coordenadoras A). 

O GCP A apresenta, ainda, o aspecto da autoformação, o que nos leva a pensar que 

esse professor é concebido como um profissional que está em constante movimento de 

aprender, que aproveita os espaços de formação oferecidos pela escola, mas, também, busca 

suprir suas necessidades formativas por meio de cursos, seminários, palestras, simpósios entre 

outros. 

                                                           
15 Nova Escola é uma organização de Educação que desenvolve produtos, serviços e conteúdos voltados à área 

educacional. É uma marca da Associação Nova Escola, organização independente e sem fins lucrativos que é 

mantida pela Fundação Lemann. Além da revista, que tem mais de 30 anos de história, Nova Escola publica um 

site e possui perfis oficiais nas redes sociais. 
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Entendemos, portanto, que o professor individualmente precisa estar envolvido nesse 

projeto, comprometido com seu crescimento profissional e a formação de uma identidade 

coletiva. Nóvoa (2001) nos provoca a pensar sobre a importância de as práticas de formação 

acontecerem na escola e de serem assumidas pelos professores e coordenadoras num trabalho 

coletivo. 

Estas práticas de formação continuada devem ter como polo de referência as escolas. 

São as escolas e os professores organizados nas suas escolas que podem decidir quais 

são os melhores meios, os melhores métodos e as melhores formas de assegurar esta 

formação contínua. Com isto, eu não quero dizer que não seja muito importante o 

trabalho de especialistas, o trabalho de universitários nessa colaboração. Mas a lógica 

da formação continuada deve ser centrada nas escolas e deve estar centrada 

numa organização dos próprios professores (NÓVOA, 2001, p. 1, grifos nossos). 

O projeto de formação como norteador das ações referentes à formação continuada em 

serviço é um documento que organiza as intenções formativas de cada unidade da instituição. 

Nele estão registrados os objetivos, as necessidades, linhas de ação, a organização com tempos 

e espaços determinados, conforme a descrição das CPs do grupo A: 

E dentro desse projeto também existem os espaços e os momentos de formação, então 

as reuniões pedagógicas, sistemáticas, semanais. Essas reuniões pedagógicas em 

alguns momentos elas são coletivas, em outros elas são reuniões de série ou de ano, 

ou reunião de departamento. Há sessões reflexivas e há formação que a gente entende 

que esse professor busca além daquilo que a escola oferece [...] (Grupo de 

coordenadoras A). 

Observamos, por meio do depoimento dos professores, que existe um reconhecimento 

desses tempos e espaços de formação, citados pelas coordenadoras, como relevantes para a 

formação e atuação. A fala do professor revela sua percepção de que esses tempos e espaços 

organizados de formação dão a noção de continuidade e aprendizagem contínua “Estamos 

sempre em constante formação, as sessões reflexivas acrescentam ainda mais a nossa 

formação” (Professor 17). 

A seguir, continuaremos nossa discussão, tratando da importância da sessão reflexiva 

como um dos espaços de formação, foco de nossa pesquisa. 

 

3.2 Importância das sessões reflexivas 

 

Como apresentado no capítulo dois, no item: Sessão reflexiva como prática reflexiva, 

a SR é uma importante ferramenta de formação reflexiva de professores e tem “como meta 

formar profissionais críticos que reflitam sobre suas práticas e sobre a formação de seus alunos” 

(MAGALHÃES, 2004, p. 60). 
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É uma estratégia formativa que visa contribuir com a compreensão das ações 

realizadas em sala de aula, ou seja, é um momento em que os professores olham para suas 

práticas, com certo distanciamento, com o objetivo de refletir, rever conceitos e estratégias de 

atuação e, pensar em novas possibilidades. Dessa maneira, almeja-se uma formação de 

professores, em serviço, que tenha como foco a prática reflexiva. 

Nos subeixos a seguir, coordenadoras e professores nos revelam alguns dos 

significados, que atribuem à SR, como prática de formação que propicia a reflexão crítica. 

 

3.2.1 Prática reflexiva 

 

A discussão em torno da prática reflexiva e do professor reflexivo, apontada por 

Zeichner (1993), Schön (1992), Perrenoud et al. (2002) e Alarcão (2001), pode até parecer 

superada, quando pensamos no quesito tempo. No entanto, quando olhamos para as práticas 

pedagógicas de muitas escolas, vemos que é um elemento extremamente atual e provocativo.  

Perrenoud et al. (2002, p. 30) afirmam que a "[...] prática reflexiva nos remete a dois 

processos mentais que devemos distinguir, principalmente se considerarmos seus vínculos". 

Para o autor, não existe uma ação complexa sem reflexão; a prática reflexiva, entendida como 

a reflexão acerca de determinada situação, é o mesmo que refletir durante uma ação, que 

consiste em se perguntar se o que está acontecendo, seu motivo e desdobramentos estão de 

acordo com os objetivos planejados.  

O refletir sobre a ação, para Perrenoud et al. (2002), é algo diferente, porque tomamos 

nossa ação como objeto de reflexão. Por meio da reflexão, o sujeito pode melhorar a sua prática 

e favorecer o desenvolvimento de uma melhor aprendizagem, concebendo a ideia de que o 

conhecimento, gerado por meio do questionamento da própria prática, pode levá-lo a modificar 

seu trabalho, a partir de fundamentos que viabilizem a execução de um conjunto de 

transformações autênticas, que proporcionarão uma melhor qualidade no seu ensino. 

Sobre a reflexão acerca de suas práticas de ensino, ao tratarem da SR como espaço de 

formação, os professores apontam a sessão reflexiva como: 

 

É um momento de discutir sobre as práticas que estão obtendo um resultado 

positivo, assim como repensar o que pode ser melhorado. Esse espaço da sessão 

reflexiva traduz-se em um modo de discutir o saber-fazer na sala de aula que tem 

significado [...] (Professor 17). 

 

Defino como uma oportunidade de discussão e análise das minhas práticas 

pedagógicas e as teorias que as fundamentam (Professor 22). 
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As ações reflexivas nos possibilitam repensar as nossas práticas e esse movimento é 

muito enriquecedor (Professor 31). 

 

Ao discorrer sobre a SR como um momento de olhar para prática, reconhecendo o que 

está bom e o que necessita de modificação, os professores revelam que, por meio da 

oportunidade de discussão, chegam à análise do saber-fazer com significado e às teorias que 

fundamentam tais ações.  

O movimento de (re)pensar a prática nos indica uma reflexão sobre a ação já 

concretizada, sobre sua abrangência e desdobramentos. A palavra repensar nos remete à ideia 

do pensar várias vezes sobre determinado objeto, aqui entendido como as práticas pedagógicas 

desenvolvidas.  

Para Bagnara (2015), a formação do professor pode ser qualificada por meio da 

reflexão que oportuniza a problematização das práticas de ensino. Essa formação propicia um 

processo de autoconsciência que ajuda os sujeitos a rever, por meio dessas provocações, suas 

concepções de ensinar e aprender. Esse aspecto está presente no discurso dos professores: “É 

um momento de provocação, reflexão da prática e aprendizagem constante, que permite o 

crescimento e desenvolvimento” (Professor 7). 

Ao apresentar a SR como uma estratégia de formação que possibilita a reflexão, por 

meio de provocações, as CPs do grupo A nos remetem à gênese dessa prática na rede: 

[...] o que fundamenta essa prática na Rede são os estudos e as pesquisas da Dra. 

Fernanda Liberali, a linguística aplicada, considerando o processo reflexivo do 

professor. Então, é importante nessa conversa com o professor, nesse momento, 

o tipo de pergunta que você faz, não é? Porque dependendo da forma como você 

pergunta, você faz com que o professor pense sobre a sua prática para 

transformá-la, ou não.  Então o grande objetivo e a concepção que embasa esse nosso 

procedimento, nas nossas escolas, é esse, é o processo de refletir sobre a minha 

prática, me distanciando dela e com alguém que como mediador, me ajuda e me 

traz elementos que me provocam a pensar sobre. O meu fazer pedagógico para 

eu me desenvolver e para o meu trabalho também avançar. Então, acho que é 

importante colocar isso como fundamentação teórica (Grupo de coordenadoras A). 

No comentário “Então o grande objetivo e a concepção que embasa esse nosso 

procedimento, nas nossas escolas, é esse, é o processo de refletir sobre a minha prática, me 

distanciando dela e com alguém que, como mediador, me ajuda e me traz elementos que me 

provocam a pensar sobre” (Grupo de coordenadoras A), as CPs revelam que, como mediadoras, 

também precisam ser reflexivas e conduzir a reflexão para provocar o avanço no professor. 

Considerando, ainda, o trecho acima, o GCP A menciona o tipo de pergunta que é 

realizado como uma das provocações que gera reflexão. No trecho: “Então, é importante, nessa 

conversa com o professor, nesse momento, o tipo de pergunta que você faz, não é? Porque, 

dependendo da forma como você pergunta, você faz com que o professor pense sobre a sua 
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prática para transformá-la, ou não”, percebemos a importância do CP ouvir atentamente as 

colocações do professor, para fazer perguntas que o ajudem a pensar sobre determinado assunto 

e/ou prática. Esse aspecto vai ao encontro do que Magalhães (2004, p. 36) defende: “o processo 

de fazer perguntas se torna mais importante do que o de buscar respostas ou produzir 

resultados”; por meio das perguntas, se desencadeia um processo reflexivo, tanto de quem as 

faz como de quem as responde, que não se encerra no momento da conversa. 

As CPs do GCP A reforçam que a SR é o “processo de refletir sobre a prática, me 

distanciando dela e com alguém que, como mediador, me ajuda e me traz elementos que me 

provocam a pensar sobre” (Grupo de Coordenadoras A). Essa concepção vai ao encontro do 

que Liberali (2012) aborda, ao tratar da formação crítica. Para a autora, questionar os motivos 

que movem as ações que se pretende realizar ou que foram concretizadas na escola, buscando 

criar contextos que gerem a compreensão e a transformação dessas ações, é possibilitar uma 

formação que visa à prática reflexiva. 

Para Liberali (2012), essa maneira de reflexão é uma possibilidade de emancipação do 

sujeito. Os professores, sujeitos desse processo reflexivo, relatam que a SR é:  

[...] uma experiência que soma e agrega em minhas práticas, pois é uma oportunidade 

de análise crítica e compartilhamento de ideias para aperfeiçoamento do meu trabalho 

e melhor desenvolvimento. Sinto como uma prática essencial e muito positiva 

(Professor 19). 

Ao reconhecerem que a SR propicia uma “experiência que soma e agrega, que é uma 

oportunidade de análise crítica e compartilhamento de ideias para aperfeiçoamento e 

desenvolvimento”, apontam que há uma identificação com a proposta, pois a consideram como 

uma prática essencial e muito positiva.  

Ao qualificarem a SR como essencial e positiva, evidenciam a importância que tal 

prática significa em seu processo de formação continuada. Afirmam, ainda, ser a SR um espaço 

de discussão que produz significado sobre o saber-fazer e acerca das relações entre 

coordenadoras, professores e direção: “Esse espaço da sessão reflexiva traduz-se em um 

modo de discutir o saber-fazer na sala de aula que tem significado, substituindo a ação 

vertical da coordenação e direção para uma ação mais horizontal” (Professor 17). 

Fica evidenciada aqui uma relação de parceria entre o professor e a coordenação; uma 

relação mais horizontal, em que o professor é autor e respeitado em sua ação docente. Ao dizer: 

“substituindo a ação vertical da coordenação e direção para uma ação mais horizontal”, 

reconhecem que existe, sim, por uma questão de hierarquia de função, uma relação vertical, 

mas que, na SR quando se trata de olhar para o trabalho do professor, seus projetos, suas 
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sequências didáticas, seus planejamentos..., a coordenação consegue saber-se responsável pelo 

desenvolvimento do professor e, ao mesmo tempo, respeitá-lo como profissional, relacionar-se 

de forma que o professor veja nela um par mais desenvolvido olhando para o mesmo objetivo.  

Magalhães (2004, p. 59) nos recorda que tradicionalmente o coordenador foi apontado 

“como o que sabe e vai dar o diagnóstico, como o que vai dizer o que os professores devem 

fazer ou o avaliador que vai apontar as práticas didáticas malsucedidas e as que obtiveram 

sucesso”. No entanto, numa relação horizontal, se pressupõe que os envolvidos, professores e 

coordenadoras, “assumam riscos na negociação dos significados dados às práticas 

desenvolvidas, passando a questionar a compreensão tradicional do modo como o 

conhecimento é construído e veiculado” (MAGALHÃES, 2004, p. 59). Desse modo, 

compreendemos que a relação de parceria implica um envolvimento de ambos na concretização 

da SR como prática reflexiva. 

 

3.2.2 Relações interpessoais  

 

Seria possível imaginarmos o espaço escolar sem pensarmos na relação entre os vários 

sujeitos que fazem parte desse cenário? Será possível tratarmos do tema escola sem 

imaginarmos a gama de relações que acontecem nesse espaço? Acreditamos que não.  

Sendo a escola um espaço de interações, de construção e troca de conhecimentos, não 

tem como não pensá-lo sem considerar as relações interpessoais que ali acontecem. Para 

Almeida (2017, p. 30), muitos são os lugares do aprender, mas “a escola ainda permanece um 

espaço privilegiado para o conhecimento. Trabalhar para que o outro aprenda, ou seja, ensinar 

é a intencionalidade da escola”. A autora afirma que uma escola com esse viés, com essa 

intencionalidade, é uma escola que “Aceita investir na qualidade das relações interpessoais para 

facilitar o acesso ao conhecimento, é uma escola em que professores, demais profissionais e 

alunos não pisam nos sonhos uns dos outros. Caminham com cuidado” (ALMEIDA, 2017, p. 

30). 

São muitas pessoas, de distintas realidades e diferentes segmentos que se relacionam 

e aprendem nesse espaço. Essas relações são marcadas pelas posições que o sujeito vivencia. 

Por exemplo, um professor pode ser aluno em uma universidade, mas, enquanto está em seu 

horário de trabalho, é professor, assim como um coordenador pode ser professor em outra 

escola, mas, nessa escola, é coordenador. 
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Ao tratarem da importância da SR, os professores explicitam o aspecto relacional, ao 

afirmarem que é um momento em que sabem o que o outro, no caso a coordenadora, pensa em 

relação ao seu trabalho.  

“Momento para tomarmos decisões importantes e também saber o que o outro pensa 

sobre meu trabalho, podendo melhorar a qualidade do meu trabalho” (Professor 19). 

Conhecer o ponto de vista do outro é uma das características das relações interpessoais. 

Segundo Souza (2012, p. 34), quando um grupo de professores e coordenadoras se reúne para 

discutir sua prática, ou para estudar, “várias pessoas se posicionam, relacionando-se entre si, o 

que implica a expressão de pontos de vista diversos”. 

Esse conhecimento do que o outro pensa a respeito de mim, ou do que eu faço, pode 

ter diferentes conotações. Posso entender que a perspectiva do outro é diferente da minha e, por 

isso, me enriqueço a partir dela; posso achar que o outro não entende o que eu quero dizer. O 

fato é que as pessoas são afetadas de diferentes modos.  

Nessa direção, outra professora também acrescenta que, na SR, pode expor 

dificuldades e ideias, projetos e questionamentos com segurança, na certeza de ser considerada 

em todo o processo, ou seja, podemos inferir que o olhar do outro, no caso, da coordenadora, é 

importante como um ponto de vista, que tem a noção do conjunto e da parceria com esse 

professor que demonstra sentir-se aberto para mostrar, com segurança, suas opiniões. 

Tem sido um importante momento de avaliação de meu trabalho e do grupo em 

companhia de alguém que tem o olhar sobre todo o conjunto. Posso expor 

dificuldades e ideias, projetos e questionamentos com segurança e na certeza de 

ser considerada em todo o processo (Professora 4). 

Na SR, estabelecem-se relações interpessoais entre professores e coordenadora. É 

inegável que o olhar da coordenadora deve ser amplo e considerar esse sujeito, que está na sua 

frente, como um ser que se inter-relaciona.  

Sobre as relações interpessoais, as coordenadoras abordam a importância de olhar para 

o professor em sua individualidade, ouvindo-o com atenção, sendo uma mediadora entre o que 

o professor traz e a possibilidade de uma reflexão. 

Muitas vezes esse professor não tem oportunidade de se colocar dentro de uma reunião 

coletiva, ou de uma reunião, ou por vergonha, ou por entender que aquela pergunta 

ou aquela dúvida dele não cabe naquele momento, não cabe naquela situação. Então, 

eu acho que, na sessão reflexiva, a gente tem que ter essa escuta muito atenta, mas 

o papel ali do coordenador é mediar, para que leve, tudo isso leve a uma reflexão, 

uma reconstrução daquela dificuldade ou daquela dúvida, para que ele possa 

colocar em prática novamente, ou fazer de uma forma diferente, quando ele 

voltar para a sala de aula. Mas não simplesmente se tornar algo assim, ele só está 

ali para contar o que aconteceu, reclamar ou enfim, contar sobre uma dificuldade que 

ele tem, e sair de lá sem uma resposta. A ideia é que se reflita e que, junto com a 

coordenação, se encontre um caminho aí para a melhoria, para acharem um 
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resultado mais positivo para aquela situação, para que ele consiga colocar em 

prática em sala de aula, quando retornar para aquela turma (Grupo de 

coordenadoras A). 

As CPs do GCP A acrescentam, ainda, que é uma mediação marcada por uma 

corresponsabilidade de buscar caminhos juntos, quando afirmam: “A ideia é que se reflita e 

que, junto com a coordenação, se encontre um caminho”. A palavra juntos nos sugere pensar 

que essas coordenadoras colocam-se lado-a-lado com os professores, nesse espaço denominado 

SR. 

Algumas CPs interagem com um ou mais segmentos da escola, mas, os professores 

constituem o grupo com o qual trabalham “corpo a corpo”, de uma forma mais próxima. 

Trazemos aqui a importância de se ter um grupo constituído. Nesse sentido, cabe a elas conduzir 

a sua própria relação com os professores, considerando o processo de cada um. Para Souza 

(2012), a constituição de um grupo não se dá pela somatória de pessoas, mas pelas relações que 

são construídas por esses sujeitos.  

Na condução dessas relações interpessoais, as coordenadoras ressaltam que a criação 

de laços de confiança é um elemento importante para se estabelecer um diálogo com o 

professor. Sobre a configuração da relação de confiança, as coordenadoras mencionam: 

[...] o momento ali onde você vai criar laços de confiança com o professor[...]. “Nossa, 

eu vou chegar lá, o que ela vai me dizer? Será que eu posso falar tudo para ela? Será 

que ela não vai levar para a direção”, sabe? Então é um momento ali que você vai 

estabelecendo uma confiança com o professor. Porque principalmente para esse 

professor novo, não é fácil para ele chegar lá e poder falar as coisas, coisas 

abertamente. Então é um momento, assim, que você vai construindo aos poucos 

essa confiança, adquirindo essa confiança com o professor [...]. A gente fica 

acompanhando ali [refere-se a outros espaços em que estão junto com o professor]. 

Não se compara com uma sessão reflexiva, mas você lá começa a conhecer essa 

pessoa, porque antes dele ser um professor, ele é uma pessoa que chega, que você 

não conhece, não é? Eu tive várias situações já do professor não compreender que 

aquele momento era um momento de formação. Mesmo explicando isso no processo 

seletivo, na contratação, por quê? Não é uma prática dos outros lugares, na maioria 

das vezes. Então, eles acabam, muitas vezes, travando. E aí eu acho que também cabe 

a nós coordenadoras criar esse vínculo de confiança e fazer com que ele acredite que 

aquilo não é para observá-lo, no intuito de crítica, e sim uma crítica, é uma crítica, 

mas construtiva. E não no sentido de levar para a direção ou de fazer um comparativo 

com professores da mesma área. O professor tem muito isso também... (Grupo de 

coordenadoras B). 

Na colocação das CPs do grupo B: “você vai construindo aos poucos essa confiança, 

adquirindo essa confiança com o professor [...]” percebemos que a relação de confiança se dá 

num processo, não é um elemento estabelecido apenas pela garantia do encontro. É claro que 

ter uma periodicidade de encontros é importante, mas, o que garante essa confiança, segundo o 

que as coordenadoras expressam, é um diálogo aberto e uma escuta atenta. Para Magalhães 

(2004, p. 55), esse diálogo é marcado pela linguagem “entendida como meio pelo qual se 
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constrói a intercompreensão entre os participantes de uma interação voltada ao entendimento e 

ao desenvolvimento autorreflexivo dos envolvidos na ação comunicativa”. 

As CPs do grupo A, retomam a ideia da SR como espaço de diálogo e escuta atenta e 

acrescentam: “o papel ali do coordenador é mediar para que leve [o professor] a uma reflexão, 

uma reconstrução daquela dificuldade ou daquela dúvida, para que ele possa colocar em 

prática novamente, ou fazer de uma forma diferente, quando ele voltar para a sala de aula”. 

O elemento apontado pelas coordenadoras é discutido por Magalhães (2004, p. 58), ao tratar o 

coordenador como formador, como mediador do processo de reflexão.  

[...] o formador necessita criar espaço para retomar com o grupo teorias de ensino-

aprendizagem, [...] seus objetivos e razões em agir, discussões sobre o contexto 

específico da escola, dos alunos, sua cultura e necessidades para que ele entenda o 

significado de suas escolhas... Essa retomada lhe permite compreender o que de fato 

acontece em sua sala de aula, distinguir quem fala e para quem fala e quem ouve, que 

aluno está formando e o que isso significa. 

O aspecto mencionado pelas coordenadoras, também aparece no discurso dos 

professores, que concordam que o ouvir e o ser ouvido são características da SR que ajudam no 

crescimento profissional. 

“As sessões reflexivas de que participei nestes anos sempre tiveram como 

característica ser de "mão dupla": sou ouvido e ouço, recebo sugestões e também posso sugerir 

[...]” (Professor 21). 

Os professores ressaltam, ainda, que, por meio da SR, o diálogo tem o viés da reflexão 

sobre os temas, dificuldades, práticas trazidas pelo professor ou então apontadas pela 

coordenação. Desse modo, as sessões reflexivas são momentos de conversa entre professor e 

coordenação que podem ser consideradas um diálogo colaborativo16.  

Para Nóvoa (2001), é na escola e no diálogo com os outros professores e com a 

coordenação que se aprende a profissão. Para o autor, o registro das práticas, a reflexão sobre 

o trabalho desenvolvido e o exercício da avaliação são elementos centrais para o 

aperfeiçoamento profissional. 

Essa relação de proximidade e confiança, estabelecida por meio do diálogo com a 

coordenação, é exposta e confirmada pelos professores: 

Uma sessão reflexiva aproxima o professor do coordenador consolidando uma base 

de confiança. É de extrema importância essas conversas, pois, na correria do dia a 

dia, fica difícil conversar sobre o individual de cada aluno; nessas conversas o 

coordenador tem a possibilidade de conhecer mais sobre a vivência da sala e 

ajudar o professor com melhorias (Professor 14). 

                                                           
16 A noção de diálogo colaborativo é da pesquisadora canadense Merrill Swain (2000), que o define como um 

diálogo durante o qual os participantes estão engajados na solução de problemas e na construção de conhecimento. 
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Para os professores, nesse diálogo, a coordenação tem a possibilidade de se aproximar, 

ainda mais, da realidade da sala de aula e, assim, contribuir para a melhoria das práticas 

pedagógicas. 

Ainda tratando das relações interpessoais, nesse contexto da SR, as coordenadoras 

apontam que, além do vínculo afetivo, da confiança e da parceria, o respeito à coordenação 

como uma profissional que está à frente do todo da escola é um aspecto que merece atenção. 

Então o respeito, além do vínculo afetivo, da confiança, da parceria, tem o respeito a 

você como profissional. Você é uma coordenadora que está nesse cargo de 

coordenação porque você tem elementos para isso, não é? Você não é a coleguinha 

dele, você não é outro professor, você está num cargo diferenciado. Tem horas, 

frente a alguns professores, que você tem que realmente se colocar como uma 

profissional segura, seja pela fundamentação ou pela sua experiência. Eu 

costumo..., olha, eu saí de sala de aula há muito tempo, mas quando eu vejo que 

nada funciona, eu trago um exemplo do que eu fazia em sala de aula. Então, trazer 

a sala de aula, trazer o resultado, porque eu fiz aquilo, como é que são essas coisas, 

você traz mais para a realidade e quebra essas amarras do professor de que, diante 

de uma coordenação, ele não pode, ou ele faz o que a coordenação pede, ou ele 

não pode falar que está com insegurança em alguns pontos (Grupo de 

coordenadoras B). 

Na expressão: “Tem horas, frente a alguns professores, que você tem que realmente 

se colocar como uma profissional segura, seja pela fundamentação ou pela sua experiência”, 

inferimos que não existe uma receita pronta para manter uma boa relação com os professores. 

No entanto, reconhecemos que, na afirmação acima, colocar-se frente aos professores como 

uma profissional de maneira segura implica assumir a função de coordenação pedagógico-

educacional, com todas as demandas que ela impõe, inclusive os embates relacionais. 

Acreditamos que uma relação se constrói ao longo do tempo, isto é, a partir do 

momento em que o coordenador vai tendo legitimidade com a equipe dos docentes que 

coordena. Essa legitimidade é conquistada quando a CP demonstra, por meio de suas 

experiências e por seu conhecimento, que sua autoridade não lhe confere o poder de 

superioridade, mas de uma liderança que se constrói pela autenticidade no seu discurso e na sua 

prática, demonstrando que não sabe tudo, mas pode procurar saber; compartilhando suas 

experiências e buscando na fundamentação teórica elementos que validem seus 

posicionamentos. 

Na colocação das CPs do GCP B: “olha, eu saí de sala de aula há muito tempo, mas, 

quando eu vejo que nada funciona, eu trago um exemplo do que eu fazia em sala de aula”, 

percebemos que a CP busca uma maneira de aproximação do professor, colocando-se como 

alguém que já esteve na sala de aula e conhece os desafios enfrentados pelos professores. 
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Outra estratégia de aproximação do professor, que contribui para o estabelecimento de 

uma relação profissional, é apresentada pelas CPs: 

[...] para o professor sentir segurança na coordenação, ele precisa sentir que nós 

estamos seguras no que nós estamos dizendo. E eu acho que a questão assim, da 

observação também é um desafio, não é? E, para a gente, uma ferramenta muito 

boa. Quanto mais você observa esse professor, mais fatos concretos você tem do 

que está acontecendo no seu dia-a-dia. Então, muitas vezes você precisa falar algum 

assunto delicado com ele, não. Aí fala, “Ah, mas não foi bem assim, tal”, “Não, foi 

sim, nesse dia aconteceu isso, dessa forma”. Então, você precisa ter os fatos ali, para 

falar, “Opa, ela sabe o que ela está falando”. Então, acho que isso é um desafio, mas 

é muito, muito importante (Grupo de coordenadoras B). 

A observação da atuação do professor é apresentada como um desafio e como uma 

ferramenta que contribui com elementos visualizados no cotidiano, que podem ser motivo de 

reflexão.  Para as CPs, quando observam o professor e têm fatos concretos do seu cotidiano, 

existe um elemento fundamental para a reflexão: “quanto mais você observa esse professor, 

mais fatos concretos você tem do que está acontecendo no seu dia-a-dia”. Conhecer a realidade 

vivida pelo professor é uma maneira de aproximação.  

Na percepção do GCP B, quando o professor percebe que sua prática é conhecida, a 

ponto de pensar: “Opa, ela sabe o que ela está falando”, se estabelece um diálogo de respeito 

para com a profissional que está na função de coordenação. A observação passa a ser um 

elemento não de julgamento, mas de acompanhamento. Inferimos que esse elemento é 

desafiador, porque a leitura que o professor pode fazer dessa observação pode ser de controle e 

até de um julgamento da maneira como a coordenação avalia seu trabalho. Por outro lado, 

quando o professor entende a observação como um elemento que o ajuda a validar suas práticas 

ou a revê-las, valorizará tal ação do coordenador. 

Entendemos, assim, que uma relação de reciprocidade, em que professores e 

coordenadoras podem expressar-se e provocar-se mutuamente, favorece o processo de reflexão 

de ambos acerca da função que exercem. A percepção dos professores vai ao encontro do que 

foi apresentado pelas CPs. Para eles, as provocações geram crescimento. Revelam que, por 

meio das sessões reflexivas, são constantemente instigados e desafiados. 

[...] no caminho compartilhado, somos constantemente instigados e desafiados; 

quando diminui a experiência da alteridade, tendemos a permanecer no que é 

familiar e controlado, amadurecendo menos, profissional e pessoalmente. As 

sessões reflexivas propiciam, de maneira sistemática, receber o olhar do outro sobre 

o nosso ser e fazer; dessa forma, para mim, sempre foram um momento educativo 

(Professor 24). 

Na afirmação do professor, “quando diminui a experiência da alteridade, tendemos a 

permanecer no que é familiar e controlado, amadurecendo menos, profissional e 
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pessoalmente”, percebemos que a experiência da alteridade proporciona crescimento porque o 

olhar do outro lhe possibilita ver os acontecimentos de outra perspectiva.  

O professor também nos aponta que: “As sessões reflexivas propiciam de maneira 

sistemática receber o olhar do outro sobre o nosso ser e fazer; dessa forma, para mim, sempre 

foram um momento educativo” (Professor 24). Dessa maneira, os professores significam a SR 

como um momento educativo, ou seja, um momento de formação. 

 

3.2.3 Compartilhamento de práticas e desenvolvimento profissional 

 

Um aspecto recorrente, nas falas das coordenadoras e professores, foi o 

compartilhamento de práticas. A afirmação de Calvo (2014, p. 112): “Los saberes de los 

docentes se dessarollan activamente en procesos de intercambio con sus pares” nos remete a 

um processo de reflexão sobre a importância do compartilhamento de práticas, sejam elas entre 

docentes ou com docentes e coordenação. 

Para a autora, existem situações em que os professores cooperam com o trabalho do 

outro, compartilham suas experiências, mas não constroem, pessoalmente e coletivamente, um 

processo de reflexão sobre o motivo pelo qual agem e que evidências terão sobre as 

consequências de suas práticas. No entanto, para as CPs do GCP A, por meio das sessões 

reflexivas, o professor pode olhar para suas práticas contando com o olhar do outro 

(coordenação) para um desvelamento de suas ações. 

“[...] uma grande função da sessão reflexiva é fazer esse desvelamento das ações do 

cotidiano desse professor. É ele poder olhar sobre o que ele faz com certo distanciamento” 

(Grupo de coordenadoras A). 

A partir da perspectiva do outro, com certo distanciamento da prática analisada, o 

professor pode iniciar um processo de reflexão sobre o motivo pelo qual realizou, de uma 

maneira ou de outra, sua ação educativa. Inferimos que pode construir hipóteses e ter evidências 

de como sua atuação, em determinado grupo de alunos, contribuiu para a aprendizagem ou não; 

também pode repensar tal prática, questionando-se sobre sua relevância no contexto atual 

desses alunos. Desse modo, o professor, compreendendo a importância de suas ações, por meio 

da análise reflexiva, poderá compartilhar suas experiências e seu processo reflexivo com seus 

pares, enriquecendo o trabalho coletivo. 

Os professores confirmam que a SR é um momento de compartilhamento e análise de 

suas práticas: 
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É um aprendizado sempre, troca de experiências, críticas construtivas e um chamado, 

como o próprio nome diz, à reflexão das nossas práticas (Professor 13). 

 

Defino como uma oportunidade de discussão e análise das minhas práticas 

pedagógicas e as teorias que as fundamentam (Professor 22). 

 

Os professores revelam, ainda, que a SR, além de ser uma oportunidade de análise 

crítica do seu trabalho, uma oportunidade de compartilhamento de suas práticas e dos seus 

colegas, é uma possibilidade de aperfeiçoamento e desenvolvimento: “[...] é uma oportunidade 

de análise crítica e compartilhamento de ideias para aperfeiçoamento do meu trabalho e melhor 

desenvolvimento. Sinto como uma prática essencial e muito positiva” (Professor 19). 

Nossa pesquisa revela que as SRs são oportunidade de análise e corroboram com a 

afirmação de Imbernón (2009): quando os professores são instigados a um processo de reflexão 

sobre sua prática e compartilham suas aprendizagens, tornam-se protagonistas da ação e 

responsabilizam-se por sua própria formação e desenvolvimento.  

O desenvolvimento profissional é entendido como um desafio de cunho pessoal e 

coletivo que abrange todas as profissões. Para Imbernón (2011), por se tratar de um processo 

dinâmico, que envolve os dilemas, atrelados à perspectiva individual de crescimento na carreira, 

e dilemas institucionais, marcados pelo contexto social (a questão salarial, o programa de 

formação, as demandas do mercado e as questões econômicas, o clima institucional, as 

estruturas hierárquicas, a carreira docente entre outras...), o desenvolvimento profissional não 

pode ser visto de maneira fragmentada.  

Imbernón (2011) considera que os professores devem poder beneficiar-se de uma 

formação que seja adequada às necessidades profissionais, em contextos educativos, para que 

a reconheçam como meio de desenvolvimento profissional. A SR é reconhecida pelos 

professores como uma prática que propicia o desenvolvimento profissional. Em um dos 

depoimentos, um dos professores apresenta essa prática como uma experiência motivadora na 

sua carreira, porque “ter um espaço de troca de ideias e devolutivas fortalece a experiência 

profissional” (Professor 29).  

 

Tem sido uma experiência motivadora na minha carreira profissional. A troca 

de ideias e as devolutivas foram fundamentais para minha prática docente e 

fortalecimento da minha experiência profissional (Professor 29). 

 

A sessão contribui para aperfeiçoamento profissional; defino como uma 

oportunidade para pensar o seu papel dentro da escola, refletir sobre o que deu certo 

e também sobre o que não deu certo, para planejar ações com objetivo de melhorar e 

se adequar ao perfil da escola (Professor 9). 

 

Os professores acrescentam, ainda, que a SR contribui para o aperfeiçoamento 

profissional, porque é “uma oportunidade para pensar o seu papel dentro da escola, refletir 
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sobre o que deu certo e também sobre o que não deu certo, para planejar ações com objetivo 

de melhorar e se adequar ao perfil da escola”(Professor 9). Essa afirmação vai ao encontro do 

que Imbernón (2011, p. 47) aponta: “a formação deve contribuir para o desenvolvimento 

profissional do professor no âmbito de trabalho e de melhoria das aprendizagens profissionais”. 

Em outro depoimento, percebemos que a regularidade das SRs, com horários 

sitemáticos, quinzenais e/ou mensais, a depender da necessidade do professor, é mencionada 

como um elemento importante para o desenvolvimento profissional. 

[...] Todas as escolas que trabalhei faziam um tipo de sessão reflexiva, porém 

apenas no final do ano letivo. Quando comecei a trabalhar na rede X, passei a 

vivenciar mais momentos de sessão reflexiva, o que foi e é muito bom, pois 

podemos melhorar nosso trabalho no decorrer do ano letivo (Professor 12). 

Esse professor revela a importância de se constituir um espaço reflexivo, com 

momentos frequentes, para que possa, no decorrer do processo, melhorar seu trabalho. A partir 

desse ponto de vista, entendemos que uma prática de formação organizada sistematicamente é 

uma oportunidade para o desenvolvimento profissional, porque gera a percepção de evolução 

do trabalho desenvolvido e, assim, o crescimento profissional de quem o concretiza. Essa ideia 

é apresentada por Imbernón (2011, p. 51), que faz menção ao processo permanente de 

formação: 

A formação terá como base uma reflexão dos sujeitos sobre sua prática docente, de 

modo a permitir que examinem suas teorias implícitas, seus esquemas de 

funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de autoavaliação 

que oriente seu trabalho.  

As coordenadoras abordam a SR como um espaço já constituído na rede e apresentam 

sua organização, como um encontro mensal, com horários e datas previstas num calendário e 

com uma pauta construída conjuntamente.  

[...] já está num calendário e o professor sabe quais são as datas que ele vai falar com 

a coordenação. Então, normalmente, a coordenação faz uma pauta dentro do que ela 

precisa conversar em específico com esse professor, e o professor também traz a 

pauta. Então, em cima disso que a gente conversa, e muitas vezes a gente retoma 

alguns assuntos que foram tratados na reunião anterior, para ver se houve um 

progresso, se ainda há alguma dúvida, se ainda há alguma questão que precisa ser 

trabalhada. E, também, muitas vezes, no final, se estabelece algum plano de ação 

para o próximo período. Então, dependendo do assunto que o professor trouxe, 

como isso vai ser trabalhado, a coordenação faz orientação, traz as leituras. 

Então é muito em cima da necessidade específica do professor, mediante uma 

pauta que é traçada no início dessa reunião. Ela tem um tempo determinado, 

normalmente de uma aula, então a gente precisa controlar esse tempo para falar sobre 

essa pauta [...] (Coordenadoras do grupo A).  

Na construção de um processo vivido com os professores, desde a elaboração da pauta 

da sessão, da retomada de aspectos discutidos na reunião pedagógica, de situações relacionadas  
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à prática cotidiana, do estabelecimento de um plano de ação, de leituras sugeridas, do 

compartilhamento de práticas, considerando as necessidades desse sujeito, as coordenadoras 

confirmam que, por meio da SR, têm-se a pretensão do desenvolvimento profissional desse 

professor, concordando com Marcelo García e Vaillant (2013, p. 111): 

Cuando los docentes participan en la decisión de su propio aprendizaje, su 

compromiso crece. Es más probable que los maestros usen lo que aprenden cuando 

el desarrollo profesional se enfoca en resolver problemas relacionados con sus 

propios contextos individuales. 

Para Almeida (1999, p. 45), ao ter em vista o desenvolvimento profissional do 

professor, o coordenador pode redimensionar a prática, individual e coletiva, por meio da 

“articulação dos professores com as condições necessárias ao seu desempenho, à sua formação 

e a quebra do isolamento profissional”, possibilitando o compartilhamento de conhecimentos 

entre eles. 

Nessa perspectiva, a reflexão acerca do desenvolvimento profissional, realizada por 

professores e coordenadoras, implica um processo, individual e coletivo, de análise de suas 

práticas pedagógicas, da importância do ensino para o contexto dos alunos, da formação e 

autoformação, das condições de trabalho etc... incitando-os a se colocarem em um patamar de 

compromisso, pessoal e coletivo, com os processos formativos que acontecem na escola, dos 

corpos discente e docente. 

 

3.3 Necessidades formativas das coordenadoras e dos professores 

 

Quando questionados sobre o que é uma necessidade, recorremos à compreensão de 

seu significado, seja pelo senso comum, dado pelo dicionário ou a partir de uma área do 

conhecimento. Podemos inferir, por definições que se aproximam de dicionários e pelo senso 

comum, que ter uma necessidade significa precisar de algo, uma carência e/ou a busca de 

satisfação. 

Nas diferentes áreas do conhecimento, o termo “necessidade” está definido de 

diferentes maneiras, vinculado a conceitos próprios. Na área educacional, o termo 

“necessidades formativas ou necessidades de formação” é polissêmico e não pode ser 

compreendido sem a ele estarem associados estudos sobre análises de necessidades, demandas 

e desafios.  



85 

 

Nosso intuito não é o de apresentar os diferentes conceitos, mas, a partir de Estrela, 

Madureira e Leite (1999) abordar o tema, considerando o discurso apresentado pelos sujeitos 

da pesquisa sobre suas necessidades em relação à SR.  

De acordo com Estrela, Madureira e Leite (1999), as necessidades podem se expressar 

por meio de problemas, dificuldades, carências ou desafios que se revelam no decurso da 

atuação docente e, sendo assim, são de fácil identificação. Porém, se as necessidades provêm 

de desafios, carências, problemas, interesses e desejos que os professores e/ou coordenadoras 

sentem sobre a ação educativa, então, passam a ser entendidas como “realidades subjetivas, 

mutáveis e dinâmicas” (ESTRELA; MADUREIRA; LEITE, 1999, p. 29). Assim, nessa 

perspectiva, as necessidades são: 

Constructos interpretativos que os professores vão manifestando quando estabelecem 

mediações entre os constrangimentos que sentem na prática e os desejos que têm [...] 

e, neste caso, associam-se ao desejo de um maior desenvolvimento profissional 

(ESTRELA; MADUREIRA; LEITE, 1999, p. 29). 

Não se trata apenas do levantamento dos desafios e desejos para se chegar às 

necessidades, mas de entendê-las enquanto construtos17, já que o próprio conceito de 

necessidades possui formas diferentes de compreensão e modifica-se ao longo da trajetória 

profissional dos sujeitos. 

As necessidades, associadas a um maior desejo de desenvolvimento profissional, são 

manifestadas, por coordenadoras e professores, ao comunicarem os desafios e oportunidades 

que a SR lhes proporciona.  

Por meio das SRs, a coordenação poderá, além de identificar os desafios ou carências 

expressadas pelos docentes, entender que aquilo que se coloca como uma necessidade hoje 

poderá ser superado amanhã. No entanto, decorrerão outras demandas que poderão ser 

reconhecidas como necessidades provenientes do próprio processo de desenvolvimento 

profissional de docentes. Essa percepção de como se chega às necessidades tem grande 

importância, pois permite estabelecer relações entre o que se fez, faz e o que se quer fazer a 

partir delas. 

Nesse processo, coordenadoras e professores estão imbricados na identificação das 

suas necessidades de formação. Afinal, isso pode contribuir para um investimento mais 

assertivo em seu desenvolvimento profissional.  

                                                           
17 Segundo dicionário, a palavra Constructo refere-se: 

1- Ideia ou teoria construída a partir de elementos conceituais ou subjetivos, não baseados em evidências 

empíricas. 

2- [Psicologia] Ideia ou conceito que é resultado da sintetização de ideias mais simples. Disponível em: 

https://www.dicio.com.br/construtos/. Acesso em: 18 out. 2020. 
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3.3.1 Desafios da prática 

 

Como toda prática formativa, a SR apresenta oportunidades e desafios. Segundo 

Benachio (2008, p. 135), “a formação continuada em serviço tem a função de intervir nos 

processos de conhecimento do professor, colocando à sua disposição instrumentos que possam 

ajudá-lo nessa trajetória”. Para intervir nos processos de conhecimento do professor, as 

coordenadoras apresentam desafios que a prática da SR lhes proporciona, como o de afinar a 

escuta e de ter uma fala assertiva18: 

Eu acho que o desafio é afinar a escuta e fazer uma fala assertiva, esse é o grande 

desafio. Eu falo porque eu sou, na minha carreira, mais professora que coordenadora. 

Professor tem duas verdades. Tem o caminho que acha que dá certo. E fazer um 

processo reflexivo sobre isso é desafiante, você precisa ter uma escuta muito assertiva. 

E uma prática mais de ouvir do que falar, mas, quando falar, falar de maneira assertiva, 

que ele possa refletir [...] (Grupo de coordenadoras B). 

Esse desafio nos remete a pensar sobre as habilidades que o coordenador precisa 

adquirir para concretizar tal prática. Quando as coordenadoras declaram que o desafio é afinar 

a escuta e utilizar-se de uma fala assertiva, nos revelam a preocupação com a qualidade da 

intervenção, por meio da SR como espaço de reflexão, mas também evidenciam que precisam 

desenvolver a habilidade de ouvir, a partir da perspectiva do outro, para poder contribuir de 

maneira assertiva. Segundo Almeida (2012, p. 49), para ouvir na perspectiva do outro, se faz 

necessário ter atitude empática, ou seja, “ser empático é compreender o outro segundo o ponto 

de vista dele, e não segundo o meu”. 

As coordenadoras do grupo A apresentam outro desafio que está relacionado ao visto 

no parágrafo anterior. Mencionam que a SR não pode ser vista, pelo professor e pela 

coordenação, como um “muro de lamentações”, um espaço apenas para desabafo de problemas 

pessoais e profissionais. 

Sessão reflexiva não é muro de lamentações. Porque senão o professor tem uma 

tendência de chegar nessa conversa de uma maneira mais informal, porque ele está 

sozinho [...]. E ele tem uma tendência de somente se lamentar, ou dizer a dificuldade 

e o problema que ele está tendo com determinada turma. Então a tendência é que, na 

verdade, o professor não faça esse exercício de refletir a sua prática. E cabe ao 

coordenador fazer essa mediação mesmo, então ter uma escuta atenta à fala desse 

                                                           
18 A comunicação assertiva (fala assertiva) é um termo apresentado em cursos de Gestão e Liderança, referindo-

se a uma das principais competências de um profissional de sucesso. Uma comunicação assertiva é aquela que 

consegue passar as informações com clareza, dinâmica e respeito, obtendo o retorno esperado. Texto completo 

disponível em: https://robsoncamargo.com.br/blog/Comunicacao-

assertiva#:~:text=A%20comunica%C3%A7%C3%A3o%20assertiva%20%C3%A9%20uma,de%20um%20profi

ssional%20de%20sucesso.&text=Uma%20comunica%C3%A7%C3%A3o%20assertiva%20%C3%A9%20aquel

a,respeito%2C%20obtendo%20o%20retorno%20esperado. Acesso em: 7 nov. 2020. 
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professor, obviamente que um dos grandes objetivos é dar espaço para o 

professor falar. Muitas vezes, esse professor não tem oportunidade de se colocar 

dentro de uma reunião coletiva, ou de uma reunião de série, ou por vergonha, ou por 

entender que aquela pergunta ou aquela dúvida dele não cabe naquele momento, não 

cabe naquela situação. Então, eu acredito que, na sessão reflexiva, a gente tem que 

ter essa escuta muito atenta, o papel ali do coordenador é mediar para que leve 

tudo isso a uma reflexão, uma reconstrução daquela dificuldade ou daquela 

dúvida, para que ele possa colocar em prática novamente, ou fazer de uma forma 

diferente, quando ele voltar para a sala de aula. Mas, não simplesmente se tornar 

algo assim, ele só está ali para contar o que aconteceu, reclamar ou enfim, contar sobre 

uma dificuldade que ele tem, e sair de lá sem uma resposta. A ideia é que se reflita e 

que, junto com a coordenação, se encontre um caminho para a melhoria, para 

acharem um resultado mais positivo para aquela situação, para que ele consiga 

colocar em prática em sala de aula, quando retornar para aquela turma (Grupo 

de coordenadoras A). 

Estas colocações reafirmam o coordenador como um mediador do processo de reflexão 

e que, por isso, precisa desenvolver a escuta atenta, para poder compreender as necessidades 

dos professores e integrá-las num processo maior, que envolve as demandas coletivas previstas 

no projeto de formação e no projeto educativo da escola. Entendemos, dessa forma, que uma 

das necessidades das coordenadoras é o aperfeiçoamento da habilidade relacional de saber ouvir 

e conduzir o processo de reflexão, já que lidam com docentes em diferentes etapas (professores 

iniciantes, no meio da carreira, professores com vasta experiência, professores polivalentes, 

professores especialistas...). 

Na percepção dos professores, as provocações trazidas pela coordenação são 

importantes e agregam. Citam as leituras e discussões sobre ações inovadoras e atuais como 

relevantes. Apontam, ainda, que é preciso cuidar para que o tempo da SR não seja utilizado 

com “informativos de como proceder com o aluno em questões burocráticas” (Professor 26). 

Inferimos que as questões burocráticas estejam relacionadas a recados ou mesmo a ajustes em 

relação ao diário de classe, ou outras demandas, por exemplo. 

Para mim, foi e é muito importante um espaço para ler textos e discutir ações 

inovadoras e atuais. Quando esse espaço é somente para informativos de como 

proceder com o aluno em questões burocráticas, perde-se o que é mais relevante. 

Seria muito mais atrativo trocar experiências, aprender com o outro (Professor 

26). 

Os professores reforçam a ideia do espaço da SR como momento para troca de 

experiências e de aprender com o outro, ou seja, o compartilhamento de práticas. Como ressalta 

Imbernón (2011, p. 15), a escola, ao criar espaços de reflexão, vai “formar o professor na 

mudança e para a mudança, por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, 

e abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, já que a profissão 

docente deve compartilhar o conhecimento com o contexto”. O compartilhamento de práticas, 
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que já acontece na rede, é uma necessidade apontada pelos professores como um elemento 

desafiador que os ajuda a crescer profissionalmente.  

Nesse movimento de aprender com o outro, o GCP B acrescenta a observação como 

uma oportunidade de ter elementos, que contribuem no enriquecimento da reflexão, e, ao 

mesmo tempo, revela-se um desafio. É uma oportunidade porque, para elas: “Quanto mais você 

observa esse professor, mais fatos concretos você tem do que está acontecendo no dia a dia”.  

“E eu acho que a questão da observação também é um desafio, não é? E para a gente 

uma ferramenta muito boa. Quanto mais você observa esse professor, mais fatos concretos 

você tem do que está acontecendo no dia a dia” (Grupo de coordenadoras B). 

Elas olham como um desafio porque, ao apresentar fatos concretos, obtidos por meio 

da observação, podem provocar a reflexão a partir de sua percepção, tendo ou não a aprovação 

do professor. Esse embate gera uma oportunidade de reflexão acerca das relações, que 

acontecem a todo o momento no espaço escolar, e do reconhecimento individual, tanto do 

professor quanto do coordenador, de suas reações ante um fato ou assunto que não lhe seja tão 

agradável ou que não seja compatível com suas crenças. 

Então muitas vezes você precisa falar algum assunto delicado com ele.  E ele fala, 

“Ah, mas não foi bem assim, tal questão”, [A coordenadora traz fala de outro 

professor:] “Não, foi sim, nesse dia aconteceu isso, dessa forma”. Então, você 

precisa ter os fatos ali, para falar, “Opa, ela sabe o que ela está falando”. Então 

acho que isso é um desafio, muito, muito importante (Grupo de coordenadoras B). 

A observação, na perspectiva da SR, é colocada, dessa maneira, como um desafio que 

aponta para a necessidade, da coordenadora, de conhecer concretamente os dilemas vividos 

pelos professores em sala de aula, para ajudá-los, por meio da reflexão acerca de situações 

concretas. 

Essa colocação converge com a opinião dos professores. Para eles, a SR é vista como 

uma oportunidade de inovação de suas práticas, porque, por meio das devolutivas dadas pela 

coordenação, que podem ser a partir das observações, do compartilhamento de práticas, das 

reflexões decorrentes das reuniões pedagógicas, de leituras, da aprendizagem dos alunos, dos 

projetos... entre outros, agregam conhecimentos a sua prática profissional. 

Sem dúvidas, as sessões me permitem experimentar novas metodologias, novos 

caminhos e ações, me trazem segurança ao desenvolver atividades diferenciadas, pois 

o tempo todo recebo devolutivas que agregam muito, em termos qualitativos, na 

minha formação profissional (Professor 9). 

Os professores tratam, ainda, da importância da SR para sua formação e apontam um 

desafio para a coordenação: 



89 

 

Não dá para sair de uma sessão reflexiva sem novas ideias e estratégias. Ademais 

recebemos orientação de estudos, de pesquisa, de metodologias. Como conversa com 

todos os professores do segmento, a coordenadora pode organizar um trabalho mais 

eficiente, produtivo e interdisciplinar (Professor 11). 

Por meio dessa colocação, entendemos que a condução da SR é um desafio porque 

exige do coordenador uma busca constante de atualização para atender às necessidades 

individuais de cada professor. Também é um desafio adicional às coordenadoras porque, na 

percepção dos professores, são elas que articulam o trabalho de cada segmento e entre os 

segmentos: “Como conversa com todos os professores do segmento, a coordenadora pode 

organizar um trabalho mais eficiente, produtivo e interdisciplinar” (Professor 11).  

Compreendemos, dessa forma, que uma necessidade da coordenação é a busca por 

atualização constante, para que possa, na articulação do trabalho do segmento em que atua e 

nos processos individuais e coletivos de sua equipe, mediar reflexões que sejam significativas, 

para si mesma, para cada professor e para a equipe. 

 

3.3.2 Trabalho colaborativo e protagonismo 

 

O trabalho colaborativo é apresentado, por professoras e coordenadoras, como uma 

necessidade. Isso não quer dizer que já não aconteça na rede, mas parece inevitável colocarmos 

esse aspecto em evidência, porque não existe um trabalho colaborativo que se encerra em si 

mesmo. O trabalho colaborativo implica movimento, pois está alicerçado nas interações entre 

pessoas. 

Cadório e Simão (2012, p. 62) consideram que “a subjetividade do indivíduo constrói-

se pela interação que é dialógica e comunicativa”. Assim, afirmam que as pessoas aprendem 

dialogando, vendo o que os outros fazem e ouvindo o que os outros dizem. Nessa interação 

acontece o trabalho colaborativo, que “não é apenas ou meramente um encontro entre pessoas 

que têm uma tarefa coletiva” (CADÓRIO; SIMÃO, 2012, p. 65). 

Para um trabalho ser colaborativo, na perspectiva das autoras, algumas características 

necessitam ser observadas: necessita ter objetivos comuns, ser uma atividade voluntária, uma 

opção pessoal baseada na paridade e incluir partilha de responsabilidades. 

No caso da SR, encontramos convergência entre os elementos apresentados pelos 

sujeitos da pesquisa com as características apontadas pelas autoras. Primeiro, apontam que há 

objetivos comuns – no caso da SR no contexto pesquisado, a construção da pauta dialogada, 

com o registro desse encontro. 
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Em segundo lugar, para Cadório e Simão (2012), é uma atividade voluntária, uma 

opção pessoal baseada na paridade, ou seja, necessita disposição e engajamento do sujeito para 

tal atividade – isso quer dizer que os sujeitos envolvidos na SR participam porque valorizam 

essa prática. Entendemos que esse aspecto não está, apenas, relacionado à remuneração, 

tampouco quer dizer que os professores não receberão por seu trabalho. Na rede, as SR 

acontecem no horário de trabalho do professor. Quando precisam ser realizadas além do horário 

contratual, são remuneradas. 

E por fim, as autoras apontam que o trabalho colaborativo envolve partilha de 

responsabilidades – professores e coordenadoras compartilham ideias, decisões e resultados, 

que estão alinhados com os objetivos traçados no projeto político-pedagógico. “A colaboração 

é baseada na partilha de decisões, na verdade e respeito” (CADÓRIO; SIMÃO, 2012, p. 64). 

Para Friend e Cook (1992 apud CADÓRIO; SIMÃO, 2012, p. 64), “à medida que a 

experiência com o trabalho colaborativo vai progredindo, as relações interpessoais tendem a 

caracterizar-se pela verdade e pelo respeito, que crescerão dentro da relação colaborativa”. 

As CPs do grupo B abordam, reincidentemente, que as relações interpessoais precisam 

ser cuidadas para que o trabalho colaborativo aconteça. 

O que eu queria acrescentar é que os professores têm perfis diferentes, então você 

precisa saber como falar com aquele professor. Às vezes, não é o conteúdo e sim a 

forma. Então, ter este cuidado de entender este professor, [...] até a maneira de 

chamar a atenção de um é diferente para o outro (Grupo de Coordenadoras B). 

Considerar o outro em sua subjetividade, dar voz e respeitar sua trajetória dentro da 

instituição, sabendo mesmo “até a maneira de chamar a atenção”, é um desafio apresentado 

pelo GCP B, que aponta para a necessidade de uma formação que dê subsídios ao coordenador 

para entender o professor em todas as dimensões humanas (física, cognitiva, socioemocional, 

espiritual e relacional), considerando-o como protagonista de sua formação e do trabalho 

colaborativo. Confirmamos a relevância do elemento apontado pelas coordenadoras, por meio 

das contribuições de Placco (2010, n.p):  

A formação então supõe uma visão de sujeito integrado, em que o afetivo, o social, o 

cognitivo e o volitivo se constituem de maneira imbricada. Diz respeito ao 

desenvolvimento contínuo e permanente do sujeito professor, em uma perspectiva que 

contempla o individual e o profissional, no coletivo, de maneira que um âmbito não 

se sobreponha ao outro, mas em que o compromisso e a responsabilidade com a 

profissão estejam no centro de todas as ações desenvolvidas na formação.  

Os trechos a seguir evidenciam a necessidade da formação do coordenador no aspecto 

socioemocional, para lidar com situações que, muitas vezes, extrapolam as questões didático-

pedagógicas e revelam aspectos de fragilidade humana, retratando, segundo Cadório e Simão 
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(2012), o aspecto pessoal e coletivo do trabalho colaborativo, que deve valorizar, respeitar e 

acolher cada sujeito em seu processo, sem desconsiderar os propósitos estabelecidos 

coletivamente no projeto-político-pedagógico. 

 

[...] às vezes um professor está desestabilizado e a gente precisa, na sessão reflexiva, 

trazer esse professor para um eixo. A gente precisa cuidar do emocional desse 

professor, sabendo que a gente também pode não estar com o emocional nas 

maiores maravilhas (Grupo de coordenadoras A). 

 

Nas sessões reflexivas, podemos nos deparar com situações complicadas. Um choro... 

O professor desaba ali na sua frente e não para de chorar, a sessão reflexiva inteira. 

Então, a gente tem que ter um preparo também, uma inteligência emocional do 

coordenador para poder mediar essas situações que, às vezes, são bem 

complicadas (Grupo de coordenadoras B). 

 

Para Cadório e Simão (2012), os gestores, ao reconhecerem a escola como espaço de 

formação, devem organizar pautas formativas que partam das necessidades e dos problemas 

que surgem do seu cotidiano, ajudando os professores a buscarem soluções que atendam às suas 

demandas. Por meio da SR, visa-se o desenvolvimento profissional e a aprendizagem dos 

alunos, considerando o professor como protagonista de sua atuação e formação. Para as autoras, 

a escola é um espaço de encontro e de trabalho dos professores e coordenadoras e, por isso, 

torna-se um ambiente de divergências e convergências.  

A SR também é lócus de convergências e divergências, pois, nesse espaço, professores 

e coordenadoras são protagonistas, ou seja, são eles que concretizam essa proposta de formação. 

Durante as SR, expressam suas necessidades, seus problemas e compartilham soluções que são 

discutidas e refletidas conjuntamente, por isso, será inevitável o embate relacional.  

[...] é preciso entender o momento de vida daquela pessoa, porque às vezes eles estão 

passando por dificuldades também em família, com tudo. Tudo isso, às vezes, acaba 

aflorando numa sessão reflexiva, ou até antes, e você vai tratar nisso, escutando a 

pessoa. Então, acho que é uma situação onde nós temos que ter muito cuidado, porque 

é um lado delicado da sessão. Você conseguir acessar esse professor para que ele 

realmente cresça, e que você faça isso e uma forma que você possa falar e ser 

escutado sem julgamentos e sem críticas. A crítica é construtiva, é um momento 

que eu não estou criticando a pessoa, nem nada, eu estou trazendo elementos 

para uma reflexão. Então, como você vai colocar isso é sempre muito delicado e a 

gente precisa ter muita sensatez e estar muito centrado para poder ajudar no 

crescimento da pessoa (Grupo de coordenadoras A). 

O GCP A aborda o tema relacional, trazendo a preocupação com o crescimento da 

pessoa que, antes de ser um profissional, é um ser humano sujeito a situações desafiadoras que 

não deixam de existir quando ele/ela entra na escola. As coordenadoras do grupo A apontam 

para o desafio de acessar o professor para que “ele cresça de uma forma que você possa falar 

e ser escutado sem julgamentos e sem críticas”. Inferimos, por meio dessa fala, que o aspecto 

relacional, de ser ouvido considerando possíveis julgamentos e/ou críticas, é um elemento que 
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pode auxiliar ou impedir o avanço reflexivo do professor. Esse aspecto não é percebido pelos 

professores, pois em seus depoimentos, expressam que a interação com a coordenação é 

elemento de crescimento. 

 

Sinto-me acolhido pela minha coordenadora [...] é um momento muito especial no 

sentido de uma observação construtiva e apurada sobre o meu trabalho... (Professor 

11). 

 

Além de ampliar o olhar formativo, as SR possibilitam a reflexão de intervenções e 

dinâmicas que envolvem aspectos socioemocionais e cognitivos (Professora 37). 

 

A SR, como espaço de interação e crescimento, é também lugar de protagonismo 

desses sujeitos, ao trabalharem colaborativamente. Segundo Cadório e Simão (2012, p. 65), 

para um trabalho em grupo ser colaborativo, os elementos que o compõem “devem partilhar os 

mesmos fins, criando-se uma interdependência, em que cada um precisa dos outros para atingir 

os objetivos estipulados”. Para que a interdependência aconteça, o protagonismo de cada sujeito 

é muito importante.  

Nos depoimentos dos professores, encontramos evidências de sua relação com a SR e 

da maneira como assumem essa prática formativa. 

 

Essa prática tem sido essencial para aprimorar a minha atuação em sala de aula, 

colaborando para que eu pudesse refletir a respeito das próprias práticas, 

desenvolvendo um olhar cada vez mais atento e reflexivo para minha própria prática 

(Professor 2) 

 

A SR tem grande relevância, porque há propostas de observação, comparação e 

análise das ações realizadas e dos projetos pessoais e da escola. Já houve, por 

exemplo, análise de vídeos de aulas dadas e a pontuação de conquistas e de desafios 

que permaneciam na atuação como professora. Todo argumento colocado nas sessões 

reflexivas, tanto por parte do professor como da coordenação, vem acompanhado de 

exemplos concretos, o que torna a comunicação mais clara e permite redesenhar o 

projeto para as ações futuras (Professor 8). 

 

Inferimos, por meio desses trechos, que, quando os professores encontram sentido nas 

práticas formativas, tendem a assumi-las com protagonismo e autoria profissional. 

Confirmamos essa conclusão por meio das palavras de Placco (2010, n.p),  

[...] professor como sujeito capaz de criar e recriar sua própria formação, assumindo 

se como protagonista desse processo. Entende-se que a formação é um processo em 

que o professor vivencia de forma deliberada e consciente a construção de sua 

autonomia e autoria profissional, em um movimento de ser, pensar e fazer a docência.  

O GCP B confirma que, por meio da SR, se espera que os professores adquiram autoria 

profissional. 

[...] a sessão reflexiva com um espaço aonde o professor vai ganhando autoria de 

trabalho. Ele vai se constituindo a partir das referências. Nós temos um projeto 

educativo, tudo que a gente faz é sempre muito bem fundamentado. E eu vejo que o 
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espaço da sessão reflexiva é o espaço aonde o professor também vai construindo sua 

autoria e vai se apropriando de metodologias [...] (Grupo de coordenadoras B). 

Imbernón (2009) e Placco (2010) corroboram a perspectiva de que, quando os 

professores sentem-se protagonistas de sua formação, responsabilizam-se por ela.  

“A formação [...] requer necessariamente dar a palavra aos protagonistas da ação, 

responsabilizá-los por sua própria formação e desenvolvimento na instituição educativa e na 

realização de projetos de mudança” (IMBERNÓN, 2009, p. 53). 

Findamos esse eixo de análise, concordando que um trabalho colaborativo só se 

concretiza, quando os sujeitos entendem que são protagonistas do processo e compreendem que 

um trabalho colaborativo supõe ter objetivos comuns, ser uma atividade de opção pessoal, 

baseada na paridade, e incluir partilha de responsabilidades. 

 

3.4 Contribuições da sessão reflexiva para a formação e prática profissional 

 

Sem dúvida, a formação centrada na escola como um processo dinâmico, que acontece 

em serviço, é um dos desafios da escola na atualidade. Para Placco (2010, n.p), um processo de 

formação em serviço precisa atentar-se para: 

a) a consideração e valorização das formas de trabalho didático e vivências do 

professor, de modo a lhe permitir – e ao coletivo de professores – a reinvenção de suas 

ações, de suas crenças, de suas práticas, de suas histórias. E isso exige uma troca entre 

eles, uma partilha de acertos e dúvidas, uma superação das dificuldades, além da 

reflexão sobre os referenciais teóricos escolhidos como subsídios aos princípios de 

formação e educação propostos; b) a reflexão e o estudo da natureza do fazer 

pedagógico, confrontando-o com crenças, representações e teorias subjacentes à 

prática cotidiana e às falas de cada um, de modo que, a partir do contato com suas 

reais crenças e posturas, as mudanças possam acontecer nos professores e em suas 

práticas. 

No que tange à SR como prática formativa, os elementos abordados por Placco (2010) 

confirmam a perspectiva de Magalhães (2004), recordando que seu objetivo é formar 

profissionais críticos que pensem e reflitam sobre seu desenvolvimento e suas práticas e sobre 

a formação de seus alunos. Assim sendo, sua principal contribuição é auxiliar professores e 

coordenadoras a trilharem um processo crítico-reflexivo.  

Segundo Zeichner (1993), esse processo de reflexão denota o reconhecimento do papel 

ativo dos educadores, a valorização de suas próprias teorias, pautadas na riqueza da experiência 

de sua ação pedagógica, e a necessidade de um processo de aprender a ensinar que se prolongue 

durante toda a sua carreira profissional. 

Oliveira (2007) aproxima-se do pensamento de Magalhães (2004) e de Zeichner 

(1993), corroborando que a prática reflexiva é uma maneira possível de os professores 
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interrogarem as suas ações quanto ao processo de ensino e aprendizagem, pois a reflexão 

fornece oportunidades de rever acontecimentos e atitudes, conferindo-lhes possibilidades de 

desenvolvimento, valorizando a forma de conceber e viver seu trabalho, compreendendo todas 

as dimensões do seu fazer profissional. 

Assim, a partir do que já tecemos até aqui, compreendemos que, para o professor 

propiciar a reflexão em seus alunos, primeiro precisa desenvolver e incorporar uma perspectiva 

crítico-reflexiva sobre seu próprio ensinar, avaliando-se constantemente. 

 

3.4.1 Feedback e Autoavaliação 

 

A formação continuada em serviço, entendida como parte do desenvolvimento 

profissional que acontece ao longo da atuação docente, pode possibilitar um novo sentido à 

prática pedagógica, contextualizar novas circunstâncias e ressignificar a atuação do professor.  

De acordo com Imbernón (2011), a formação deve propor um processo que dote o 

professor de conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos e 

investigadores. Dessa maneira, o eixo fundamental do currículo de formação de professores 

deve ser o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas 

sobre a própria prática docente, e cuja meta principal é aprender a interpretar, compreender e 

refletir sobre a educação e a realidade social de forma comunitária. Imbernón (2011, p. 51) 

ressalta, ainda, que o “profissional da educação é construtor de um conhecimento pedagógico 

de forma individual e coletiva”. Essa construção acontece quando, junto com sua prática, a 

reflexão e a autoavaliação constituem a construção do conhecimento profissional. Articulando 

essas discussões com as falas das participantes, podemos apontar que, por meio da SR, 

professores e coordenadoras, vivenciam um processo reflexivo que lhes permite pensar e 

repensar as próprias atuações, avaliando-se enquanto profissionais. 

As coordenadoras do GCP A fazem menção à SR como um processo reflexivo que 

produz um movimento de dar e receber feedback e de autoavaliação, propiciando a efetivação 

de um processo crítico-reflexivo, o que pode, potencialmente, favorecer que sejam 

investigadoras da própria prática. 

A sessão reflexiva, então, ela é um momento que o professor tem para refletir sobre o 

seu processo de atuação na escola. Para a coordenação dar uma orientação e um 

feedback sobre o trabalho dele, para ele tirar dúvidas. Pensando num professor novo, 

ele tem muitas dúvidas sobre a escola, sobre os processos, sobre os procedimentos... 

(Grupo de coordenadoras A). 
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Hargreaves (2002), também, apresenta a perspectiva da formação que envolve os 

professores num processo de autoavaliação de suas práticas, a fim de desenvolver habilidades 

que possam contribuir com o aperfeiçoamento de práticas que tenham como meta o 

desenvolvimento dos alunos. 

Os profissionais necessitam de chances para experimentar a observação, a 

modelagem, o treinamento, a instrução individual, a prática e o feedback, a fim de que 

tenham a possibilidade de desenvolver novas habilidades e de torná-las uma parte 

integrante de suas rotinas de sala de aula (HARGREAVES, 2002, p. 114). 

Para Hargreaves (2002), a formação é um processo que envolve aprendizado, 

planejamento e reflexão. Envolve valores, propósitos e conceitos associados ao que está sendo 

aprofundado. O conhecimento vai sendo construído e reconstruído a cada situação em que o 

sujeito se depara com situações problemas, questionamentos e feedbacks apontados pelos 

colegas e coordenação ou mesmo percebidos por si mesmo. No depoimento de um professor, 

autoavaliação é vista como uma atividade de autoconhecimento. 

As SR têm me ajudado a tratar de questões relativas à prática cotidiana. É uma 

autoavaliação, já que é um dos poucos momentos em que pensamos na prática 

educativa como uma atividade nossa e não com o olhar apenas para o educando 

(Professor 34). 

Com esse enfoque, por meio da SR, promovem-se espaços de reflexões e 

questionamentos, de modo que coordenadoras e professores, estejam constantemente revendo-

se. Dessa maneira, a construção do conhecimento se dá de forma personalizada, sem negar a 

importância da interação com o outro nesse processo de dar e receber feedback. Tal fato parece 

ser legitimado pelos professores. 

Essa prática é importante para a minha formação porque é uma reflexão constante do 

fazer pedagógico, para repensar e ressignificar a prática. A sessão reflexiva assegura 

ponderar se seu trabalho faz algum sentido, saindo de uma reflexão individual como 

uma autoavaliação, para uma discussão coletiva, partilhada (Professora 26). 

A professora 26, ao dizer: “A sessão reflexiva assegura ponderar se seu trabalho faz 

algum sentido, saindo de uma reflexão individual como uma autoavaliação, para uma 

discussão coletiva, partilhada”, revela a importância da reflexão compartilhada com a 

coordenadora para a ampliação da própria autopercepção de seu fazer pedagógico. 

Com professores, coordenadoras e gestores com esse perfil reflexivo, é possível 

pensarmos em uma escola que vive intensamente processos formativos interconectados, que 

geram aprendizagens significativas para alunos, professores, coordenadoras... Enfim, 

profissionais reflexivos em uma escola reflexiva, como nos lembra Alarcão (2004). 
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3.4.2 Escola reflexiva – processos de transformação e engajamento que geram aprendizagem 

significativa 

 

Por que assegurar a prática reflexiva na escola tornou-se tão importante? Essa questão 

foi debatida por Macedo (2005), ao abordar que, historicamente, prática e reflexão foram 

tratadas como adversárias. Para o autor, há quem, ainda, faça divisão entre sujeitos que 

interessam-se pela reflexão teórica, pelo domínio do conhecimento e aqueles que preferem “pôr 

as mãos na massa”, isto é, consideram apenas a experiência cotidiana. Considerar essas 

dimensões do conhecimento como duas partes compondo um mesmo todo é fundamental para 

que o processo reflexivo não seja incompleto. Para o autor, há uma relação entre a reflexão e a 

prática, um alimentando ou complementando a outra, de forma irredutível, complementar e 

indissociável.  

O processo reflexivo, enquanto prática em uma escola, não surge por acaso. 

Entendemos que é o resultado de uma trajetória de formação que considera os sujeitos, gestores, 

coordenadoras, professores e alunos como protagonistas do processo de construção do 

conhecimento. 

O GCP B relata que a SR foi sendo modificada ao longo dos anos, ou seja, é um espaço 

de formação concretizado há bastante tempo e, por isso, foi constituindo-se como uma prática 

reflexiva que faz sentido para a comunidade e contribui para o desenvolvimento profissional. 

As sessões reflexivas, como acontecem em nossas escolas, foi se reformulando de 

acordo com os anos, é uma prática bem antiga. Eu vivenciei como professora e 

acredito que cresci muito com as sessões reflexivas. E, como coordenadora, é isso que 

eu tento passar para os professores hoje, eu passo essa experiência, o quanto que eu 

cresci enquanto professora nas sessões reflexivas (Grupo de coordenadoras B). 

Para as coordenadoras, o fato de algumas terem vivenciado a SR como professora e de 

terem percebido seu crescimento, compartilhando essa experiência com os professores que 

coordenam, é um elemento que contribui para a continuidade e reformulação dessa prática. 

Segundo Placco (2010), o professor como sujeito de sua formação e responsável por 

criar-se e recriar-se conscientemente, como profissional da educação, assumindo-se como 

protagonista desses processos reflexivos, não está sozinho. Os processos reflexivos são 

desencadeados no coletivo, por meio da formação em serviço, que permite, a todos e a cada 

um, se envolver e se comprometer com o avanço da aprendizagem de seus alunos e com a 

transformação da escola e do sistema de ensino. 
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Ainda, para as coordenadoras do GCP B, a SR é vista como uma oportunidade de 

tomada de consciência teórico-prática e sua contribuição está vinculada à construção do 

conhecimento docente e terá como resultado uma aprendizagem significativa. 

Eu acho fundamental a sessão reflexiva como uma grande oportunidade de tomada de 

consciência teórico-prática. É um lugar de construção em que todos aprendem. O 

aluno e o professor sempre estão apreendendo, assim como o coordenador. Todo 

mundo que está na dinâmica educacional está sempre aprendendo. Em funções 

diferentes, em lugares diferentes, com olhares diferentes, mas é um processo de 

construção coletiva (Grupo de coordenadoras B). 

A formação crítico-reflexiva, que considera que todos estão continuamente 

aprendendo e desenvolvendo-se coletivamente, tem como fim o desenvolvimento de cidadãos 

que sejam capazes de analisar sua realidade social, histórica e cultural, criando possibilidades 

para transformá-la, conduzindo alunos e professores a um engajamento, maior autonomia e 

emancipação. 

Constatamos que a SR como prática formativa, propicia o engajamento profissional 

pressupõe o compromisso consigo (desenvolvimento pessoal e profissional), o compromisso 

com o outro (aprendizagem e desenvolvimento do estudante) e o compromisso com os outros 

(interação com colegas, comunidade e sociedade). 

No decorrer desse trabalho, discorremos sobre várias contribuições que a SR 

possibilita aos professores e coordenadoras. Percebemos os significados que atribuem a essa 

prática e finalizaremos nossa análise com o depoimento de um dos professores que, para nós, 

sintetiza a importância da SR como prática formativa. 

Caderno de atividades de Matemática páginas 20 e 21. “Por meio das reflexões durante 

a SR, posso retomar o sentido da minha prática como professor, recuperar a noção do valor do 

que eu faço e da contribuição que posso dar socialmente” (Professor 13). 

Para Imbernón (2009, p. 64), somente quando os professores são capazes de 

reconhecer o carácter profissional de sua atuação, podem ser verdadeiros agentes sociais, 

capazes de planejar e gerir o ensino-aprendizagem; além de intervir nos complexos sistemas 

que constituem a estrutura social e profissional, serão capazes de transformar suas salas de aula 

em verdadeiros espaços de investigação e reflexão, tornando as escolas “instituições vivas, 

promotoras de mudança e inovação”. 

Constatamos, por meio desta pesquisa, que a SR como espaço de formação critico- 

reflexiva propicia aos professores e coordenadoras assumirem o carácter profissional de sua 

atuação, colocando-se como protagonistas dos processos de aprendizagem e desenvolvimento 

que acontecem na escola. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O correr da vida embrulha tudo. A vida é assim: esquenta e 

esfria, aperta e daí afrouxa, sossega e depois desinquieta. O 

que ela quer da gente é coragem. 

 

João Guimarães Rosa 

 

Vivemos um ano de coragem. Nunca imaginamos que pudéssemos nos deparar com 

tamanha surpresa. Um pequeno vírus capaz de nos mostrar a necessidade de pausa, de 

reconhecermos que a correria do mundo pós-moderno roubou nosso tempo e, em muitos casos, 

nossa qualidade de vida. Sim, percebemos que às vezes a vida embrulha tudo. Nesse aperta e 

afrouxa, nos trouxe um desafio ameaçador que nos inquietou e propiciou reflexões acerca do 

valor que damos a nossa existência. Como um vírus imperceptível a olhos nus pode ceifar tantas 

pessoas? Diante de tamanha desolação, de tantos seres humanos que perderam seus entes 

queridos, só nos resta agradecer por estarmos vivos e termos a oportunidade de continuar nossos 

caminhos.  

Foi nesse contexto, inquietador, de pandemia mundial, que nos atrevemos a escrever 

este trabalho, percorrendo uma trajetória de investigação online com os participantes. 

Colocando-nos num processo reflexivo de olharmos para a nossa prática e para a sessão 

reflexiva, percebendo, como apresenta Zeichner (2008), a expertise que existe nas práticas de 

bons professores e no conhecimento-na-ação. Apoiamo-nos, também, nas três atitudes 

apresentadas por Zeichner (1993), necessárias para quem se propõe a assumir uma ação 

reflexiva: a abertura de espírito, a responsabilidade e a sinceridade. Esses devem ser os 

componentes centrais da vida do professor e/ou coordenador reflexivo, que se torna responsável 

pela sua própria aprendizagem e pelo grupo. 

Com o pressuposto de investigarmos a sessão reflexiva, uma prática de formação 

continuada em serviço, entendida como um espaço de constituição do profissional crítico-

reflexivo, em que cada participante assume o protagonismo da reflexão crítica de suas ações 

em colaboração, ouvimos professores e coordenadoras pedagógico-educacionais. 

Adentramos no universo dos participantes para chegarmos ao objetivo desta pesquisa 

que foi analisar os significados que as coordenadoras pedagógico-educacionais e professores 

atribuem às sessões reflexivas como um dos espaços de formação continuada em serviço. 

Por meio de um questionário anônimo, os professores expressaram o que pensam e 

sentem, e nos deram indícios de que, por meio da sessão reflexiva, são atendidos em suas 
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necessidades específicas e validam essa prática como uma experiência propulsora de 

desenvolvimento profissional porque podem dialogar, serem ouvidos e falar de seus desafios e 

conquistas. 

A partir da escuta das coordenadoras pedagógico-educacionais, pudemos perceber o 

quanto valorizam a sessão reflexiva. Um dos aspectos de grande relevância foi o fato de terem 

vivenciado essa prática ainda enquanto professoras, e também por trabalharem na rede há vários 

anos. Elas expressam o quanto essa prática de formação foi significativa, a ponto de desejarem 

que os professores, que no momento estão sob sua responsabilidade, tenham a mesma 

oportunidade de crescimento que percebem em seu próprio processo formativo. 

O referencial teórico que assumimos nos levou a compreender que a formação 

continuada em serviço pode oportunizar o desenvolvimento de uma prática reflexiva 

competente, que possibilita aos sujeitos uma análise profunda do motivo que os leva a agir e a 

assumir determinadas práticas educativas.  

Ainda, no que se refere à concepção de formação, recorremos a Freire (2019), que põe 

em reflexão a qualidade de inconclusão inerente ao ser humano. Isto é, a característica de 

inacabamento dos seres humanos e a condição de estarmos em permanente desenvolvimento. 

E, como lembra Nóvoa (1992), o professor é antes de tudo uma pessoa.  Dessa maneira, 

concluímos que o desenvolvimento profissional está intrinsecamente ligado ao 

desenvolvimento humano, e, neste sentido, a formação profissional também é compreendida 

como um processo contínuo. Assim também, a SR é compreendida como uma oportunidade de 

desenvolvimento profissional na própria escola. 

Entendemos que a formação do professor não se inicia apenas na formação inicial e 

não se encerra ao final de cada programa de formação acadêmica e/ou profissional. Trata-se de 

um processo contínuo, ininterrupto. Afinal, os conhecimentos vão sendo ressignificados, 

reorganizados e reestruturados a todo instante da vida do professor. 

Os sujeitos que participaram da pesquisa revelaram que, por meio da SR, vivenciam 

um processo de autoavaliação de suas práticas e desenvolvem habilidades que contribuem com 

o aperfeiçoamento de seu trabalho pedagógico, que tem como meta o desenvolvimento dos 

alunos. 

A partir do aporte teórico e em decorrência do objetivo geral, os objetivos específicos 

foram norteadores desse processo investigativo e, ao retomá-los, é possível afirmar que os 

mesmos foram atingidos. Os objetivos específicos I e II estão intrinsecamente relacionados. 

Com o objetivo I, pretendíamos conhecer os significados atribuídos à sessão reflexiva por 

professores e coordenadoras pedagógico-educacionais; por meio do objetivo II, esperávamos 
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identificar se os significados atribuídos à sessão reflexiva pela coordenação pedagógico-

educacional convergiam ou divergiam dos atribuídos pelos professores. 

Entendemos que as habilidades de conhecer e identificar se complementam. Ao 

conhecermos os significados, ou seja, a importância que os participantes atribuem à sessão 

reflexiva, pudemos identificar elementos, apontados tanto pelas coordenadoras quanto pelos 

professores, convergentes e divergentes, que revelam a relação de cada sujeito, do grupo e da 

rede com essa prática formativa. 

Constatamos, por meio do relato dos participantes, que, quando professores e 

coordenadoras conseguem ver no programa formativo benefícios para si e para seus alunos, 

engajam-se e modificam suas crenças e atitudes de forma significativa. Percebemos que a 

sessão reflexiva é sentida pelos sujeitos como uma prática formativa que corrobora para o 

desenvolvimento profissional e reverbera no processo de aprendizagem dos alunos. 

Os participantes atribuem importância à sessão reflexiva, como espaço de formação, 

porque podem qualificar a própria reflexão, por meio da problematização das práticas de ensino, 

no diálogo com a coordenação. Assim, a SR propicia um processo de autoconsciência que ajuda 

os sujeitos a rever, por meio de provocações trazidas pela coordenação ou relatadas pelo próprio 

professor, suas concepções de ensinar e aprender. 

Em relação ao objetivo III, identificar as necessidades formativas do coordenador 

pedagógico-educacional para trabalhar as sessões reflexivas com seus professores, enquanto 

um dos momentos de formação continuada em serviço, os resultados apontam para desafios que 

revelam necessidades.  

Uma das necessidades apontadas pelas coordenadoras está relacionada ao desafio de 

afinar a escuta e utilizar-se de uma fala assertiva que provoque reflexão. Essa necessidade 

revela que a SR é um espaço de formação que pressupõe a intervenção reflexiva e evidencia a 

habilidade de ouvir, a partir da perspectiva do outro, para poder contribuir de maneira assertiva.  

Entendemos, ainda, que outra necessidade das coordenadoras é o aperfeiçoamento da 

habilidade relacional de saber ouvir e conduzir o processo de reflexão, já que lidam com 

docentes em diferentes etapas (professores iniciantes, no meio da carreira, professores com 

vasta experiência, professores polivalentes, professores especialistas...). 

Outra necessidade evidenciada é o conhecimento, por parte da coordenação, dos 

dilemas vividos pelos professores em sala de aula, para ajudá-los por meio da reflexão acerca 

de situações concretas a superar os desafios que se apresentam. 

O objetivo IV consistia em verificar se, por meio das sessões reflexivas, as 

necessidades formativas dos professores são atendidas. Os indícios encontrados validam a SR 
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como uma das práticas de formação que atendem às necessidades de compartilhamento de 

práticas, de construção coletiva, de protagonismo, de reconhecimento do trabalho desenvolvido 

e de crescimento profissional. 

Por fim, o objetivo V tinha como intuito apresentar apontamentos relacionados à 

sessão reflexiva como prática de formação continuada em serviço, que pudessem contribuir 

com a ampliação da reflexão sobre o tema na Rede, também foi atingido. No decorrer da análise, 

os participantes revelaram aspectos que merecem atenção, pois expõem a necessidade da 

continuidade dessa prática como um espaço que se constitui nas relações interpessoais e que 

pode ser revisto e aperfeiçoado. 

Os apontamentos, a seguir, são alguns dos achados da pesquisa: 

 Para que um processo formativo seja relevante para os envolvidos, é de suma 

importância que haja identificação dos sujeitos com as concepções da escola e propostas de 

formação. Dessa maneira, além de conhecerem as concepções de formação, aluno, currículo, 

avaliação, metodologia, entre outras, também, engajam-se ao assumirem na prática tais 

concepções; 

  A participação no processo de elaboração do PPP, de documentos e até mesmo 

no projeto de formação é outro aspecto que contribui para que coordenadoras, professores e 

demais envolvidos sintam-se parte, tenham objetivos comuns e assumam os processos vividos 

na escola como seus. A somatória de experiências e valores pessoais, mais os que irão assumir, 

fortalecem o indivíduo e a instituição. O mesmo ocorre no processo de tomada de decisão, pois 

os sujeitos revelam que sentem que seu envolvimento é valorizado e que são considerados como 

membros ativos da comunidade educativa. A participação efetiva do professor faz parte de um 

pressuposto de formação, que apresenta e garante a autonomia na colegialidade e esta só é 

compatível se for vinculada a um projeto comum e a processos autônomos de formação e 

desenvolvimento profissional; 

 As relações interpessoais devem ser cuidadas, pois, por meio delas, os sujeitos 

tornam-se cada vez mais humanos e se desenvolvem na interação com os outros. Para que a 

formação seja um espaço de transformação, deve considerar conhecimentos, sentimentos e 

ações que façam sentido para os sujeitos envolvidos no processo; 

 Ao reconhecerem que a SR propicia uma experiência que agrega, que é uma 

oportunidade de análise crítica e compartilhamento de ideias para aperfeiçoamento e 

desenvolvimento, os sujeitos apontam que há uma identificação com a proposta, pois a 

consideram como uma prática essencial e muito positiva; 
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 Ao qualificarem a SR como essencial e positiva evidenciam a importância que 

tal prática significa em seu processo de formação continuada. Afirmam, ainda, ser a SR um 

espaço de discussão que produz significado sobre o saber-fazer e acerca das relações entre 

coordenadoras, professores e direção; 

 A SR é lócus de convergências e divergências, pois, nesse espaço, professores e 

coordenadoras são protagonistas, ou seja, são eles que concretizam essa proposta de formação. 

Durante as SR, expressam suas necessidades, seus problemas e compartilham soluções que são 

discutidas e refletidas conjuntamente; por isso, será inevitável o embate relacional; 

 Inferimos que, quando os professores e coordenadoras encontram sentido nas 

práticas formativas, tendem a assumi-las com protagonismo e autoria profissional.  

 

Por meio deste trabalho, não esgotamos as possibilidades de reflexão e 

aprofundamento que a SR nos provoca. Ancoradas no pensamento de Zeichner (1993), 

acreditamos ser fundamental que as ações de formação viabilizem espaços e momentos de 

aprendizagens reflexivas, que consideram professores e coordenadoras como protagonistas do 

processo formativo. Sendo assim, há que se reconhecer que a SR é um espaço de formação 

crítica. 

Concluímos, considerando a SR como uma prática extremamente importante para o 

desenvolvimento profissional e a aprendizagem dos alunos, considerando os professores e 

coordenadoras como protagonistas de sua atuação e formação.  
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Apêndice 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO PAULO – PUC-SP 

PROGRAMA DE ESTUDOS PÓS-GRADUADOS EM EDUCAÇÃO: 

FORMAÇÃO DE FORMADORES 

 

 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 

 

 

Às Coordenadoras Pedagógico-Educacional, 

 

Sou aluna de Mestrado do Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: 

Formação de Formadores, da PUC-SP e estou em processo de elaboração da minha dissertação, 

cujo objetivo é analisar os significados que as coordenadoras pedagógico-educacional e 

professores atribuem às sessões reflexivas como um dos espaços de formação continuada em 

serviço. 

Gostaria de pedir sua colaboração, que será de grande importância para a construção 

de conhecimentos sobre a sessão reflexiva como uma das estratégias de formação. 

Solicito sua participação em um grupo de discussão, inspirada no conceito de grupo 

focal entendido a partir de Gatti (2012), que será realizada, devido a pandemia, virtualmente 

utilizando uma plataforma do Google Hangouts Meet dia 12/8, quarta-feira, às 17h15, 

utilizando o link enviado por email. 

As informações geradas durante a dinâmica grupal, uma discussão sobre sessão 

reflexiva, serão dados a serem analisados na pesquisa. 

Informo que você não terá nenhum ônus ou prejuízo financeiro e que seu anonimato e 

sigilo sobre informações compartilhadas serão garantidos. Comprometo-me, finalmente em 

disponibilizar, após a conclusão do trabalho, prevista para dezembro de 2020, os resultados da 

pesquisa.  

Agradeço, de antemão, sua gentileza em participar. 

Iandra Cristina Vieira 

Li o termo e estou de acordo. Sim (    )   Não (     ) 

 

Assinatura: 

 

Confirmação por email ou Whatssap. 
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Apêndice 2 - Planejamento para a elaboração do roteiro para grupo de discussão inspirado em 

grupo focal com coordenadoras pedagógico-educacionais 

 

QUESTÕES OBJETIVOS 

EIXO I- PERFIL PROFISSIONAL 

 

Identificação: (nome e instituição de ensino) -Conhecer os sujeitos da pesquisa 

Há quantos anos atua na função de 

coordenador pedagógico-educacional?  

 

Desde quando realiza ou vivencia as sessões 

reflexivas? 

 

-Delimitar a experiência profissional na 

função de coordenador pedagógico-

educacional e sua experiência com as sessões 

reflexivas. 

EIXO II- CONCEPÇÕES DE FORMAÇÃO CONTINUADA EM SERVIÇO 

 

Imagine que você vai apresentar para um 

coordenador que acabou de chegar à escola 

como acontece a formação da equipe. Como 

você explicaria a formação continuada em 

serviço? 

-Identificar as concepções de formação 

continuada em serviço; 

-Conhecer como se organiza a formação 

continuada na rede em questão; 

EIXO III- IMPORTÂNCIA DAS SESSÕES REFLEXIVAS 

 

Como você define as sessões reflexivas? 

Como as utiliza e por que são uma prática de 

formação continuada em serviço? 

 - Identificar as definições de sessão reflexiva; 

- Verificar os significados atribuídos à sessão 

reflexiva; 

Como é organizada uma sessão reflexiva? E 

que elementos você julga fundamentais para 

que seja um momento significativo de 

formação? 

- Conhecer as intenções formativas que 

movem esta prática. 

 

EIXO IV- NECESSIDADES FORMATIVAS 

 

Pensando nas sessões reflexivas: Que 

conhecimentos /recursos e /ou necessidades 

você precisa mobilizar para concretizar essa 

prática? Que desafios encontra? 

- Identificar as necessidades formativas da 

coordenação pedagógico-educacional para 

realizar as sessões reflexivas com seus 

professores. 

EIXO V- CONTRIBUIÇÕES PARA A FORMAÇÃO E PRÁTICA PROFISSIONAL 

 

Como você avalia a contribuição desta prática 

formativa para seu desenvolvimento 

profissional e dos profissionais que você 

acompanha? 

- Apresentar apontamentos relacionados à 

sessão reflexiva como prática de formação 

continuada em serviço, que possam contribuir 

com a ampliação da reflexão sobre o tema na 

Rede. 
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Apêndice 3 - Roteiro para grupo de discussão inspirado em grupo focal com coordenadoras 

pedagógico-educacionais 

 

Utilização do recurso tecnológico – Google Meet  

Gravação em áudio da sessão. 

 

Previsão de duração do evento: 1h30 min. 

Número de coordenadoras participantes: 8 pessoas (em cada sessão) 

Relatoras: duas pessoas farão registros no decorrer dos grupos. 

Abertura da sessão: Iandra – pesquisadora 

 

Agradecimento pela presença e participação. Breve explicação sobre o grupo de discussão 

inspirado em grupo focal a partir do conceito de Gatti (2012).  

 Apresentação da moderadora/mediadora e de como acontecerá a sessão. 

Moderadora: Jaqueline – Aluna do Formep 

Tema gerador: Sessão reflexiva como uma das estratégias de formação 

A moderadora iniciará fazendo uma rodada de apresentação. Cada participante falará seu 

nome, há quantos anos atua na função de coordenador pedagógico-educacional e desde 

quando realiza ou vivencia as sessões reflexivas. 

No decorrer das exposições (falas) das coordenadoras, a mediadora poderá intervir fazendo 

colocações tais como:  

Alguém gostaria de acrescentar algum elemento a esta resposta? 

Se precisar confirmar uma informação ou para quebrar silêncios a mediadora pode provocar 

dizendo: “Alguns de vocês colocaram que...Eu me pergunto, o que os demais teriam a dizer 

sobre isso”. 

Você poderia explicar com mais detalhes tal questão? 

Alguém gostaria de completar a ideia apresentada? 

Todas sentem-se confortáveis com as colocações que o grupo trouxe? 
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1- Primeiro tópico /tema gerador: 

Imagine que você vai apresentar para um coordenador que acabou de chegar à escola 

como acontece a formação da equipe. Como você explicaria a formação continuada 

em serviço? 

Após ouvir todas as pessoas que se manifestarem pedirá ao grupo se alguém gostaria 

de acrescentar algum item referente a formação continuada. 

Se o grupo disser que não, a mediadora apresenta o seguinte tópico de discussão. 

2- Segundo tópico: 

O que é uma sessão reflexiva? Como é organizada e que elementos vocês julgam 

fundamentais para que seja um momento significativo de formação? 

 

3- Terceiro tópico: 

Vocês como coordenadoras pedagógico-educacionais, que conhecimentos /recursos e 

/ou necessidades encontram para concretizar essa prática?  

 

A moderadora poderá reforçar a questão dizendo: Por favor, falem dos conhecimentos 

necessários e dos desafios que encontram. 

 

4- Quarto tópico: 

Como vocês avaliam a contribuição desta prática formativa para seu desenvolvimento 

profissional e dos profissionais que você acompanha? 

 

Antes de finalizar o grupo a mediadora abrirá um espaço para que os participantes façam 

comentários sobre o tema/ ou sobre o momento do grupo / ou digam como se sentiram. Será 

um espaço aberto. 

 A moderadora agradece a presença e participação. 

A pesquisadora também faz um agradecimento. 
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Apêndice 4 - Planejamento do Questionário para professores (utilização de formulário online 

- Google Forms) 

 

Texto de abertura convidando para participar da pesquisa. 

 

EIXO I- PERFIL PROFISSIONAL  

Caracterização profissional:  

Qual é sua formação universitária? 

Quantos anos você tem de experiência no 

magistério?  

Em que séries/ano você leciona? 

(   ) Educação Infantil  (    ) 1° ao 5° ano (   ) 

6°ao 9°  (   ) Ensino Médio 

Se você é professor especialista indique o 

(os) componente (es) curricular (res):  

 

- Conhecer o perfil profissional dos sujeitos 

da pesquisa 

EIXO II- IMPORTÂNCIA DAS SESSÕES REFLEXIVAS 

1- Você já vivenciou uma sessão 

reflexiva? Se sim, há quanto tempo vivencia 

as sessões reflexivas como prática formativa? 

2-Como você a define? 

3-Relate sua experiência e seus sentimentos 

em relação a esta prática. 

 

- Identificar as definições de sessão reflexiva; 

- Verificar os significados atribuídos à sessão 

reflexiva; 

                                EIXO III- NECESSIDADES FORMATIVAS 

4- Explique, com exemplos, como as 

sessões reflexivas contribuem para sua 

formação continuada.  

- Conhecer o que os professores pensam 

sobre a sessão reflexiva como uma das 

estratégias de formação. 

 

5- Por meio das sessões reflexivas, você 

sente-se contemplado em suas necessidades 

formativas? Como? Por quê? 

-Verificar se, por meio das sessões reflexivas, 

algumas das necessidades formativas dos 

professores são atendidas. 

 

EIXO IV- CONTRIBUIÇÕES PARA FORMAÇÃO E PRÁTICA PROFISSIONAL 

6- Qual a relevância dessa prática de 

formação para sua atuação em sala de aula? 

Que contribuições ela tem trazido para a 

prática? Dê exemplos. 

-Identificar as contribuições da sessão 

reflexiva para o desenvolvimento do trabalho 

pedagógico. 
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Apêndice 5 – Questionário enviado aos professores via aplicativo Google forms 

 

Prezado professor (a),  

 

Convidamos você a participar de uma pesquisa de Mestrado que investiga práticas formativas 

no espaço escolar. Sua colaboração é muito importante para ajudar-nos a aperfeiçoar os 

processos formativos e mais especificamente as sessões reflexivas. Asseguramos sigilo total 

das informações, as quais serão utilizadas sem qualquer identificação. Desde já agradecemos 

sua participação 

 

Por favor, nos devolva o questionário até 15/07. 

 

 

1- Caracterização profissional:  

Qual é sua formação universitária? _________________________________________ 

Quantos anos você tem de experiência no magistério? __________________________ 

Em que séries/ano você leciona? 

 

(    ) Educação Infantil  (    ) 1° ao 5° ano (   ) 6°ao 9°  (   ) Ensino Médio 

 

Se você é professor especialista indique o (os) componente (es) curricular: 

_____________________________________________________________________ 

 

2- Você já vivenciou uma sessão reflexiva? Há quanto tempo vivencia as sessões reflexivas 

como prática formativa? Como você a define? 

Relate sua experiência e seus sentimentos em relação a esta prática. 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________  

3- Explique, com exemplos, como as sessões reflexivas contribuem para sua formação 

continuada. 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

4- Por meio das sessões reflexivas, você sente-se contemplado em suas necessidades 

formativas? Como? Por quê? 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

5- Qual a relevância dessa prática de formação para sua atuação em sala de aula? Que 

contribuições ela tem trazido para a prática? Dê exemplos. 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

 

 


