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RESUMO

Esta pesquisa, que teve como foco a formagdo de professores, foi realizada em uma escola
publica estadual de nivel médio, localizada na zona norte de Manaus. Teve como objetivo geral
compreender em que aspectos a construcdo colaborativa de um plano de Desenvolvimento
Profissional Docente Centrado na escola pode atuar no desenvolvimento profissional de
professores, e como objetivos especificos, tem-se: a) articular os conceitos de Desenvolvimento
Profissional Docente Centrado na Escola e trabalho colaborativo; b) construir
colaborativamente com professores um Plano de Desenvolvimento Profissional Docente
Centrado na Escola (PDPDCE); c) analisar a vivéncia da construcéo colaborativa do PDPDCE
no desenvolvimento profissional dos professores; d) sistematizar o Plano de Desenvolvimento
Profissional Docente Centrado na Escola, atendendo as especificidades do produto educacional
da pesquisa. A estratégia metodoldgica para o desenvolvimento da pesquisa foi a pesquisa-
acao, a partir de Tripp (2005), Kincheloe (1997) e Thiollent (2011), e ocorreu em cinco fases:
diagndstico, planejamento, implementacéo, avaliacdo e divulgagdo. Os participantes foram 96
docentes, organizados em dois grupos: GA (todos os docentes) e GB (quatro professores
representantes do grupo de todos os docentes — denominado de grupo colaborativo). A vivéncia
no grupo colaborativo possibilitou que sistematizassemos o produto educacional, intitulado:
“Plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola: o que é e como se faz?”.
Para a producéo dos dados da pesquisa, utilizamos as seguintes técnicas: Encontros Dial6gicos
(EDs) e observagdo participante, e 0s seguintes instrumentos: questionario, diario de campo e
gravacdo em audio e video. A andlise dos dados, feita por meio da Analise Textual Discursiva
(ATD), com base em Moraes e Galiazzi (2006), evidenciou que a construcao colaborativa do
PDPDCE atua: 1) na saida do isolamento profissional docente; 2) na aprendizagem docente e
na ressignificacdo da pratica pedagodgica, e 3) na valorizacdo docente. Os trés aspectos
evidenciados pela andlise indicaram que a construcdo colaborativa do PDPDCE contribui, no
ambito escolar, para a construgdo de uma comunidade de pratica formativa. Toda a analise
realizada incidiu na sistematizacdo do Produto Educacional (PE), intitulado: “Plano de
Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola: o que é e como se faz?”, que
objetiva proporcionar vivéncias formativas que atuem no desenvolvimento profissional docente
de professores da Educacao Basica.

Palavras-chave: formacéo de professores; Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na
Escola; trabalho colaborativo; PDPDCE.



ABSTRACT

This research, which focused on teacher training, was conducted in a public high school, located
in the north zone of Manaus. It had as general objective to understand in which aspects the
collaborative construction of a plan of Teacher Professional Development Centered in the
School can act in the professional development of teachers, and as specific objectives a)
articulate the concepts of School-Centered Teacher Professional Development and
collaborative work; b) build collaboratively with teachers a School-Centered Teacher
Professional Development Plan (PDPDCE); c) analyze the experience of the collaborative
construction of the PDPDCE in the professional development of teachers; d) systematize the
School-Centered Teacher Professional Development Plan, taking into account the specificities
of the educational product of the research. The methodological strategy for the development of
the research was action research, from Tripp (2005), Kincheloe (1997) and Thiollent (2011),
and occurred in (5) five phases: diagnosis, planning, implementation, evaluation and
dissemination. The participants were 96 teachers, organized into two groups: GA (all teachers)
and GB (4 teachers Representatives of the group of all teachers - called collaborative group).
The experience in the collaborative group allowed us to systematize the educational product,
entitled: "School-Centered Teacher Professional Development Plan: what is it and how does?".
To produce research data, we used the following techniques: Dialogic Meetings (EDs) and
participant observation, and the following instruments: questionnaire, field diary and audio and
video recording. The data analysis was made through the Discursive Textual Analysis ATD),
based on Moraes and Galiazzi (2006). The research results showed that the collaborative
construction of PDPDCE acts: 1) in the output of professional teacher isolation; 2) the
collaborative construction of the PDPDCE and the reflective experience acts in teacher learning
and in the resignification of pedagogical practice; 3) acts in teacher appreciation. From the
analysis of the three aspects pointed out by the analyzes, we understand that the collaborative
construction of the PDPDCE contributes, in the school context, to the construction of a
community of formative practice. All the analysis carried out helped us to systematize the
Educational Product (EP), according to its specificities and the CAPES guidelines. The EP,
entitled: "School-centered Teacher Professional Development Plan: what it is and how it is
done?”, aims to: provide formative experiences that act on the professional development of
primary school teachers.

Keywords: teacher training; School-Centered Teacher Professional Development;
collaborative work; PDPDCE.
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1 A ORIGEM DA CAMINHADA: ANSEIOS, POSSIBILIDADES E ESCOLHAS
FEITAS PARA CONSTRUIR O CAMINHO

Caminhar é esperancar. Caminhando vou aproximando-me de ver a
esperanga concretizada. Cada passo simboliza a fé naquele que nos
orienta 0 caminho, a confianca e o amor naqueles e daqueles que
caminham comigo. Assim, quando a esperanca se torna concretude, ela
resulta ndo s6 de mim, mas de nos.

(lldeneti de Jesus Alves Costa)

Desenvolver uma pesquisa-agdo na escola, onde minhas préticas profissionais de
pedagoga comecaram a ganhar forma, significou, para mim, um desafio e muitas possibilidades.
Desafio porque a histéria da escola, a partir de dado momento, encontrou-se com a minha e,
hoje, sdo historias inter-relacionadas. Entrelagadas a estas duas, somam-se vivéncias e
experiéncias de outras pessoas que por ali chegaram, passaram e outras que ainda hoje
decidiram nela permanecer. Histdrias de vida, aprendizagens e lutas de diferentes pessoas que
tém em comum a luta pela Educacéo e a esperanca de transformar a escola em que trabalhamos
em um espaco cada dia mais democratico, com mais equidade social e que possibilite melhores
condigOes para ensinar e aprender. Assim, ao mesmo tempo, fui a trabalhadora imersa nessa
histdria e a pesquisadora que precisou evitar viés na pesquisa.

Possibilidades porque, no exercicio investigativo, pude refletir sobre mim, investindo
em minha formacéo pessoal e profissional enquanto busquei construir novas praticas e novas
formas de pensar colaborativamente no desenvolvimento profissional docente na e para a
instituicdo educativa em que venho me constituindo pedagoga.

Minha histéria como pedagoga inicia-se no dia em que aceitei ser lotada, com carga
horéaria de 40h, na escola em que ocorreu a pesquisa. Nos primeiros dias, observando a dindmica
da escola, constatei que teria um imenso desafio pela frente. As vezes, peguei-me no centro do
patio interno, olhando para os pisos superiores da escola e pensando no que eu estou fazendo
aqui? E no que eu posso fazer aqui? As problematicas eram tantas que tive medo de fracassar.

Encontrei forca na fé, nos conhecimentos construidos na faculdade e na minha
esperanca para persistir. Partindo de minha identidade profissional como professora
pesquisadora, decidi transp0-la para pedagoga pesquisadora. Fago esta distin¢cdo ndo por negar
minha formacdo docente, mas por entender que, enquanto professora, tenho como objeto de
pesquisa direta eu, na relacdo com minha sala de aula, e meus estudantes. Enquanto pedagoga,

preciso ampliar esse olhar para todo o contexto da escola.
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Para entender como construi minha proposta de trabalho na e para a instituicéo,
busquei o seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP) por duas razdes: primeira, 0 Regimento Geral
das Escolas Publicas do Estado do Amazonas (Resolugdo n® 122/2010), no Artigo 152, dispde
os critérios de avaliacdo do trabalho do pedagogo, tendo como critérios o PPP; segunda,
embora houvesse orientacbes em nivel de macrossistema sobre a organizagdo do trabalho
pedagdgico escolar, cada escola tem as suas especificidades, e estas constam, ou deveriam
constar, no documento orientador das praticas educativas, seu Projeto Politico Pedagdgico.

Depois de constatar, em 2012, que o PPP da escola, construido fazia cinco anos, era
desconhecido da comunidade escolar e por entender, em conformidade com Veiga (2002), que
o PPP ¢é o documento norteador da escola e sustentador das praticas educativas escolares,
percebi que aquele documento ndo representava a escola. Na necessidade de sua reconstrucao
de forma coletiva, enxerguei o norte para o meu trabalho e para a possibilidade de ressignificar
a compreensdo pelo corpo escolar docente, discente e demais funcionarios sobre 0 meu trabalho
enquanto pedagoga na escola.

Entendi que teriamos que ressignificar coletivamente véarias a¢es-chaves do nosso
cotidiano escolar. Precisariamos passar por um processo de transformacéo e o orientador deste
precisaria ser 0 nosso PPP - nesse momento, iniciei minha caminhada de pedagoga
pesquisadora. Para obtencdo de dados a serem problematizados e discutidos nas reunides de
reconstrucdo do documento, realizei pesquisas com os diferentes segmentos® escolares, e os
resultados foram nos encaminhando a construgéo textual do PPP.

Reunir com a comunidade escolar para construir o PPP foi um desafio. O fator tempo
e a sobrecarga de trabalho dificultaram bastante 0 processo, mas conseguimos, através da
organizacdo da formacgéo de um grupo de trabalho de elaboracdo, com representantes de cada
segmento, reelaborar nosso documento norteador. Desde entdo, lutamos para efetiva-lo no
cotidiano escolar, buscando sempre a melhoria do ensino e da qualidade social de nossa
instituicdo. Referente a melhoria da escola, Imberndn (2009) afirma que é consenso entre 0s
especialistas que esta requer um processo sistémico e que a mudanga numa parte do sistema
afeta, ou deve afetar, todas as demais, como o desenvolvimento profissional docente.

Nessa direcdo, Marcelo Garcia (1999, p. 139) menciona “[...] que o desenvolvimento
profissional do professor e o aperfeicoamento da instituicdo escolar sdo duas faces da mesma

moeda, de tal forma é dificil pensar uma sem a outra”. Outros autores corroboram tal

! Discentes, docentes, servidores administrativos, pais/responsaveis. A época, no encontramos o representante da
comunidade.
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perspectiva (Bolivar, 1997; Day, 2001; N6voa, 2001; Mucharreira, 2018; Diniz-Pereira, 2019;
Amador, 2019).

Em vista do exposto, compreendemos que, quando se almeja implementar um processo
de mudanca ou transformagdo na escola, € necessario investir no desenvolvimento tanto da
organizagdo escolar, quanto de seus profissionais, pois sdo processos interdependentes. Para
gue, no ambiente educacional, sejam construidas praticas pedagodgicas significativas,
precisamos criar possibilidades para que docentes aprendam a produzir saberes que possibilitem
a construcdo destas préticas e ainda que tenham condic@es estruturais de efetiva-las. Formacdes
meramente técnicas, que partem do principio de que o professor somente precisa ser “treinado”,
pouco ou nada contribuem ao Desenvolvimento Profissional Docente (Diniz -Pereira, 2019).

A problematica das formac6es na perspectiva de racionalidade técnica, a necessidade
de buscar propostas formativas que nao reforcem esse paradigma, mas que, ao contrario,
contribuam para supera-lo, propiciando novas formas de pensar a formacdo docente, dentre
elas, propostas que articulem desenvolvimento profissional com o desenvolvimento do local de
trabalho docente, em que docentes sdo sujeitos ativos da formacéo e ndo passivos, sao discutidas
em trabalhos de diversos autores (Bolivar, 1997; Day, 2001; Sachs, 2009; Siméo et al., 2009;
Diniz-Pereira, 2019; N6voa, 2001; 2009a; 2009b; Imberndn, 2009; 2011; 2014; 2023; Gouveia
e Placco, 2013) e nos mostram a relevancia de investirmos em pesquisas e propostas formativas
que contribuam com esta discussao.

Os trabalhos dos autores supracitados permitem refletir criticamente os pontos que
devem ser considerados quando se pretende planejar formagfes. Dentre estes pontos,
apontamos trés considerados como necessidades: 1) repensar 0 nosso pensar, no sentido de
pararmos de supor as necessidades formativas docentes e buscar conhecé-las; 2) conhecermos
e considerarmos o contexto de atuacdo dos professores, e 3) pararmos de pensar sozinhos na
formacao e construi-la com os docentes, tirando-os da condicao de expectadores, para tornarem-
se protagonistas de suas aprendizagens, da dialogicidade deste processo, podendo emergir
diversas possibilidades formativas que contemplem as reais necessidades docentes e que
reverberem na melhoria da aprendizagem discente.

Desse entendimento, considerando as criticas dos docentes da nossa escola as
formacGes que comumente participavam, afirmando que estas ndo atendiam as suas

necessidades e a realidade do nosso local de trabalho, constituimos? como uma necessidade da

2 Até aqui, ao utilizar a terceira pessoa do plural, referi-me a mim e ao meu coletivo da escola. A partir deste ponto,
a utilizacdo da terceira pessoa do plural refere-se ao trabalho em didlogo com a orientadora da pesquisa, além de
outros participantes que dela fardo parte.
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escola - expressa como meta no Projeto Politico Pedagdgico - a construcdo de nosso proprio
plano formativo. Desse modo, a partir da oitiva docente, temos identificado a urgéncia do
referido plano contemplar uma perspectiva formativa que va além de mera instrumentalizacdo
ou atualizacdo de contetidos pedagdgicos.

Entendendo-me como coordenadora das a¢Oes educativas escolares e responsavel,
junto com a gestdo, do acompanhamento do processo ensino-aprendizagem de nossa escola,
tendo como norteador do meu trabalho o PPP e ainda buscando atuar como parceira do
desenvolvimento profissional docente, senti a necessidade de buscar possibilidades de construir
o0 plano formativo que nascesse da/e para nossa escola com/e para nossos docentes.

Ao pensar no processo de construcdo do referido plano, considerando o0s
conhecimentos construidos através dos estudos, das disciplinas do mestrado, orientacfes e
dialogos nas reunides do grupo de pesquisa®, compreendi que seu processo construtivo poderia
ser uma oportunidade para promocédo de momentos dialégicos de estudos, reflexdes, tomada de
decisdes coletivas, ou seja, uma construcao colaborativa que poderia atuar no desenvolvimento
profissional dos docentes e da pesquisadora, ou seja, poderiamos oportunizar a nossa formagéo
enguanto planejamos o plano formativo da escola e ainda como recomenda Imbernon (2009, p.
69), “Reivindicar (e pedir ajuda se for necessario) tempo ¢ espago para uma formagdo na
instituicdo com um projeto de mudanga a partir das necessidades da instituigao”.

Nessa busca por ajuda tedrico-metodoldgica que possibilitasse desenvolver acdo
formativa de forma intrinseca a construtiva, conheci as discussdes a respeito do
Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola* e cheguei a este projeto com uma
guestdo que me inquietava, que se constitui como problema de pesquisa: em que aspectos a
construcdo colaborativa de um plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na
Escola pode atuar no desenvolvimento profissional de professores?

Considerando o alto quantitativo de professores que atuavam na instituicdo
pesquisada, o curto tempo de realizacdo da pesquisa e a dinamica de representatividade docente
nos 6rgdos colegiados da referida institui¢do, dividimos os participantes da pesquisa em dois
grupos, a saber: Grupo A (GA) e Grupo B (GB), este ultimo refere-se a quem participou da

vivéncia da construcdo colaborativa e nos ajudou a responder ao nosso problema de pesquisa.

3 Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Processos Formativos de Professores no Ensino Tecnoldgico (GEPROFET),
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas.
4 Ao qual designamos como DPDCE.
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Em uma revisdo de literatura a respeito da tematica, identificamos® pesquisas
realizadas nos ultimos dez anos: Paula (2020); Bittencourt (2019); Amador (2019); Fontoura
(2018); Nunes (2018), que apresentam dados corroborativos as afirmativas de Bolivar (1997);
Day (2001); Sachs (2009); Simdo et al., (2009); Diniz-Pereira (2019); Névoa (2001, 2009a);
Imbernén (2009, 2011, 2014), Almeida e Placco (2013), que discutem o Desenvolvimento
Profissional Docente Centrado na Escola e apontam a importancia da continuidade de estudos
com a tematica. Tais pesquisas evidenciam que o DPDCE € uma estratégia formativa emergente
no Brasil, que pode contribuir a formacdo continuada de professores em uma perspectiva critica.

Ha outros estudos, Velis (2013); Santos Junior (2014); Bernardo (2014); Mangialardo
(2017); Vechia (2017); Correale (2016), que permitem perceber que ha fatores que contribuem
para a eficacia e sucesso do DPDCE. Dentre os quais, citamos: 1) formacao construida a partir
do PPP da escola; 2) gestdo que seja democratico-participativa e apoie o plano formativo; 3)
plano que contemple as necessidades docentes e a realidade de seu contexto de trabalho, que
haja ou se construa um bom clima organizacional; 4) parcerias colaborativas intra e
extraescolar; 5) o uso diverso de estratégias formativas oferecem dinamicidade ao processo e
devem ser planejadas a partir dos objetivos almejados com a formacdo e o tipo de contetddo a
ser trabalhado, e 6) o paradigma critico-reflexivo e a pesquisa acdo despontam como eficazes
para o favorecimento do DPDCE.

Dentre os fatores que podem dificultar ou inviabilizar o DPDCE, a partir dos trabalhos
acima referidos, citamos: 1) desarticulagdo com o projeto formativo da escola e com a realidade
escolar, construcdo de forma alheia aos docentes; 2) gestdo centralizadora; 3) a rotatividade de
professores; 4) compartilhamento de carga, ou seja, professores que trabalham em diferentes
escolas no mesmo turno; 5) falta de recursos e tempo; 6) falta de planejamento prévio; 7)
sobrecarga de trabalho docente; 8) formacdes fundamentadas na racionalidade técnica ou que
foquem somente na racionalidade pratica, e 9) falta de acompanhamento e suporte aos docentes
a longo prazo.

Os estudos ainda permitem perceber que a mudanca propiciada pelo DPDCE ndo inicia
nas praticas. O processo critico-reflexivo encaminha as mudancas no ser-pessoa (dimenséo
ontoldgica), impulsionando processos transformativos em paradigmas, concepcdes, valores e

atitudes, que favorecem a(s) ressignificacdo(Ges) do ser-docente que os encaminha(m) as

® Desse ponto em diante, sera utilizada a primeira pessoa do plural.
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mudancas nas praticas pedagdgicas de forma processual, o que pode significar que os docentes
emergem em um processo de conscientizagao®.

No entanto, os estudos considerados durante a revisao de literatura evidenciaram que
o foco dos pesquisadores esteve na analise dos docentes enquanto vivenciam a proposta
formativa ja construida. Em nosso estudo, o foco esteve na vivéncia do processo de construgdo
da proposta formativa, ou seja, nosso plano de formacdo. Buscamos compreender a formacéo
dentro do processo da construgdo colaborativa do plano de DPDCE, pensado e organizado a
partir das necessidades docentes e do contexto escolar.

Conforme os dados obtidos até a finalizacdo da revisdo de literatura, nas bases
consultadas (Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e no
Google Académico), ndo ha, no Amazonas, pesquisas nesse sentido. No restante do Brasil, 0
estudo identificado mais proximo ao nosso (Bittencourt, 2019) possui &mbito de pesquisa
diferente quanto a localidade, rede e nivel de ensino. A pesquisadora investiga as necessidades
docentes para construir o plano de formacéo, mas o processo de construcao ndo se constitui um
processo colaborativo.

Ancoradas em nosso referencial tedrico e conhecendo as pesquisas correlatas ao nosso
tema, justificamos a relevancia de nossa pesquisa, pois entendiamos que ela poderia contribuir
para o desenvolvimento profissional da pesquisadora, da escola e, especificamente, dos
docentes e suas préaticas de ensino e da aprendizagem dos estudantes. Conseguindo contribuir
também para fortalecer as discussdes em torno do DPDCE em nivel nacional, e iniciar esta
discussdo em nosso estado. Por fim, nossa pesquisa pode também apontar caminhos para se
pensar na formacdo continuada em servico, como disposta pela Base Nacional Comum para
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-FC), através do DPDCE.
Podendo ter, no plano que colaborativamente construimos, um ponto de partida para que outras
instituicdes educativas possam pensar e organizar sua propria formacao docente.

Em vista dos dados obtidos na revisao de literatura e do problema de pesquisa, tivemos
como objetivo geral: compreender em que aspectos a construcao colaborativa de um plano de
desenvolvimento profissional docente centrado na escola pode atuar na formacgéo continuada
de professores, e como objetivos especificos: articular os conceitos de desenvolvimento
profissional docente centrado na escola e construgdo colaborativa; construir colaborativamente

com professores um Plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola

& Utilizamos este conceito em compreensdo consonante a Freire (2016): conscientizacdo como desenvolvimento
critico da tomada de consciéncia.
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(PDPDCE); analisar a vivéncia da construcdo colaborativa do PDPDCE no desenvolvimento
profissional dos professores; e sistematizar o plano de desenvolvimento profissional docente
centrado na escola, atendendo as especificidades do produto educacional da pesquisa.

Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa em que utilizamos a pesquisa-agdo como
estratégia metodoldgica, a partir de Tripp (2005), Kincheloe (1997) e Thiollent (2011),
considerando cinco fases: diagnostico, planejamento, implementagdo, avaliagdo e divulgacao.
Os participantes foram 96 docentes da escola pesquisada. Na impossibilidade de se desenvolver
a pesquisa com todos os docentes da escola reunidos em Gnico grupo, como anteriormente
referido, dados o periodo do mestrado, o tipo de pesquisa empreendida e o seu contexto,
optamos pela organizacdo dos participantes em dois grupos: GA (todo o coletivo docente — 96
professores) ¢ GB (representado por professores do coletivo docente, sendo um professor de
cada uma das quatro areas de conhecimento: 1) Linguagens e suas Tecnologias, 2) Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, 3) Matematica e suas Tecnologias e 4) Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias; totalizando, portanto, quatro professores que constituiram o grupo de
trabalho colaborativo). Como técnicas para produg¢dao dos dados, utilizamos os Encontros
Dialogicos (EDs) e a observagdo participante e, como instrumentos, questionario, didrio de
campo ¢ grava¢do em audio e video. Para a analise dos dados, elegemos a Analise Textual
Discursiva, com base em Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2006; 2007).

Para apresentar a pesquisa, em andamento, organizamos este trabalho em cinco
capitulos: o primeiro trata da articulacdo dos conceitos centrais da pesquisa, que sdo
Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola (DPDCE) e trabalho colaborativo;
0 segundo apresenta o percurso metodolégico, abordando o contexto da investigacdo,
participantes, as fases da pesquisa-acdo, as técnicas e os instrumentos para a construcao de
dados, assim como a metodologia que foi utilizada para a sua analise; o terceiro relata a vivéncia
da pesquisa-acdo na construcao colaborativa do PDPDCE; o quarto apresenta a analise dos
dados e dos resultados da pesquisa, e 0 quinto trata da sistematizacdo do Produto Educacional
da pesquisa. Por fim, tecemos as consideraces finais a respeito da pesquisa.

Comecamos esta caminhada cheias de esperanca e a finalizamos da mesma maneira.
Esperancando que nossa pesquisa € nosso produto educacional possibilitem outros caminhos
que estdo a espera de serem feitos, que eles encorajem outros pesquisadores a darem o primeiro
passo, assim como fizemos, pois o restante do caminho, certamente, vai surgir, e que as questdes
gue deixamos em aberto, neste estudo, possam indicar e leva-los a olharem amorosamente o
lugar onde estdo, vislumbrarem aquele(s) a que querem chegar e que, assim, escolham um

possivel horizonte a ser desbravado. Sigamos esperangando.
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2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE CENTRADO NA ESCOLA
(DPDCE) E TRABALHO COLABORATIVO: POSSIVEIS ARTICULACOES

A solucgéo para o futuro ndo vem de fora para dentro. Ela vem de dentro
para fora. Ela vem da capacidade de construirmos experiéncias. De
construirmos iniciativas e compartilnarmos. Ela vem da capacidade do
trabalho muatuo. Do trabalho entre nés. E de irmos construindo essas
solucdes.

(N6voa, 2022)

Neste capitulo, articularemos os conceitos de Desenvolvimento Profissional Docente
Centrado na Escola e trabalho docente. Alem disso, abordaremos as pesquisas correlatas ao

objeto de pesquisa, a titulo de revisdo de literatura.

2.1 CONSIDERAGCOES INICIAIS SOBRE O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE (DPD)

O termo Desenvolvimento Profissional Docente ndo € novo na rea de pesquisa sobre
formacdo de professores. Diniz-Pereira (2019) cita que, em lingua inglesa, pelo menos, desde
0s anos oitenta, o termo ja aparece na literatura da area especializada como teacher’s
professional development, tendo na obra de Eric Hoyle e Jacquetta Megarry, intitulada,
Professional Development of Teachers (1980), um exemplo desse uso. Na década seguinte, em
1992, houve a publicagdo de um artigo de Kenneth Zeichner, intitulado: Professional
development schools — PDS, em que o autor discutiu 0 movimento das escolas de
desenvolvimento profissional nos programas de formacéo de professores nos Estados Unidos
da América (EUA) e Canada (Zeichner, 1992).

As propostas derivadas deste movimento apontaram para uma busca de pensar na
formacdo através de parcerias escola/universidade que recebeu diferentes nomes: escolas
clinicas, escola de pratica profissionais, escolas préaticas, escolas parceiras e escolas de ensino
— que Zeichner (1992) denomina de Escolas de Desenvolvimento Profissional - EDP. Estas,
conforme o referido autor, além de seu foco na aprendizagem do aluno, deve apresentar trés
dimensGes principais: desenvolvimento de professores tanto da formacéo inicial, quanto em
servico; reestruturacéo, e reforma escolar.

O movimento buscava romper com o paradigma técnico e com a perspectiva
fragmentada de formag&o docente, propiciando um desenvolvimento mais holistico e critico-
reflexivo do professor, considerando as especificidades de sua profissdo e seu contexto de

trabalho, tendo inicio com a formacdo inicial e estdgio nas EDP, pois reconhece “[...] que
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aprender a ensinar € um processo que continua ao longo da carreira do professor (Zeichner,
1992, p. 3).

No Brasil, durante um longo periodo, a formagao de professores foi “[...] restrita ao
atendimento a cursos de preparacdo de professores nas universidades, nas instituicdes de ensino
superior ou de ensino médio (Curso Normal)” (Diniz-Pereira, 2019, p. 66). Porém, como diz o
autor, as discussdes em torno da formacgdo docente que vinham ocorrendo no exterior
reverberaram nos debates e propostas para a formacdo de professores em nosso pais. A partir
da primeira metade da década de noventa, comecou a ganhar forca a perspectiva que a formacéo
docente ndo finalizava quando se concluia cursos preparatérios a docéncia.

Decorrente dessa compreensao, “A formacao de professores passou a ser comumente
dividida em duas etapas: a formagao “inicial” ou “pré-servi¢o”, de um lado, e a “continuada ou
“em servigo”, de outro” (Diniz-Pereira, 2019, p. 66). E a partir desse momento, afirma o autor,
que o termo “formagdo continuada” passa a ser amplamente conhecido em nosso pais. NO
entanto, em vez desta formacao ser posta como a continuidade do processo formativo docente
acarretando desenvolvimento profissional ao longo da carreira, foi tencionada como forma de
“preencher” as lacunas deixadas pela formagao inicial, com uma ideia de formacao continuada
como “tapa buraco”, ou como paradigma do déficit (Mucharreira, 2018).

Diniz-Pereira (2019) afirma que a visdo formativa compartimentada, situada como
“degraus de formagdo”, recebeu muitas criticas no meio académico educacional. Os
educadores-pesquisadores almejavam uma formagdo como um aprender continuo essencial a
profissdo docente (Ndévoa, 2009b). Aspecto central quando se trata do Desenvolvimento
Profissional Docente (DPD), que atua como possibilidade de continuidade formativa ao longo
da carreira, ou seja, que tem inicio com a graduacao e perdura por toda a vida profissional
docente. Nesses termos, 0 DPD pode ser entendido como um processo que contém e articula a
formacao inicial com a continuada em que se estabelece uma relacdo dial6gica entre teoria e
pratica docente e entre pratica docente e teoria, com vistas a producdo de conhecimento e ao
ensino.

O DPD considera que ha diferentes fatores de interferéncia no processo formativo que
precisam fazer parte da agenda formativa, tais como: condi¢Bes de trabalho, valorizacdo
profissional, cultura escolar, relagdo interpessoal e profissional entre os professores, contexto
do local de trabalho, politicas curriculares, entre outros. Parafraseando Freire (2016, p. 66)
podemos dizer que, para ser valida, a formagao, conforme o DPD, “[...] precisa levar em conta,
ao mesmo tempo, a vocacdo ontologica do homem - vocacao a ser sujeito — e as condi¢Ges em

que ele vive: em determinado local, em determinado momento, em determinado contexto.”
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A formacéo inicial e a continuada sdo etapas formativas intrinsecas e correlacionadas
ao Desenvolvimento Profissional Docente e vice-versa, que fomenta a formacdo inicial e
continuada. No entanto, compreende-se que nem todo processo formativo traz contribuicdes ao
DPD.

Conforme Diniz-Pereira (2019, p. 67), “a “formagao continuada” ou “continua” que
conhecemos no Brasil configura-se, na maioria das vezes, em acdes isoladas, pontuais e de
carater eventual. Portanto, trata-se de uma formag¢do muito mais “descontinua” do que
propriamente “continua””’. Conforme o autor, a oferta de cursos de curta duracdo, atualizagéo,
aperfeicoamento, de “reciclagem” e pos-graduacgdo latu sensu ainda predomina no pais, mas 0s
temas tratados, por vezes, ndo contemplam as necessidades dos professores, nem contribuem
para a melhoria da pratica de ensino e da aprendizagem estudantil.

Born (2021) afirma que estudos em pequena escala evidenciam a mudanca de préaticas
docentes e aprendizagem discente quando as formacdes, referidas pela autora como
intervencdes, sdo conduzidas por especialistas em formacdo continuada, por exemplo,
professores das universidades que oferecem a formacéo ou trabalham em proximidade com os
formadores.

A afirmativa da supracitada autora pode ser ilustrada no estudo de Nunes (2018), a
pesquisadora experiente na area atua como parceira formativa da universidade na instituicéo
pesquisada, e os dados oriundos do resultado da pesquisa evidenciam que a experiéncia
formativa, através da pesquisa-agdo, com as professoras alfabetizadoras participantes
reverberou em mudanca nas praticas pedagogicas docentes. Por outro lado, Born (2021) afirma
que as formagdes desenhadas por agente externo e desenvolvidas por formadores locais ndo
tém demonstrado efeito positivo para esse fim. A autora afirma que o diferencial, em se tratando
de formacdo continuada, é a qualidade dos formadores e o desenho da formacdo. Este ultimo €
situado por Marcelo Garcia (1999) como modelo de DPD.

As afirmativas de Diniz-Pereira (2019) e Born (2021) podem ser exemplificadas
também na escola em que sera desenvolvida esta pesquisa. Das constantes reclamagdes da
comunidade docente em torno das formagGes das quais participam, nasceu a necessidade de
buscar organizar nossas proprias formacgdes. Em varios casos, a resisténcia em querer participar
de formacdes ofertadas pela Secretaria de Estado de Educacdo e Desporto (SEDUC/AM)
derivam da insatisfagdo com o modelo e metodologia da formagéo, outras vezes, com 0s
formadores e ainda recebem a formacéo em forma de treinamento para usar em suas praticas,
mas, ao retornarem a escola, ndo ha as condi¢des minimas para efetiva-las. Por isso, € comum

ouvir dos docentes que as formagdes sdo muito “bla, bla, bl&d”, que é lindo na teoria, mas que,
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na pratica, é inviavel, as vezes, até mesmo chegam a dizer que foi uma perda de tempo porque
ndo ajuda em nada em seu cotidiano de trabalho, dentre outros relatos de insatisfacao.

Dessas falas e das contribuicfes dos autores antes referidos, podemos reiterar que ha
inimeras formagbes em diferentes modelos sendo ofertados, mas certamente nem todos
contribuirdo ao Desenvolvimento Profissional Docente. Podem possibilitar informacdes e até
mesmo um aumento de “repertorio dos professores”, como referido por Born (2021), mas em
pouca ou nenhuma medida chegardo a promover transformacao no ser docente, que ressignifica
suas praticas educativas. Ao consideramos que, em Barbier (2013, p. 16), “[...] a formagao pode
ser considerada como uma intervengédo intencional de certos sujeitos sobre as construcdes
identitarias de outros sujeitos”, poderiamos dizer que ha praticas formativas que nao intervém
na construcdo identitaria docente, portanto, ndo alcancarao efetivamente o fazer docente.

Born (2021, 34:53s) aponta que as formagOes continuadas que possuem efetividade

precisam contemplar os seguintes pontos:

Foco no conteldo, coeréncia com curriculo e com o que professores devem fazer na
sala de aula, aprendizagem ativa incorporando elementos sobre a aprendizagem de
adultos, utilizacdo e modelagem de préaticas efetivas, duragdo sustentavel, apoiar a
colaboracdo entre pares, participacdo coletiva, oferecer oportunidades para o0s
professores receberem devolutivas e refletirem sobre suas praticas, prover mentoria e
suporte de especialistas.

A legislacdo educacional mais atual que trata da formacdo continuada, derivada do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), Resolucdo CNE/CP n° 1 de 27 de outubro de 2020,
que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formacédo Continuada de
Professores que atuam nas diferentes etapas e modalidades da Educacdo Basica e institui a
BNC-Formacéo Continuada (BNC-FC), traz em seu corpo pontos consonantes aos destacados
pela autora acima referida. O Artigo 7 estabelece que, para a formacao ter impacto positivo e
ser eficaz na melhoria da pratica docente, deve atender as seguintes caracteristicas: “[...] foco
no conhecimento pedagdgico do conteudo; uso de metodologias ativas de aprendizagem;
trabalho colaborativo entre pares; duragdo prolongada da formacdo e coeréncia sistémica”
(Brasil, 2020, p. 4).

No referido artigo, encontramos pontos relevantes a nossa pesquisa. Por exemplo, no
inciso I, situa a pesquisa-a¢do como uma metodologia ativa; no 111, cita a eficicia do trabalho
colaborativo entre pares para o0 DPD; no IV, ao abordar a duragdo prolongada da duragéo, situa
a formacdo em servico na escola como a mais efetiva devido a possibilidade da continuidade

do acompanhamento e, por fim, no V, referente a coeréncia sistémica, afirma que a formacéo
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docente é mais efetiva quando articulada as demandas da rede, ao projeto politico pedagbgico
e as necessidades docentes.

No Artigo 12, a formacdo a ser realizada na escola é citada como Formacéo Continuada
em Servigo e “[...] deve ser estruturada mediante acdes diversificadas destinadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas ao longo da vida profissional, e
contextualizadas com as praticas docentes efetivamente desenvolvidas” (Brasil, 2020, p. 5). No
Artigo 13, a perspectiva formativa deve dar aos docentes a oportunidade de aprender, junto de
seus pares, tendo como suporte um formador experiente (mentoria ou tutoria).

O Artigo 14 orienta que a formagdo continuada em servico seja “[...] articulada com
diferentes estratégias formativas (programas e cursos flexiveis e modulados) que permitam a
complementacdo, atualizacdo ou aperfeicoamento de seu processo de desenvolvimento
profissional” (Brasil, 2020, p. 6). As estratégias formativas, sem dulvida, sdo de vital
importancia para que haja a aprendizagem docente de forma a reverberar na discente. N6voa
(2009a, p. 12), afirma que “Quando se fala em aprendizagem, fala-se, inevitavelmente, de
professores”. Nao poderia ser diferente, uma vez que o irreduzivel do trabalho docente é o
ensino, que ¢ planejado objetivando a aprendizagem discente.

Além dos artigos da resolucdo referida, as Competéncias Gerais Docentes listadas na
BNC-Formacdo Continuada trazem um rol de habilidades e competéncias, tidas como
inovadoras, que evidenciam um carater praticista da proposta formativa. Parece-nos que bastara
aos profissionais do ensino “saber-fazer” melhor seu trabalho e saber usar metodologias ativas
de aprendizagem com os estudantes, quando, a nosso ver, eles poderédo estar imergidos em um
processo passivo e irrefletido na forma como estardo desenvolvendo suas atividades educativas.

Tendo como referencial central a BNCC e a BNC-Formacéao Continuada, no segundo
semestre de 2021, foi aprovada a Proposta Curricular Pedagogica do Ensino Médio voltada a
implementacdo do Novo Ensino Médio (NEM), que possui, ao todo, 462 paginas. No entanto,
voltadas a formacdo continuada, ha apenas quatro paginas e meia. O ponto 9, intitulado:
“OrientagOes para a formagdo (Amazonas, 2021)”. O documento, de forma geral, repete pontos
dispostos na BNC-FC e reconhece a urgéncia e a necessidade de promocdo de formacdo
continuada, com foco nos conhecimentos pedagogicos e nas metodologias a fim de que os
docentes possam acompanhar a celeridade do contexto atual.

Cita ainda que o foco também deve ser em processos reflexivos, reelaboracdo e
ressignificacdo das praticas pedagogicas; perpassa sucintamente a indicagdo de marcos legais
que fundamentam a formacdo docente, e cita a importancia de oportunizar momentos

formativos no contexto de atuacdo dos educadores, porém, na proposta referida, ndo se percebe
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um avanco para além disso. N&o ha delineamento de sugestdes a formagéo docente “no contexto
da atuagdo docente”, com modelos formativos para possibilitar a reflexdo almejada e que
contribuam para que os professores construam os saberes necessarios a trabalhar os itinerarios
formativos, as metodologias ativas, principalmente a Aprendizagem Baseada em Projeto,
referida na proposta, além das diferentes formas de planejar e avaliar que sdo intrinsecas ao
NEM.

Cumpre apontar que da falta do claro delineamento das politicas formativas no
documento, podem vir a surgir propostas formativas que, embora contenham em seu corpo o
discurso de inovadoras perspectivas voltadas ao Desenvolvimento Profissional Docente, podem
ndo conseguir superar as tdo comuns formacdes de cunho praticista.

NoOvoa (2022) alerta para o perigo do carater praticista de formacdes de professores
colaborarem para aumento da fragilizacdo da escola publica e para desvaloriza¢do docente ao
corroerem as bases intelectuais de criticidade necesséria a profissdo docente. Em nossa
compreensdo, para contribuir a fim de que a formacéo docente fortaleca a profisséo e possibilite
praticas criativas e inovadoras dentro das escolas, torna-se necessario considera-la sob uma
perspectiva formativa ontoldgica, epistemologica e metodologica. Ou seja, faz-se necessario
imergir em um processo reflexivo sobre o ser-pessoa, ser-pessoa-professor, constru¢ao e/ou
compreensdo em si de bases epistemoldgicas que fundamentam as suas préaticas e signifiquem,
e/ou ressignifiqguem suas praticas pedagogicas.

Entendemos com isso que, para construir ou reconstruir novas metodologias de
trabalho, é preciso construir e/ou reconstruir um processo identitario (Névoa, 2022), o que
significa um exercicio permanente de desaprender para aprender e ndo apenas seguir 0 passo a
passo de uma proposta pedagdgica ou de um livro didatico. Nesse sentido, é imperioso estar
atento as palavras de Imbernon (2009, p. 43) quando adverte que uma formacéo que estabelece
mecanismos de desaprendizagem para que os docentes tornem a aprender promove inovacao,
gue ocorre em contexto de escassez, o que “provoca nos professores a reivindicagao (preciso
de ferramentas intelectuais que ndo possuo e que anteriormente desconhecia)”.

Ainda conforme Imbernén (2009, p.43), as exigéncias docentes estimulam maior
vigilancia governamental que ndo queira tais reivindicacbes. Consequentemente, sdo
estabelecidos mecanismos abortivos as “praticas formativas alternativas, inovadoras e criticas,
embora constem em seus papéis oficiais e em seus planos de formacdo”. Dessa afirmacao,
entendemos que governos podem utilizar um discurso e leis que apontem para transformacoes

profundas, mas, em face destas, criam mecanismos diversos que as subvertam nas mesmas



28

praticas existentes, porém, com “roupagem diferente” que atenda as exigéncias das agendas
governamentais.

Certamente, a formacéo continuada prevista da resolugdo mencionada, assim como as
Competéncias Gerais Docentes, ja enseja varias reivindicagdes docentes que vao desde a
permanente luta por garantia e cumprimento dos seus direitos profissionais, percep¢do da
necessidade de conhecimentos pedagdgicos, as condi¢des estruturais nas escolas que tornem
possivel a aplicabilidade dos novos conhecimentos as praticas de ensino dos professores. O
préprio conceito de competéncias € alvo e merecedor de consideragdes, pois, como explica
No6voa (2009b, p. 29), vem se impondo desde a década de 90 e, ainda que tenha passado por
“intimeras reelaboragdes jamais conseguiu desprender-se de suas origens comportamentalistas
e de leitura de cariz técnico e instrumental”.

Na compreensao de Barbier (2013, p. 25), o conceito de competéncia advém da cultura
da profissionalizacédo e, em um contexto profissional, a nog¢ao de profissionalizag¢do “aproxima
o “modelo de competéncia” do modelo da “economia de servigos”. O autor esclarece que ha

uma tendéncia atual de substituir o modelo de qualificacdo por competéncias em que

Os contextos educativos dos quais se trata sdo contextos de “formagdo integrada a
atividade” em que as novas formas de formacdo (como a formacdo integrada ao
trabalho, a formacdo-producéo, a formagdo-acdo, a insercdo pelo econdmico, a
organizacdo para a qualificacdo ou a aprendizagem) usam a nocdo de competéncia
para designar ndo somente a referéncia, mas o proprio objeto da intervencdo educativa
(Barbier, 2013, p. 48).

Das colocacdes do referido autor, entendemos que o conceito de profissionalizacéo e
as competéncias se encontram muito mais préximas as regras do mercado de trabalho do que
ao contexto educacional. Proximidade ainda mais evidenciada quando o autor aponta que, na
representacdo do publico-alvo, situa-se o usuario ou operador, estando voltados a técnica, ao
saber-fazer. Na BNC-FC, profissionalizacdo, competéncia e habilidades encontram-se como
basilares.

No entanto, é inegavel que a leitura do documento referido, por um lado, parece
avangar na compreensdo e na orientagdo a uma formacgéo docente continua que busca romper
com modelos de formacéo descontextualizados, incoerentes, pontuais e/ou descontinuos, que,
por vezes, atendem as necessidades das secretarias de educacdo e das instituicdes escolares,
mas ndo contemplam aquelas referentes aos professores e que, consequentemente, ndo

contribuem para que estes profissionais transformem as informacgdes recebidas em
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conhecimentos pedagogicos a serem utilizados com vistas a ressignificar seu ser profissional e
suas praticas de ensino.

Por outro lado, ndo podemos esquecer que a BNC-FC pode ser situada como
consequéncia da aprovacdo e do atual processo de implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular da Educagio Basica’ (BNCC), sendo esta Gltima a sua referéncia. Estes documentos
advém de uma agenda de mudanca governamental controversa, derivada de organismos
internacionais, culminando com a aprovacao da BNCC. Além disso, precisamos considerar que
hé& sérias criticas a esta aprovacdo, tecida por varios autores por perceberem nesta uma
priorizacdo as demandas empresariais mercadoldgicas (Silva, 2015; Motta eslogan para mais
Frigotto, 2017).

N&o podemos ignorar ainda os pontos elencados no manifesto contra a desqualificacdo
da formagcéo dos professores da Educacdo Basica®, que tece sérias criticas as resolucdes da
BNC-FC e BNC- formacdo inicial e a maneira como foram aprovadas. Dentre tais criticas, ha
a afirmativa que esta “Reduz a compreensdo de formacdo continuada, configurando-a como
mero processo de “melhoria do exercicio docente” negando seu papel formativo de processo de
producdo de conhecimento” (ANPED®, 2020). Considerando o disposto por N6voa (2009) e
Barbier (2013) ao discorrerem sobre competéncia, podemos entender que ha total fundamento
nas colocacoes feitas pela ANPED.

Inegavelmente, ha termos de significativa atencdo ao pensarmos em formacdes a partir
dos pontos elencados na BNC-Formacdo Continuada, para ndo incorrermos em préaticas
formativas meramente instrumentalistas e que desconsiderem as necessidades formativas, 0
local e as condicdes de trabalho dos professores e professoras, como cita 0 manifesto,
anteriormente referido. Antes, tal pretensdo requer o pensar, coletivamente, em praticas que
contribuam para um desenvolvimento profissional critico-reflexivo, possibilitando o
desenvolvimento profissional alinhado a emancipacéo docente e sua valorizagdo profissional.

A BNC-FC e a Proposta Curricular Pedagdgica da SEDUC/AM apontam para uma
formacéo continuada de professores em uma perspectiva que apresenta conceitos proximos ao
que estamos tratando como Desenvolvimento Profissional Docente (DPD). Porém, néo

podemos perder de vista que h& necessidade de os discursos em torno destes conceitos

7 Instituida pelas Resolugdes CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 e a Resolugdo CNE/CP n° 4, de 17 de
dezembro de 2018, e da Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-
Formagdo), instituida pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.

8 Manifesto disponivel em: https://www.anped.org.br/news/manifesto-contra-desqualificacao-da-formacao-dos-
professores-da-educacao-basica. Acesso em: 04 set. 2021.

9 ANPED significa: Associagio Nacional de Pés-Graduagéo e Pesquisa em Educagio.
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acompanharem politicas publicas de valorizagdo docente e condigdes dignas de trabalho que
tornem possivel produzir saberes que se efetivem na pratica. E necessério considerar, por fim,
que, embora a referida resolucdo traga, textualmente, a perspectiva de formacao de professores
como desenvolvimento profissional, ndo é o fato de utilizar tal termo, fazendo com que uma lei
ou proposta formativa possa ser considerada desenvolvimento profissional. E sobre os aspectos

conceituais do DPD que trataremos a seguir.

2.2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE (DPD)!%: ASPECTOS
CONCEITUAIS

Discorreremos a respeito do DPD, objetivando compreendé-lo nos estudos de Marcelo
Garcia (1999; 2009), Day (2001), Sachs (2009) e Diniz- Pereira (2019).

Marcelo Garcia (1999) utiliza o termo desenvolvimento profissional dos professores
por considerar que este possui maior proximidade com o professor profissional do ensino,
tendendo a superar a tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e continuada, além de
valorizar o carater contextual e organizacional em que o professor trabalha e orienta a mudanca.

Day (2001, p. 21) considera que

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio,
direto ou indireto, do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através
destes, para a qualidade da educacfo na sala de aula. E o processo através do qual os
professores, enquanto agentes de mudanga, reveem, renovam e ampliam, individual
ou coletivamente, 0 seu compromisso com 0s propdsitos morais do ensino [...].

Em proximidade a Day (2001), Marcelo Garcia (2009, p. 1) entende o
desenvolvimento profissional dos professores como “um processo individual e coletivo que se
deve concretizar no local de trabalho do docente: a escola; e que contribui para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais [...]”. O autor também cita o
desenvolvimento profissional dos professores como elemento de integracdo de préticas
curriculares docentes, escolares e pessoais. Por sua vez, Sachs (2009, p. 114) explica que o

termo significa

100 termo “desenvolvimento profissional” é utilizado por Marcelo Garcia (1999, 2009) como desenvolvimento
profissional dos professores e Desenvolvimento Profissional Docente, respectivamente; por Sachs (2009), como
desenvolvimento profissional continuo; por Day (1999), como desenvolvimento profissional de professores, e por
Pereira-Diniz (2019), como Desenvolvimento Profissional Docente. Os termos sdo tratados sob a mesma
perspectiva, portanto, utilizaremos o termo Desenvolvimento Profissional Docente para ndo fazer distingdo de
género professores/as.
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Um conjunto de oportunidades de aprendizagem adequadas as diversas necessidades
e as finalidades; estas necessitam de ser apoiadas por culturas de escola baseadas na
investigacdo e na evidéncia empirica, em que a evidéncia é recolhida e questionada
reconhecendo os mundos complexos do ensino e da aprendizagem, dos professores e
dos alunos; e para ser eficaz os seus resultados diretos e indiretos precisam ser
sistematicamente avaliados.

A perspectiva de Sachs (2009) de DPD, como forma de fortalecimento da profissao,
possui proximidade com Diniz-Pereira (2019, p. 71), que enfatiza, assim como No6voa (2009a),
a centralidade no Desenvolvimento Profissional Docente do reforco ao principio da
indissociabilidade entre a formacdo e o trabalho docente. Ou seja, ao pensarmos no DPD,
devemos considerar que a formagao ndo pode ser dissociada das condic¢des de trabalho docente.

Marcelo Garcia (1999) destaca a existéncia de dimensdes implicitas em um processo
formativo docente, a saber: desenvolvimento pedagogico, aperfeicoamento do ensino com foco
em determinada area do curriculo, competéncias de gestdo de classe ou instrucional;
conhecimento e compreensao de si mesmo, construcdo de imagem equilibrada de si mesmo e
autorrealizacdo; desenvolvimento cognitivo, referente a obtencdo de conhecimentos e ao
aperfeicoamento de taticas referentes ao processamento de informacges a ser realizado pelos
docentes, e desenvolvimento tedrico, reflexdo docente sobre sua pratica, investigacao da pratica
e desenvolvimento da carreira.

Do que dizem os autores, podemos compreender que Desenvolvimento Profissional
Docente vai muito além de “capacitar” 0s professores para ensinar bem o contetido. E um
processo continuum que inicia na formacdo inicial e perdura por toda vida profissional docente,
dando a este condigdes ontologicas, epistemoldgicas e metodoldgicas de ir se construindo e
reconstruindo ao longo da carreira, sendo um processo que implica a apreensé@o de conceitos
para além dos conteldos que o professor ensina e a necessidade de assumir uma postura
investigativa, critico-reflexiva, resiliente e transformativa de si e de suas praticas educativas.
Nesse processo, trabalho e formacéo séo interligados e interdependentes.

As dimensdes elencadas por Marcelo Garcia (2009) véo ao encontro de Day (2001, p.
15), quando fala que “O sentido do desenvolvimento profissional dos professores depende das
suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais realizam a sua
atividade docente”. Marcelo Garcia (1999) afirma que o desenvolvimento docente ndo se da no
vazio, mas ocorre inserido em um contexto mais amplo de desenvolvimento organizacional e
curricular.

Nesse sentido, faz-se necessario considerar que o desenvolvimento profissional ao

longo da carreira docente propicia que este profissional acompanhe as mudancas, reveja e
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renove seus proprios saberes, habilidades e perspectivas sobre o ensino. De forma que o
conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagdgico ndo podem ser separados das
necessidades pessoais e profissionais dos docentes e seus propdsitos morais, por isso ndo podem
ser formados passivamente, precisam ser ativos em decidir sobre o sentido e os processos de
sua propria aprendizagem (Marcelo Garcia, 1999).

Sabemos que ha& queixas docentes sobre as formacbes oferecidas de forma
descontextualizada das realidades das escolas ou sobre temas complexos em tempos curtos,
que, por vezes, podem deformar em vez de formar. Deformar porque apontam tudo que “estaria
errado” nas praticas docentes, em vez de propiciar momentos formativos em que o0s proprios
professores reflitam criticamente sobre si e suas praticas, a ponto de perceberem a necessidade
de mudarem, em decorréncia, suas praticas de ensino. Por vezes, os formadores trazem diversos
conceitos novos sem investigarem se aqueles que estdo sendo substituidos ao menos ja haviam
sido compreendidos, pois preocupam-se em preparar formagdes “para” em vez de “com”.

Partindo-se de Hargreaves (1998, p. 296), ha mais de duas décadas, quando disse que
“As regras do mundo estdo mudando, esta na hora de as regras do ensino e do trabalho dos
professores também mudarem”, indicamos que, para possibilitar aos docentes a analise e a
compreensao critica da mudanca de tais regras, estd mais que na hora de os modelos formativos
docentes também mudarem.

A visdo de Desenvolvimento Profissional Docente defendido pelos autores contribui
nesse sentido, levando-nos a compreender que este diferencia-se de outros por ndo investir em
formacéo centrada em mera instrumentacgdo ou “melhoria” do ensino, uma vez que busca um
fortalecimento da profissionalidade docente de compromisso politico-social com a formacéo
dos discentes, considerando também o espago e a cultura escolar, os aspectos macro e
micropoliticos, dentro e fora da profissionalidade. Assim, pensar em Desenvolvimento
Profissional Docente, € pensar em aprendizagem que ndo é estanque, continua, paulatina,
processual e que s6 finda, como afirma Freire (2018), ao cabo da vida.

Dessa forma, o DPD apresenta possibilidades transformativas nas “pessoas-docentes”
e em seus locus de trabalho que nos impulsionam a esperancar (Freire, 1992), com pessoas e
profissionais que buscam serem os melhores de si para contribuir, para suscitar o melhor nas e
das outras pessoas. Nesse sentido, empreenderemos esfor¢os para compreender os modelos de
Desenvolvimento Profissional Docente que contribuem para o esperancar e que serdo discutidos

na secao seguinte.
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2.2.1 Modelos de Desenvolvimento Profissional Docente

Ao discutirmos alguns modelos de Desenvolvimento Profissional Docente, buscamos
identificar aquele que melhor atende a uma formacédo pensada a partir da escola, da escuta das
necessidades docentes e que 0s envolva no processo de construir a proposta formativa, haja
vista que, conforme Novoa (2001, p. 2), o aprender continuo deve “se concentrar em dois
pilares: a propria pessoa do professor, como agente, e a escola como lugar de crescimento
profissional”. O autor também afirma que “Sé uma reflexdo sistematica e continuada é capaz
de promover a dimensdo formadora da pratica” (NOvoa, 2009a, p. 3). A formacéo é situada,
assim, como um processo desenvolvido ao longo da vida profissional que une, em um mesmo
movimento, teoria e pratica docente, pratica docente e teoria.

Referente a reflexdo no &mbito do DPD, indicamos a discussdo de Zeichner (2008, p.

539) em torno do conceito de professor reflexivo quando explica:

O movimento da pratica reflexiva envolve, a primeira vista, o reconhecimento de que
os professores devem exercer, juntamente com outras pessoas, um papel ativo na
formulagdo dos propositos e finalidades de seu trabalho e de que devem assumir
fungdes de lideranga nas reformas escolares. A “reflexdo” também significa que a
produgdo de conhecimentos novos sobre ensino ndo € papel exclusivo das
universidades e o reconhecimento de que os professores também tém teorias que
podem contribuir para o desenvolvimento, para um conhecimento de base sobre boas
praticas de ensino.

O autor referido chama atencdo para o fato de que, com a incorporacdo do termo
“reflexdo” como slogan para as mais diferentes acdes, existem grandes diferencas em relacao
as perspectivas de ensino por parte daqueles que utilizam o termo em varios casos, l0ogo, o caso
pode servir para manter a subserviéncia dos professores aos programas e politicas que atuem
nesse sentido e até mesmo para culpabilizacdo docente do insucesso discente e das escolas.
Contrario a isso, a reflexdo, na perspectiva do DPD, visa promover a problematizacdo das
praticas docentes, considerando o contexto micro e macro em que elas estdo inseridas, ou seja,
promover a conscientizagdo quanto aos processos que dificultam e/ou inviabilizam o
desenvolvimento profissional do professorado, a aprendizagem discente e o desenvolvimento
da escola, considerando as condi¢6es sociais da sociedade, da educacao e do ensino.

A relevancia desta distingdo deve-se ao fato de que o DPD se insere na perspectiva
critica, portanto, entende que, no ato de ensinar, os docentes ndo podem olhar somente para

dentro de suas salas de aula, como se 0 ambiente externo ndo fosse atingi-las. Sabemos que é
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ao contrario, pois o externo tanto atinge, quanto pode dificultar e até mesmo inviabilizar o ato
de aprender e ensinar dentro de uma sala de aula. Dessa maneira, podemos situar a reflexdo no
DPDCE como uma pratica social que ““ acontece em comunidades de professores que se apoiam
mutuamente ¢ em que um sustenta o crescimento do outro” (Zeichner, 2008, p. 543), em que se
almeja que o professorado desenvolva uma identidade reflexiva, pois o autor, retomando o
pensamento de Kemmis (1985), situa a reflexdo como ato politico que pode trazer
contribuigdes, ou, ao contrario, formacao de uma sociedade mais decente e humana, que prime
pela justica social.

Silva (2018, p. 44), ao discutir pressupostos para a formacdo de professores na
epistemologia da praxis, aproxima-se da discussdo feita por Zeichner (2008), conforme a
autora, “[...] a formacao pessoal e profissional caracteriza-se como um devir permanente”. A
reflexdo que traz contribuicdo a formacdo docente é aquela situada como praxis reflexiva e
criativa, em que teoria e pratica se articulam de forma consciente e intencional.

Nesse sentido, formagOes que abordem, por horas inteiras, teorias sem que haja a
vinculacdo destas com a prética, como adverte Freire (2018), representam verbalismo, teoria
sem pratica, e ativismo, pratica sem teoria. No entanto, quando as duas sdo integradas numa
triade acdo-reflexdo-acdo, tem-se praxis e um desenvolvimento profissional em vez de uma
mera instrumentalizagdo ou reinstrumentalizagdo com vistas a elevar indices de ensino e que,
por vezes, nem essa finalidade atinge. Neste ponto, é importante destacar o dito por Flores e

Simao (2009, p. 8) quando afirmam que:

Tem-se reconhecido, ndo sé na literatura da especialidade, mas também no discurso
politico, a importancia da formacao e do desenvolvimento profissional de professores
como um dos elementos determinantes no contexto das mudancgas em educacgdo no
sentido de elevar os padrdes de ensino e de melhorar os resultados dos alunos numa
sociedade economicamente cada vez mais competitiva. Argumenta-se, assim em favor
da necessidade de dotar as escolas de professores altamente qualificados e
competentes capazes de responder aos desafios e as exigéncias com que se deparam
nos seus contextos de trabalho.

As palavras das autoras nos remetem ao disposto na BNC-FC, no que tange as
competéncias e habilidades docentes que nos parecem mais voltadas a atender a BNCC e ao
bom desempenho dos estudantes em avaliac@es externas do que a propiciar uma aprendizagem
significativa ao longo da vida profissional, como encontramos no Artigo 12 da BNC-FC.

O desenvolvimento profissional que defendemos ndo desconsidera a necessidade de
elevar os padrdes e/ou indices de ensino das escolas, mas ndo o atrela unicamente a este fim,

pois entendemos que esta elevagdo ndo depende somente dos professores, j& que resulta de
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diversos fatores, como melhoria nas condi¢des de trabalho na sala de aula e condicgdes
estruturais e pedagogicas da escola que também influenciam na aprendizagem discente, como
esclarece Day (2001).

Sachs (2009) usa metaforas para demonstrar quatro maneiras de tratar o
desenvolvimento profissional de professores. Sdo quatro os elementos que, conforme a autora,
precisam ser incorporados ao Desenvolvimento Profissional Continuo (DPC): a re-
instrumentacdo, remodelacdo, revitalizacdo e re-imaginacdo. Esta juncdo, de acordo com a
autora, propicia dois resultados interligados. Primeiro, assegura que se alcance o objetivo de
melhoria da aprendizagem discente e, segundo, que haja 0 apoio a uma profissdo que se

constitua forte e autdnoma. No quadro 1, é possivel perceber as perspectivas existentes em cada

uma das quatro dimensoes.

Quadro 1 - Lista das Perspectivas de DPC

Re- Remodelacd | Revitalizacdo | Re-imaginagéo
instrumentacdo | o
Orientacdo/forca | Prestacédo de Aceitacao da Renovacao Reinvencao
desencadeadora | contas e controle | agenda de profissional profissional
por parte do mudanca do
governo governo
Atualizar Modificar Repensar e Transformar
Proposito competéncias praticas renovar praticas
existentes praticas
Concepgéo de Transmisséo Transmisséo Transicéo Transformacéo
DPC
Responsabilidad Escola/distrit Professor Professores
e Sistema 0 individualment
e considerado
Desenvolviment | Desenvolvim | Aprendizagem | Aprendizagem
Enfoque o profissional ento profissional profissional
profissional
Envolvimento
Processos de Passivo, Consumidor | Colaboracéo mutuo e
aprendizagem receptor de acritico construgéo de
conhecimento conhecimento
Programas Circulos de Investigacdo feita
elaborados | aprendizagem | pelos professores
Seminarios, por em ou investigacdo-
Modalidades especialistas especialistas | colaboracéo, acao (ponto de
externos externos redes, partida é a
durante um investigacao- investigacgao).
periodo acao.
Professor Professor como
Viséo de Professor como Professor como profissional
professor técnico como artesao autonébmo
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aprendente
reflexivo
Atualizagao Novas Producéo de novo
do perspectivas de | conhecimento
Resultados Melhoria das conheciment encarar a
profissionais | competéncias de | o disciplinar, | pedagogiae a
ensino ou de aprendizagem
competéncias
pedagdgicas
Tipo de Controlado Subserviente | Colaborativo Ativista
profissionalismo
Imagens de Vendedor Guru Par/colega Agente de
quem competente mudanca
desenvolve o
DPC

Fonte: Sachs (2009, p. 102).

Os pontos elencados pela autora em cada perspectiva nos levam a formular algumas
compreens@es. Primeiro, é de notorio saber que as duas primeiras perspectivas sdo as que foram
mais amplamente difundidas no contexto educacional brasileiro. Segundo, parece-nos que
atualmente estamos vivendo estas duas perspectivas acrescidas da revitalizacdo, pois, embora
as resolucdes atuais que tratam da formacgdo docente apontem indicios para um avango no
sentido do que Sachs denomina de re-imaginacéo, esta, sob forma de politica publica, ndo é
levada a cabo pelo macrossistema (secretarias governamentais), pois se desenvolve mais em
projetos transformativos nos microssistemas (universidades, institutos, movimentos populares
etc.). Terceiro, na re-instrumentacdo, ha uma afirmacéo implicita de que “[...] ensinar pode ser
melhorado através da aprendizagem e desenvolvimento de novas competéncias” (Sachs, 20009,
p. 104). Ou seja, trata-se de uma perspectiva tecnocratica do professor.

A remodelacdo ndo rompe com tal perspectiva, mas investe em preparar os docentes
para a aceitacao acritica das agendas governamentais. Seria um fazer mais do mesmo, porém,
de forma diferente. Quarto, embora avance em alguns pontos em relacdo aos anteriores, a
revitalizagdo deixa implicito que o foco continua no professor ‘“artesdo”, por isso, sua
aprendizagem torna-se central e, para esta, diferentes mecanismos sdo pensados para que 0
profissional torne-se o “reflexivo” de suas praticas e das praticas dos seus pares, no entanto,
sem maiores reflexdes sobre o contexto macro em que o ensino se insere. Conforme Sachs, é
um DPC transformador ao nivel das praticas. Na perspectiva da re-imaginacdo, tem-se um DPC
transformador ao nivel das praticas e inten¢Ges, que € um modelo formativo fortemente politico
e colaborativo que “[...] serve para defender e apoiar a mudanga a partir de uma variedade de

perspectivas e abordagens” (Sachs, 2009, p. 110). O professor é levado a engajar-se em



37

processos investigativos de pesquisa-a¢do que partem de si e de suas praticas, de seu local de
atuacdo, mas indo além deste. A formacdo neste DPC torna-se holistica e, por isso, promove
reinvencdo do ser pessoa-professor de forma mais critico-reflexiva que o leva a um engajar-se
em sua profissionalidade. Nesta perspectiva, o trabalho é iminentemente coletivo.

Convém, no entanto, esclarecer que, ao situar os professores como responsaveis pela
responsabilidade formativa, a autora ndo esta desresponsabilizando o Estado de sua obrigacédo
legal, 0 que Sachs faz é enfatizar que a formacéo € coletiva, entre pares que se fortalecem
quando “determinam objetivos individuais ¢ coletivos, experimenta, praticas e envolvem-se
num didlogo aberto e confiante sobre o ensino e a aprendizagem com colegas e facilitadores
vindos de fora” (2009, p. 110). Entretanto, 0s facilitadores externos ndo vém ditar o que deve
ser feito, e, sim, contribuir com o projeto investigativo/formativo do grupo.

Outro ponto a elucidar refere-se aos professores como profissionais ativistas e
autdbnomos. No que tange a autonomia, percebe-se esta posta na perspectiva tratada por
Contreras (2002), com profissionais que compreendem o significado de sua profissionalizacéo
e ndo aceitam a proletarizacdo do seu trabalho docente, sendo ativistas porque se tornam agentes
de mudanca ao fazerem de sua profissdo um espaco permanente de luta em prol de um projeto
educativo, primando pela justica social, em que percebem que o ensino tem a sua parcela de
contribuigéo a este fim.

A perspectiva de Desenvolvimento Profissional Docente de Day (2001) possui
significativa semelhanga com Sachs (2009), embora nédo utilize metaforas para discorrer sobre
tal. O principal ponto que podemos perceber entre ambos é a perspectiva politica e o incentivo
ao fortalecimento do ser profissional docente. Day, assim como Sachs, também vé importancia
no uso de pesquisa-acdo e de narrativas para promocao de desenvolvimento profissional de
professores de forma investigativa. Em ambos, é possivel perceber a pesquisa e 0 processo
reflexivo e colaborativo como principios formativos.

Por sua vez, Marcelo Garcia (1999, p. 146) percebe modos de pensar na formacéao

docente ligados a dois tipos diferentes de atividades e conjectura que

Talvez a classificacdo mais simples de modelos de desenvolvimento profissional seja
a que assume basicamente a existéncia de dois tipos de actividades [sic]: em primeiro
lugar, aquelas cujos objetivo consiste em que os professores adquiram conhecimento
ou competéncias a partir da sua implicacdo nas actividades planeadas [sic], e
desenvolvidas por especialistas, e, em segundo lugar, as outras cujo objetivo excede
o dominio de conhecimentos e competéncias pelos professores e afirma a necessidade
de uma verdadeira implicagdo dos docentes no planeamento [sic] e desenvolvimento
do processo de formag&o.
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O primeiro é citado como Tipo A (formagdo e treino profissional), e o segundo
pertence ao Tipo B (Apoio profissional). Nessa perspectiva, podemos entender que a re-
instrumentacdo e o remodelar em Sachs (2009) estariam voltados ao primeiro tipo, enquanto o
revitalizar e o re-imaginar estariam ligados ao segundo tipo.

Marcelo Garcia (1999) aborda o desenvolvimento profissional dos professores a partir
de um modelo de sintese em que situa quatro dimensdes: 1) conhecimento sobre o
desenvolvimento organizacional, inserindo gestdo escolar, clima, lideranga, cultura, implicacao
da comunidade, metas partilhadas, participacdo, tomada de decisdo, micropolitica, estrutura; 2)
conhecimento sobre o desenvolvimento e inovacgéo curricular, contemplando orientagdo do
curriculo, autonomia/centralizacdo, participacdo dos professores, niveis de interpretacao
curricular, processos de mudanga, perspectivas de implementacdo curricular e fase de adocéo;
3) conhecimento sobre o professor e sua formacéo, abrangendo profissionalidade, implicacéo,
expectativas, cultura profissional, oportunidades de desenvolvimento profissional, autonomia
profissional, carreira docente, etapas de desenvolvimento, condi¢bes de ensino: psicoldgicas,
sociais, profissionais, dentre outros, e 4) conhecimento sobre o ensino, envolvendo estrutura
social, estrutura académica e estrutura docente e cognitiva.

As dimens@es ndo sdo estanques, mas desenvolvidas de forma ciclica e interligadas.
Em seu meio, ha a escola como unidade de mudanga. Em nossa compreensdo, este modelo pode
ser situado, em certa medida, na perspectiva da metafora da re-imaginacao de Sachs (2009),
pois vai muito além de uma busca de forma isolada de re-instrumentar, remodelar ou revitalizar,
uma vez que objetiva uma formacdo ampla que s6 pode vir a ser concretizada através de um
desenvolvimento profissional continuo, critico-reflexivo e transformativo.

Este modelo sintese proposto por Marcelo Garcia (1999) desdobra-se em cinco
modelos de desenvolvimento profissional que o autor intitula como: 1) desenvolvimento
profissional autbnomo; 2) desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, no apoio muatuo
e na supervisdo; 3) desenvolvimento profissional através do desenvolvimento e inovagéao
curricular e da formacdo no centro ou centrada na escola; 4) desenvolvimento profissional
através de curso de formacdo; e 5) desenvolvimento profissional através da investigacao.

O primeiro, desenvolvimento profissional autbnomo, é considerado pelo autor como o
mais simples. Neste modelo autoformativo, os professores sdo situados como sujeitos
individuais capazes de autoaprendizagem/autoformacéo.

O segundo, desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, consiste em
desenvolver nos professores competéncias metacognitivas que lhes permitam conhecer,

analisar, avaliar e questionar sua propria pratica. Neste modelo, os professores sdo considerados
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sujeitos capazes de refletir sobre sua pratica docente e adquirir autoconsciéncia pessoal e
profissional. Nesse modelo, os professores sdo sujeitos capazes de refletir sobre sua préatica
docente e adquirir autoconsciéncia pessoal e profissional, que pode ser realizado através de
supervisdo clinica dirigida pelo supervisor, com o foco no dominio de competéncias docentes,
observagdo de condutas, supervisdo clinica colaborativa, baseada na negociacao e reflexdo,
observacdo de aspectos visiveis e ocultos, supervisdo clinica enfatizando aspectos éticos,
pessoais e politicos do ensino e da escola, e ainda observacdo com o fim de ajudar o docente a
confrontar e reconstruir suas teorias (Marcelo Garcia, 1999).

O terceiro, desenvolvimento profissional através do desenvolvimento e inovacao
curricular e da formacao centrada na escola, situa os professores como profissionais que fazem
parte de uma coletividade escolar e que sdo importantes para o desenvolvimento desta
coletividade e para melhoria dos processos intrinsecos a escola, principalmente, o ensino-
aprendizagem. Neste modelo, a aplicabilidade formativa pode ocorrer por professores
aplicando um curriculo concebido de forma externa a escola, com estes criando coletivamente
um curriculo na escola e aplicando-o nas suas aulas, ou ainda, tendo-o como construto de toda
a comunidade escolar como projeto inovativo, com fim a melhorar situacdes de desigualdade,
marginalizacdo e esteredtipo.

O quarto, desenvolvimento profissional através de curso de formacdo, considera 0s
professores como sujeitos que podem mudar as suas praticas e aprender a aplicar novas praticas
em suas classes ao adquirirem novos saberes. Neste modelo, o desenvolvimento profissional
pode ocorrer por meio de cursos: a) que focam a aquisi¢do de competéncias por via de instrugdo
direta; b) centrados em temas didaticos, incluindo conhecimentos procedimentais; d) centrados
em contelidos sobre diversidade, educacdo multicultural, coeducacéo, dentre outros, que podem
utilizar biografias, diarios, casos, podendo estas estratégias serem organizadas sob forma
introdutdria a outros cursos mais extensos.

Por fim, o quinto modelo, desenvolvimento profissional através da investigagéo,
concebe os professores como profissionais capazes de investigar e buscar melhoria as suas
proprias praticas. Neste modelo, o desenvolvimento profissional pode ocorrer por investigacdo
realizada somente pelo docente, pelo docente e seus discentes com contribuicdo de assessores
ou outros investigadores, ou entre professores e outros grupos da comunidade escolar.

Como ¢é possivel perceber, os cinco modelos oferecem diversas possibilidades de
desenvolvimento, podendo até mesmo mescla-los e, nesse ponto, voltamos a nos referir a Sachs
(2009), pois ela afirma que ha a necessidade deste encontro entre os diferentes modelos

apresentados por ela através das metaforas. Ndo é o uso da nomenclatura, de um ou outro
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modelo, que dira se este destina-se ao desenvolvimento de um ser-professor critico-reflexivo
ou prético-reflexivo, ou pratico-curricular, e, sim, a sua abordagem epistemolégica, que pode
se constituir, conforme Marcelo Garcia (2009), em orientacao tecnoldgica, académica, pratica
interpretativa, cultural, social, reconstrucionista. Diniz-Pereira (2019), por sua vez, denomina
como racionalidade técnica, pratica e critica.

Em ambos, a primeira orientacdo nos remete a re-instrumentacéo, citada por Sachs
(2009); a segunda, aproxima-se da remodelacdo e revitalizacdo, e a ultima aponta para o re-
imaginar. Portanto, sdo propostas de desenvolvimento proximas porque os autores citados,
assim como Day (2001), permitem perceber que a formacao docente defendida por eles caminha
numa perspectiva de racionalidade critica que busca oferecer possibilidades formativas
continuas para além de abordagens que difundem e fortalecem a racionalidade técnica, ou como
refere Diniz-Pereira (2014), para a epistemologia positivista da préatica.

Ao desenvolvermos esta secdo e discutirmos os modelos de Desenvolvimento
Profissional Docente, percebemos que aquele que possui maior proximidade com nosso projeto
investigativo € o modelo de formacgdo no centro ou centrado na escola, situado no terceiro
modelo apresentado, a partir de Garcia (1999) e sobre o qual trataremos a seguir, trazendo

outros autores para dialogar conosco.

2.2.2 Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola (DPDCE)

Nesta secdo, abordaremos o modelo de Desenvolvimento Profissional Docente
Centrado na Escola (DPDCE) tratado por Bolivar (1997), Marcelo Garcia (1999), Day (2001),
N6voa (2009b), Imbernén (2011) e Mucharreira (2018). Objetivamos discutir tal modelo,
considerando suas possibilidades e as possiveis limitaces a serem enfrentadas em seu processo
de construcdo e implementacédo, assim como 0s pressupostos necessarios ao desenvolvimento
do paradigma colaborativo.

Ao fazermos uma primeira leitura do termo “centrado na escola”, percebemos que este
causa certo desconforto, talvez porque aparenta uma ideia de diminuicdo do professor em
engrandecimento da escola ou que a finalidade unica do Desenvolvimento Profissional Docente
seriaa instituicdo escolar. No entanto, os autores acima referidos nos mostram que tal percepc¢éo
ndo condiz com o real significado do termo e advertem que ha o risco de ocorrer esta
sobreposicdo, caso alguns cuidados ndo sejam tomados. Por isso, sentimos a necessidade de
abordar o que vem a ser 0 “centrado na escola” e como ndo sobrepor as necessidades formativas

elencadas pela escola sobre os docentes.
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A concepgdo de desenvolvimento profissional centrado na escola, também citada
como formacao em centros, autorrevisdo escolar e revisao centrada na escola (Marcelo Garcia,
1999), situa a escola como o lugar de trabalho dos docentes, o I6cus de sua atuacéo e do seu
desenvolvimento profissional. Conforme Marcelo Garcia, 0s paises que primeiramente
comegaram a discutir e a implementar tal desenvolvimento profissional foram Dinamarca,
Inglaterra, Suécia, Australia, Holanda, Canada e Estados Unidos, pois sentiram a necessidade
de idealizar a escola como “[...] uma unidade de mudanga e de desenvolvimento profissional
dos professores” (Marcelo Garcia, 1999, p. 171).

Imbernon (2011) destaca que tal modelo formativo, sob forma institucionalizada,
surgiu no Reino Unido, por volta da metade da década de 70, através do Advisory Council for
the Suplly and Training of Teachers (ACSTT), e explica que “Quando se fala de formagao
centrada na escola, entende-se que a instituicdo educacional se transforma em lugar de formacéo
prioritaria diante de outras agdes formativas” (2011, p. 85). Este modelo formativo ndo se volta
apenas para que docentes adquiram técnicas e procedimentos de ensino, mas tem carga
ideoldgica, valores, atitudes e crencas, o que significa que ndo se trata de uma mera
transferéncia de espaco, todavia, conforme o autor, implica mudanga de paradigma em que se
firma “[...] um novo enfoque para redefinir contetidos, as estratégias, os protagonistas e os
propositos da formagao”, pois 0 processo configura-se como uma inovagao a partir de dentro
da escola, se fazendo necessario, haja vista que “A institui¢do educativa, como conjunto de
elementos que intervéem na pratica educativa contextualizada, deve ser o motor da inovacgéo e
da profissionalizagdao docente” (2011, p. 23).

Nessa perspectiva, o paradigma do receber pronto e executar ¢ modificado para o
construir juntos, desenvolver o pensar reflexivo conjunto e o agir colaborativo, em que o
planejamento das acdes torna-se um trabalho educativo. Os apontamentos de Imbernon (2011)
e Mucharreira (2018) sdo consonantes a Bolivar (1997, p. 3, traducdo nossa) que situa “espacos
e tempos de formacdo ligados a espagos e tempos de trabalho” em que docentes sdo
protagonistas, e ndo objetos a serem formados.

Nesse sentido, a escola, centro formal da aprendizagem discente, também pode e
precisa ser constituida como centro da aprendizagem docente, porém, este conduzir a formagéo
docente ‘a partir de dentro’ (Day, 2001; Imbernén, 2009, 2011, 2010; Ndvoa, 2009a, 2009b,
2001) implica um imperioso cuidado de ndo se sobrepor as necessidades da escola sobre as
necessidades formativas docentes. Para tanto, ao planejar tal tipo de desenvolvimento

profissional, é preciso dar voz e vez ao professorado, como afirma Imbernén (2009).
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Novoa (2001, p. 2) afirma que “[...] a I6gica da formacao continuada deve ser centrada
nas escolas e deve estar centrada numa organizacdo dos proprios professores”. Discutindo o
contexto educativo em meio a pandemia de covid-19 e seus reflexos na educacéo,
principalmente o fortalecimento dos discursos em prol da desvalorizagéo da escola publica, 0
Novoa (2022) indica que é necessario proteger, defender e valorizar a escola. Para tanto, faz-se
necessario que esta, tal qual existe, vivencie uma metamorfose e seja transformada. Esta
transformacéo, nos fala o autor, ndo devemos esperar que venha de fora, ela se fara a partir de
dentro das instituicdes educativas, portanto, nos, professores e professoras, deveremos “[...] ser
capazes de construir uma proposta transformadora a partir das mdltiplas realidades e
experiéncias ja existentes em todo o mundo, promovendo assim um processo de metamorfose”
(Novoa, 2022, p. 14-15).

Empreender esforcos na busca de ‘metamorfosear’ a formacao de professores significa
investir na triade (proteger, defender e valorizar), anteriormente citada por Névoa (2022), a
saber, proteger a escola publica como bem comum, protegendo a profissionalizacdo docente;
defender a escola através da viabilizacdo do DPD e fortalecimento da profissdo; valorizar a
instituicdo educativa mediante a valorizacdo de seus profissionais, e centrar a formacgéo na
escola porque € este 0 espaco de trabalho coletivo dos profissionais do ensino. Pensar na
formacgédo com a comunidade docente significa valorizar e respeitar seus saberes e acreditar em
sua capacidade criativa e inovativa na busca de respostas e da construcdo de novos saberes
necessarios a profissdéo no contexto do século XXI. O contexto pandémico nos trouxe
evidéncias do quanto €é preciso transformar a escola. Para tanto, é indispensavel
‘metamorfosear’ a formagéo docente.

Transformar a escola a partir de dentro, como nos fala N6voa (2022), significa pensar
e construir coletivamente e colaborativamente iniciativas formativas que possam dar “corpo a
politica de formagdo de uma escola, respondendo as suas necessidades especificas”.
(Mucharreira, 2018, p. 1). Ainda sdo relativamente poucas as experiéncias nesse sentido, porém,
Amador (2019) e Nunes (2018), que possuem compreensdo proxima aos supracitados autores,
evidenciam possibilidades. A ultima autora destaca que esta formacdo deve se ancorar em uma
reflexdo mais global da escola e da sociedade para ndo “[...] reduzir as analises a questdes
metodoldgicas e pedagdgicas para o enfrentamento do problema” (Nunes, 2018, p. 49), assim,
é preciso conhecer o contexto escolar e os docentes. O que significa, conforme No6voa (2009a),
que precisamos resistir a tentacdo de ‘levar’ aos docentes e para seu ambito de trabalho aquilo
gue achamos que precisam e favorecer a oitiva desse publico e desse local. Quem sdo? Quais

suas necessidades? Quais suas inquietacdes? Quais problemas elencam? Como podem ser
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ajudados a encontrar respostas a estes? Como podem planejar, implementar e avaliar as
solucdes advindas das respostas?

Tais questdes tornam-se primordiais porque o Desenvolvimento Profissional Docente,
que toma a escola como centro formativo, precisa surgir do diagnéstico de um problema
considerado significativo para a escola e sua comunidade, além disso, este precisa ser superado
ou amenizado para que o objetivo primeiro da escola seja alcancado e mantido. Novamente,
nos referimos a Novoa (2022) para afirmar que a busca por respostas pode ser complexa e
dificil, mas é possivel. A resposta que solucione ou amenize o problema na escola A pode ndo
servir para a escola B. No entanto, a primeira pode apontar caminho(s) a segunda, porque cada
escola possui sua realidade e vivéncias que sdo Unicas, mas também ha vivéncias e
problematicas que podem possuir similaridades.

Na busca da transformacéo, estar centrado na escola néo significa fechar-se em si, ao
contrério, € abrir-se as diferentes possibilidades de ajuda, as multiplas possibilidades de
encontros dialdgicos, de aprendizagens coletivas e colaborativas. No contexto em que nos
encontramos de sucessivos atagues a escola publica e aos profissionais do ensino, certamente
temos muitas duvidas, hesitacdes, preocupacdes e incertezas que, por vezes, nos levam a
‘desesperancgar’ e a busca por pensar em formacdes diferenciadas. No entanto, as palavras de

No6voa (2022, p. 68) contribuem para fortalecer nossos passos, pois ele assegura que,

No meio de muitas dlvidas e hesitagcBes, hd uma certeza que nos orienta: a
metamorfose da escola acontece sempre que 0s professores se juntam em coletivo para
pensarem o trabalho, para construirem praticas pedagdgicas diferentes, para
responderem aos desafios colocados pelo fim do modelo escolar. A formacéao
continuada ndo deve dispensar nenhum contributo que venha de fora, sobretudo o
apoio dos universitarios e dos grupos de pesquisa, mas é no lugar da escola que ela se
define, se enriquece e, assim, pode cumprir o seu papel no desenvolvimento
profissional dos professores.

Da afirmativa do autor, podemos entender a importancia da abertura ao encontro
dialégico com diferentes instituicoes e espacos formativos, encontro este alicercado no respeito
e na busca da educacio e da aprendizagem como ato de comunho, sabendo que “E na escola
e no didlogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O registro das praticas, a
reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo elementos centrais para o
aperfeicoamento e a inovacdo (Névoa 2009a, p. 30)”. Unindo os saberes docentes, construidos
no lugar do oficio, com outros conhecimentos construidos em outros centros formativos,
podemos propiciar o avancar na profissao e a reducdo do dilema teoria x pratica. Ambos sdo

necessarios no proficuo encontro a fim de que possamos compreender que
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Avancar esta proposta nao representa nenhuma desvalorizacdo dos saberes teéricos
ou cientificos, mas antes a vontade de os ressignificar no espago da profissdo. E na
complexidade de uma formacdo que se alarga a partir das experiéncias e das culturas
profissionais que poderemos encontrar uma saida para os dilemas dos professores
(Névoa, 2022, p. 68).

Considerando o acima disposto, podemos também perceber que o Desenvolvimento
Profissional Docente e o desenvolvimento da escola séo intrinsecos e interdependentes, pois a
qualidade da escola resulta diretamente da qualidade do ensino desenvolvido nela e da
qualidade do ensino é influenciada pela escola. Corroborando conosco, Caspersen (2015, p. 1,
traducgéo nossa) diz que “A aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos professores sao
componentes essenciais do desenvolvimento escolar, bem como do crescimento profissional,
do bem-estar e do sucesso dos professores”.

Referente as possibilidades do DPD centrado na escola, a partir dos autores
mencionados, compreendemos o seguinte: o DDP a) rompe com modelos formativos
descontextualizados e instrumentalistas ao nascer das necessidades da escola e de seus
profissionais, além disso, as instituicdes podem proporcionar seus proprios projetos formativos;
b) permite o uso de especialistas de fora como colaboradores; c) pode utilizar o saber-fazer dos
docentes da escola; d) pode abordar diferentes niveis de desenvolvimento profissional; e)
favorece o alinhamento das metas de aprendizagem entre administracdo e docentes; f)
oportuniza o estabelecimento de clima positivo de aprendizagem e manutencdo de projeto
formativo que alinhe necessidades de aprendizagem organizacionais, discente e docente; g)
beneficia o incentivo a participagdo ativa da comunidade docente; h) contribui para 0 aumento
do envolvimento docente em sua propria formacdo e na tomada de decisdes da escola; i)
propicia o desenvolvimento do paradigma colaborativo entre os profissionais, e j) a formacéo
torna-se um ato de reflex&o conjunta sob forma dialdgica.

Concernente as possiveis limitagcdes, pontuamos que estas a) exigem a capacidade de
claramente se identificar as necessidades dos docentes e da instituicédo (Day, 2001); b) exigem
o enfrentamento de possivel falta de recursos necessarios (Amador, 2019); ¢) podem levar a um
circulo fechado se ndo for bem planejado e subvalorizar as necessidades individuais (Marcelo
Garcia, 1999); d) ha a necessidade do envolvimento e apoio da gestdo escolar (Bolivar, 1997),
h& a necessidade de disposicdo de tempo para as atividades formativas, acompanhamento e
apoio permanente ao trabalho docente (Imbernén, 2010).

Referente aos pressupostos necessarios ao planejamento do DPD, listamos, a partir de
Marcelo Garcia (1999) e Day (1999), a) diagnosticar as necessidades formativas docentes; b)

incentivar os docentes no planejamento do desenvolvimento profissional. O planejamento das



45

formac0es deve ser deliberativo, ou colaborativo; c) sociabilidade, deve se estabelecer uma
relacdo dialdgica no grupo; d) atender aos problemas reais existentes na escola; €) mobilizar
saberes referentes a atitudes, valores, principios e concepcdes; f) considerar e valorizar as
experiéncias, vivéncias e conhecimentos praticos dos professores; g) considerar o ciclo vital
docente; h) fazer insercdo de praticas indutoras ao desenvolvimento profissional; j) construir
metas e objetivos coletivamente, e k) avaliar de forma continua as praticas formativas.

Conhecer as possibilidades, limitacdes e pressupostos referentes ao DPDCE se faz
importante & medida que devemos pensar em alternativas em face da construgéo e da viabilidade
de sua implementacdo do plano formativo. Diversas situacbes podem dificultar e até mesmo
inviabilizar sua concretude, como sobrecarga de trabalho docente, compartilhamento de carga,
ou seja, docentes que trabalham em duas ou mais escolas em um mesmo turno e permanecem
pouco tempo na escola ao longo da semana, rotatividade de professores, tempo escasso para
promogdao de encontros, falta de parcerias as formagdes, dentre outros.

No DPDCE, o diagnostico das necessidades docentes é o ponto de partida para a
construcdo de um plano formativo, pois ele reconhece as particularidades existentes ao se
trabalhar com o adulto-professor, haja vista que, ao longo de seu desenvolvimento na carreira,
ele passa por diferentes fases em que vai evoluindo, saindo de “uma condig¢do de dependéncia
para outra de autonomia” (Marcelo Garcia, 1999, p. 55). No DPDCE, identificar as
necessidades formativas também precisa se constituir como um processo dialdgico e
colaborativo, em que a totalidade, ou a0 menos a maioria do publico docente, participe, de
forma a evidenciar suas caréncias, considerando o seu contexto de trabalho.

Além de ouvir a equipe docente e diagnosticar (identificar quem s&o e sua relagdo com
a escola) aquilo que precisam (quais suas necessidades e prioridades formativas) e como
almejam vivenciar as formacoes (estratégias formativas escolhidas) € vital que haja a devolutiva
destes dados a comunidade docente, a fim de haja a abertura de um tempo/espaco de reflexao
conjunta, onde se tenha o didlogo sobre os referidos dados, como 0s docentes os percebem no
cotidiano escolar, suas implicacbes e a importancia deles para a construcdo do plano de
formacéo, pois o diagnostico docente precisa ser 0 norteador de todo o processo construtivo.

Diante do mencionado, convém evidenciar o entendimento de Marcelo Garcia (1999,

p. 199) a respeito do diagnostico docente:

[...] o diagnostico das necessidades do professorado é uma das funcBes que todo o
Centro de Professores deve desenvolver para assegurar uma oferta de formacéo
ampla, flexivel e planejada, que corresponda na medida do possivel as solicitagbes
dos professores em matéria de conhecimento, destrezas ou atitudes".
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A partir do exposto pelo autor acima referido, esclarecemos que, quando uma
instituicdo educativa realiza o diagndstico das necessidades formativas, ela d& vez e voz para
que o professorado fale suas angustias, problemas, medos e aprendizagens e evidencie aquilo
que sente como lacuna em sua aprendizagem profissional e que sente como conhecimento(os)
necessario(os) ao desenvolvimento de seu trabalho junto aos discentes. Nesse sentido, podemos
conceituar necessidades docentes a partir de Marcelo Garcia (1999), como a percepcao docente
acerca daquilo que precisam aprender se desenvolverem profissionalmente e conseguirem

construir praticas pedagogicas que colaborem para a aprendizagem discente.

Em Knowles (1984), vemos que ha principios a serem considerados ao se trabalhar
com adultos e partir das necessidades é um deles. Por isso, no conceito acima, podemos
perceber que o aprendiz adulto-professor busca um conhecimento que Ihe ajude em algo e,
desse entendimento, retomamos ao autor quando afirma que, ao trabalharmos com o publico
adulto, devemos ter em mente trés questdes: o porqué? O qué? Como? Conforme o estudioso,
estas sdo as questdes-bases de um adulto frente a um processo formativo.

O professorado, & medida que vai desempenhando a funcdo docente, se depara com
diversas realidades e problematicas escolares, diversidade de estudantes, curriculos e objetivos
de ensino e aprendizagem, que, por vezes, trazem grandes desafios ao fazer docente, e dai
surgem a percepgdo que possuem caréncias de aprendizagem. Entéo, buscam conhecimentos
porque percebem a necessidade, elegendo aquilo que Ihes interessa aprender e a maneira como
irdo construir esta aprendizagem também tem implica se irdo ou ndo se comprometer com 0
processo do aprendizado.

Lindeman (1926), em seus estudos, afirmou que o publico adulto aprende de forma
melhor quando percebe que suas necessidades, interesses, experiéncia de vida, experiéncias
individuais e autoconceitos sdo respeitados e considerados no processo formativo. A
compreensdo de Marcelo Garcia e Vaillant (2013, p. 111) € consonante a Lindeman (1926),
pois afirmam que

Quando os professores participam da decisdo de sua propria aprendizagem, seu

compromisso cresce. E mais provavel que os professores utilizem o que aprendem
quando o desenvolvimento profissional se centra na resolucdo de problemas referidos

aos seus proprios contextos individuais.

Como podemaos perceber, 0o DPDCE tem em si a compreenséo, abordada pelos autores

referidos, a respeito das especificidades da formacéo voltada ao professor, considerando suas
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necessidades formativas. Da compreensdo da importancia das experiéncias de vida e
profissionais, o0 DPDCE defende o processo formativo como ato dialdgico, em que o
professorado pode aprender de forma colaborativa, trocando saberes e aprendizados construidos
ao longo da profissdo. Neste aspecto, o paradigma colaborativo, como visto no trabalho de
Morgado (2013), emerge como alavanca ao Desenvolvimento Profissional Docente Centrado
na Escola e pode apresentar ao DPDCE uma significativa maneira de mitigar dificuldades e

potencializar seu desenvolvimento. E sobre este paradigma que discutiremos a seguir.

2.3 TRABALHO COLABORATIVO E DPDCE

O trabalho colaborativo é uma das caracteristicas principais no DPDCE, porque, como
visto anteriormente, sua proposta formativa deve nascer da prdpria escola e de seus
profissionais, sendo estes ndo objetos da formacgdo, mas sujeitos, portanto, protagonistas de seu
desenvolvimento profissional (Imbernén, 2011).

De acordo com Imbernén (2009), o trabalho colaborativo tem como pilares a
metodologia de trabalho dialdgica e o clima afetivo. O autor afirma também que “A colaboragio
€ um processo que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar melhores
respostas as situacfes problematicas da pratica” (2009, p. 60). Nesse sentido, o trabalho
colaborativo propicia interagdo social e apoio matuo dentro de um coletivo que possui objetivos
comuns e busca formas de coletivamente atingi-los.

Marcelo Garcia (1999, p. 203) enfatiza que o planejamento do desenvolvimento
profissional tem mais sentido a partir de uma abordagem deliberativa ou colaborativa, pois
“Com base na deliberacdo esta o reconhecimento da existéncia de diferentes pontos de vista ou
concepgdes que é preciso ter em consideracdo para que possa existir uma identificacdo e
compromisso dos sujeitos com 0 processo”. Em compreensdo proxima ao autor supracitado,
Santos e Placco (2016), ao discutirem a respeito de planejamento participativo, afirmam que a
metodologia a ser utilizada em encontros de formac6es que busquem este tipo de vivéncia
devem atentar para priorizar o protagonismo docente. Além disso, citam como estratégia para
tal a imersdo em tematicas de sala de aula ou problematizacéo de situa¢Ges-limite enfrentadas
pelos professores. Das contribuices dos autores referidos, podemos entender que o
professorado, do inicio ao fim dos processos de formacdo, deve ser os centrais no grupo
formativo.

Na vivéncia do grupo, o protagonismo é incentivado por meio da deliberagdo conjunta

em que empreendem discussdes e reflexdes com o fim de tomada de decisdes. Através da
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colaboracéo, o grupo busca formas de empreender esforgos para pér em pratica ou construir 0
acordado. No que se refere ao termo “colaboragdo”, assim como Imbernén (2010, p. 73)
utilizamo-nos “incorporando o conceito de cooperagao” ¢ “colegialidade”, embora sejamos
conscientes dos matizes diversos do tema”. Referente a isto, Passos e André (2016, p. 17), ao
discutirem o conceito de cultura colaborativa em Fullan e Hargreaves (2000), apontam a
cooperacdo como contribuinte a colaboragdo, podendo-a estimular e facilitar. Assim, as autoras
colocam a cooperagdao como “[...] um passo para o trabalho conjunto que implica reflexdo e
responsabilidade compartilhada sobre as praticas docentes”.

Dessa maneira, na colaboracéo, busca-se estabelecer relagfes que promovam lideranga
compartilhada e a ndo hierarquizacéo, assim como a confianca mutua e a corresponsabilidade
pelo desenvolvimento das agdes planejadas. Siméo et al. (2009, p. 65) esclarecem que a
formacgédo centrada na escola “[...] implica, para a formacdo de professores, que estes se
mobilizem com o objetivo de, em trabalho colaborativo, enfrentarem as tensdes inerentes a
funcdo educativa e, em conjunto, tentarem ultrapassa-las”.

Referente a colaboracdo, Fullan e Hargreaves (2000) apontam que ndo devemos
confundir a simples existéncia de colaboracdo com a efetivacéo de uma cultura de colaboragéo,
que deriva de um processo que se vai construindo paulatinamente, em que o trabalho coletivo
é incentivado e valorizado. Nesse aspecto, as agdes pretendidas tornam-se conjuntas, dentro de
um grupo de trabalho em que todos os integrantes compartilham as decisfes tomadas e sdo
corresponsaveis por aquilo que o grupo elege como importante e por aquilo que conjuntamente
produz. Nesse sentido, a escuta, o respeito, a partilha e o didlogo fazem-se imprescindiveis na
vivéncia do trabalho colaborativo.

O ato da escuta, conforme Freire (2001, p. 134-135), vai além do exercicio da

capacidade auditiva de cada pessoa, pois

Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte
do sujeito que escuta para abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do
outro. Isto ndo quer dizer, evidentemente, que escutar exija de quem realmente escuta
sua reducdo ao outro que fala. Isto ndo seria escuta, mas autoanulacdo. A verdadeira
escuta ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o direito de discordar,
de me opor, de me posicionar. Pelo contrario, é escutando bem que me preparo para
melhor me colocar ou melhor me situar do ponto de vista das ideias. Como sujeito que
se d& ao discurso do outro, sem preconceitos, 0 bom escutador fala e diz sua posicao
com desenvoltura. Precisamente porque escuta, jamais é autoritario. Ndo € dificil
perceber como ha umas tantas qualidades que a escuta legitima demanda do seu
sujeito. Qualidades que vao sendo constituidas na pratica democratica de escutar.

Nessa dire¢cdo, Novoa (2009b) discute a importancia da relacdo dialégica para o

desenvolvimento profissional docente e, no mesmo sentido, Imberndn (2010, 2011) enfatiza a
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importancia da relacdo horizontal nos ambientes formativos em que aprender a dialogar (falar
e ouvir) com o outro propicia a aprendizagem entre o professorado, portanto, também é inerente
ao processo colaborativo. Novoa (2022), ao discutir a respeito da colaboracdo na busca da
transformacéo da escola, indica o trabalho mutuo, entre pares, que vai construindo respostas,
solugdes e aprendizagens.

Imberndn (2011) afirma que a colaboracdo é uma filosofia de trabalho e aponta alguns
pressupostos necessarios ao desenvolvimento do paradigma colaborativo entre os docentes,
dentre eles: investir na interdependéncia, em vez da independéncia; apostar na abertura
profissional, e ndo no corporativismo profissional; incentivo a comunicacdo, e ndo ao
isolamento; publicidade do ato educativo, em vez da privacidade deste ato; fortalecimento do
coletivo, em substituicdo ao individualismo, no lugar da dependéncia que a autonomia que seja
priorizada e, em vez da regulacdo externa, que haja a autorregulacéo e a critica colaborativa.
Imbernon (2011, p. 81) também aponta que a colaboragdo “Néao ¢ uma tecnologia que se pode
aprender, e sim um processo de participacdo, envolvimento, apropriacdo e pertengca em que se
respeita e se reconhece o poder e a capacidade docente”.

Mediante o que dizem os autores, compreendemos que trabalhar colaborativamente na
construcdo de um projeto formativo significa mais que estar presente. Significa abrir-se ao
didlogo consigo e com seus pares; refletir sobre si, sua profissionalidade, suas necessidades,
expectativas, seu local de trabalho e disponibilizar-se a partilha de saberes em prol de um
projeto em comum, em um ambiente de respeito e de valorizacdo dos saberes compartilhados,
em que se planeje, implemente e avalie as a¢des voltadas ao Desenvolvimento Profissional
Docente e ao desenvolvimento da escola. A avaliagdo € uma estratégia que favorece o processo
de planejar e implementar o DPDCE, devendo ser realizada de forma diagnoéstica e processual.

E sobre esta possibilidade que discorreremos a seguir.

2.3.1 Possibilidade de avaliar o processo de DPDCE

Marcelo Garcia (1999) nos fala que avaliar o processo de Desenvolvimento
Profissional Docente é uma atividade complexa, pois ha diversas possibilidades avaliativas,
ocorrendo em diferentes etapas, ganhando dimensdo diagnostica e formativa. Nesta secéo,
discutiremos o percurso avaliativo a partir do autor supracitado, referéncia para avaliar 0 nosso
Plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola (PDPDCE), conforme
Quadro 2.
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Quadro 2 — Tipos de Avaliacéo e Critérios Avaliativos para o0 DPC

TIPOS/ETAPAS CRITERIOS
Tipo de informacdo obtida no diagnodstico; de quem se
Avaliacao do diagndstico obteve a informacdo; métodos utilizados; tempo

necessario, e forma de processar os dados.

Relevancia em relacdo a necessidade docente;

previsdo de recursos pessoais, econdmicos, didaticos;
estabelecimento de percursos formativos dentro do
proprio plano; previsdio de acompanhamento das
atividades iniciadas e planejar a avaliacdo do proprio
plano.

Avaliacao do
planejamento/implementacdo

Fase da transformacéo das necessidades
em propostas formativas

Obtencdo de dados suficientes por fontes diversas;
Avaliacdo do processo de avaliacdo | possibilidade de tomada de decisdes a partir da avaliagéo
e contribuicdo do processo avaliativo ao DPDCE.

Fonte: Elaboracdo propria, a partir de Marcelo Garcia (1999).

O processo avaliativo contribui para maior qualidade do programa, pois permite, ao
longo do processo, corrigir erros e melhorar ou mudar estratégias, dentre outros, aprimorando
0 processo de desenvolvimento profissional. Desse modo, entendemos que este exercicio
avaliativo aprimorara o0 nosso PDPDCE a partir dos feedbacks recebidos em cada etapa.

Day (1999) colabora com esta compreensao quando afirma que, ao considerar a dupla
funcdo do Desenvolvimento Profissional Docente e da escola, o planejamento precisa ser
orientado tanto para o produto, apontado pelo autor como um projeto de desenvolvimento do
individuo e da escola, quanto para o processo desta construcdo. Assim, 0 percurso pode nos
favorecer nestas duas etapas. O referido autor ainda nos chama a atencéo para dois pontos
concernentes a avaliacdo: 1) visdo dos responsaveis pelo sistema: se ndo resultar em um
produto, apresentara pouca relevancia a estes, e 2) se ndo evidenciar o desenvolvimento do
professor, sera considerada perda de tempo e de energia. Esperamos que a avaliacdo, enquanto
integrante do processo de DPDCE, possa contribuir significativamente para responder a estes
dois pontos.

Assim, tendo em mente nosso problema de pesquisa - em gque aspectos a construgao
colaborativa de um Plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola pode
atuar no desenvolvimento profissional de professores? -, inquietamo-nos por conhecer
pesquisas desenvolvidas no Brasil, nos Gltimos dez anos, que tenham como foco investigativo

o DPDCE de forma colaborativa. E o que trataremos na sequéncia.
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2.4 DPDCE: UM PANORAMA DE PESQUISAS REALIZADAS NO BRASIL

A partir da definicdo de nosso problema de pesquisa, procedemos a busca por teses e
dissertacOes sobre o tema de nosso estudo, objetivando verificar a relevancia académica, social
e politica dele, conhecer pesquisas que tivessem com este alguma proximidade e ainda ter um
panorama sobre as investigacBes académicas desenvolvidas em torno de nossos principais
conceitos.

As bases de dados escolhidas foram as plataformas: Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacbes (BDTD), Catélogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacgdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e Google Académico.

A escolha destas bases se deu dentro dos seguintes critérios: pesquisa em repositorios
que disponham de investigacOes realizadas em territério nacional; na Educacdo Basica;
periodo!!: 2010 a 2020; género: dissertacdes, teses e artigos; operadores boleanos de busca:
(and; or), e idioma: portugués. Para tanto, lancamos mao dos termos de busca:
“Desenvolvimento Profissional Docente”; “centrado na escola”; “colaborativo”; palavras-
chave correlatas: “desenvolvimento profissional de professores”, formacéo continuada docente
ou de professores; “centrado na escola”, “em servigco”, “colaborativo”, “em colaboragdo” e
“trabalho colaborativo™, tendo como critérios de inclusdo: pesquisas que usem palavras
correlatas, mas que contemplem o paradigma do DPDCE, e pesquisas que possuam ao menos
um termo dos nossos e que contemplem o paradigma da pesquisa. E como critério de exclusdo:
trabalhos que ndo contemplem o paradigma do DPDCE; trabalhos indisponiveis gratuitamente
para consulta na integra, e pesquisas repetidas e trabalhos j& encontrados em outras bases.
Ademais, fizemos uso do seguinte procedimento para selecdo: leitura dos titulos e leitura
flutuante dos resumos.

Na BDTD, realizamos a “busca avangada”, filtramos por titulo, por resumo e, depois,
por todos os campos. Logo, obtivemos ao todo 151 resultados, dentre os quais, 15 repetigdes.
Primeiro procedemos a busca por “Desenvolvimento Profissional Docente” “centrado na
escola”, “colaborativo”, e encontramos sete pesquisas. Trocando o primeiro termo por
“formacdo docente”, mantendo os demais, encontramos cinco resultados e duas repeticdes.

Trocando o termo docente por “professores”, foi mantido o quantitativo. Usando o termo

11 Em pesquisa no Google Trends percebemos a identificagdo de trabalhos com o termo “centrado na escola” de
forma inicial a partir de 2010. O Google Trends é uma ferramenta pertencente ao Google que possibilita o
acompanhamento da evolucéo de buscas por determinadas palavras-chaves em determinado periodo. Em nossa
pesquisa, utilizamos o Google Trends para verificar a recorréncia de pesquisas relativas ao DPDCE no Brasil. Para
conhecer a ferramenta, acesse: https://trends.google.com.br/trends/
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“formacgao continuada de professores” ¢ mantendo os demais, obtivemos 12 trabalhos, dentre
0s quais, trés repeticdes. Utilizando “formac¢do docente em servigo”, “colaborativa”,
encontramos 127 trabalhos e dez repetices.

Todos os trabalhos encontrados formaram o corpus inicial da pesquisa. Em seguida,
fizemos upload para o programa AntConc'? 3.5.9 e verificamos o uso de palavras iguais ou
correlatas a nossa pesquisa. Os trabalhos que evidenciaram maior similaridade foram separados
em um subcorpus. Neste, utilizando os critérios estabelecidos, chegamos a oito pesquisas que
atendiam a alguns dos critérios. Ap6s andlise, encontramos uma que possui alguns pontos de
proximidade com nossa pesquisa.

Na plataforma CAPES, utilizando os mesmos critérios e combinacdo de palavras-
chaves utilizadas na BDTD e refinando por area de concentragédo, obtivemos 400 resultados, e
lapidando a busca por &rea de conhecimento e avalia¢do, chegamos a 300 resultados, dentre os
quais, os termos mais encontrados foram formacao de professores e colaboracdo. Utilizando os
critérios de inclusdo e excluséo, obtivemos 50 trabalhos. Apds a organizacgédo do corpus inicial
e verificacdo no AntConc 3.5.9, o quantitativo diminuiu para 36 trabalhos. Apds a leitura
flutuantes dos resumos, chegamos a duas pesquisas que possuem pontos proximos aos N0ssos.

No Google Académico, obtivemos 263 resultados. Porém, utilizando os critérios de
incluséo e exclusao, restaram 20 achados que atendiam a um ou outro critério. Apds submissao
ao AntConc 3.5.9, tivemos dez pesquisas. Destas, ap0s leitura flutuante dos resumos, chegamos

a duas teses. Estes e os demais trabalhos selecionados estdo dispostos no Quadro 3, a seguir.

2.0 AntConc 3.5.9 é um software gratuito, desenvolvido por Laurence Anthony, que permite realizar analises
textuais e linguisticas de corpus. Para mais informacdes, acesse: https://www.laurenceanthony.net/software.html
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Quadro 3 - Pesquisas encontradas nas bases de dados

Base Instituicio Catt??&';a € Autor/Ano Enfoque do estudo
Objetivou compreender 0s processos que impactaram no
Mestrado desenvolvimento profissional dos professores de uma escola
Formacéo estadual no Rio Grande do Sul.
continuada de Participantes: professores dos anos iniciais (8) e equipe
Universida professores em FONTOURA, | gestora (4). Producdo de dados: entrevista semiestruturada.
BDTD de de Séo Servigo: Marta Regina | Andlise dos dados: Analise de contetdo (BARDIN, 2016).
Paulo implicac6es no (2018) Similaridade: perspectiva de desenvolvimento profissional e
processo de formacgdo centrada na escola, construcdo de um produto da
desenvolvimento pesquisa (programa de formag&o continuada).
profissional Divergéncia: a pesquisadora constroi o programa. Ndo ha um
processo colaborativo para sua producéo.
Investigou como as necessidades formativas de professores
podem nortear a construcao coletiva de um plano de formacéo.
Analisou as necessidades formativas de 18 professores e
elaborou, coletivamente, um plano de formacdo para o grupo
participante da pesquisa.
A c':)/lnessttr;agg do Participantes: 18 professores do Ensino Fundamental (anos
Pontificia Iano((;je PAULA, iniciais: 2° ao 5° ano). Producdo de dados: revisdo
Universida plar . Jaqueline dos | bibliogréafica, questionario, encontros reflexivos (gravagdo de
CAPES P formagéo a partir . P . o .
de Catolica das necessidades Santos video e audio). Anélise de dados: andlise de prosa (ANDRE,
-PUC/SP X (2020) 1986).
formativas dos S . . ] -
Similaridade: a pesquisadora é coordenadora pedagodgica na
professores. - «
escola, perspectiva de formacg&o centrada na escola e trabalho
colaborativo.
Divergéncia: contexto (escola confessional da rede privada/
séries iniciais), encontros fora do horario de trabalho docente.
Plano para um grupo especifico.
Mestrado A investigacdo construida como pesquisa-acdo (MIRANDA,
Formac&o docente RESENDE, 2006) derivou de um projeto formativo centrado na
g - BITENCOUR x - e -
Pontificia centrada na T Aparecida reflexdo sobre a pratica pedagégica e nas necessidades
Universida escola: uma » AApa formativas emergenciais de docentes.
CAPES o ~ Danielle L . .
de Catdlica construgdo a . Participantes: dez professoras do Ensino Fundamental (anos
. Nascimento | . .. . - o P
-PUC/SP partir das (2019) iniciais). Producdo de dados: instrumento de diagndstico

necessidades
formativas de

formativo do SESI/SP e trés encontros reflexivos (gravagdo em
audio). Andlise de dados: Anélise Temaética do Conteldo.
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professoras do 1°

Similaridade: pesquisa-acdo, diagnostico das necessidades

ao 5° ano. formativas, trabalha na institui¢do, constroéi projeto formativo.
Divergéncia: contexto (setor privado/ séries iniciais), constroi
projeto formativo a partir do macroprojeto do SESI.
Através do enfoque Etnografia Colaborativa (IBIAPINA,
Doutorado 2008) combinada com estudo de caso (YIN, 2005), analisou as
Formacéo percepcBes de professores e de formadores sobre as

Continuada de
professores do

contribui¢des da formacdo continuada de professores centrada
na escola para a melhoria da pratica pedagogica em uma escola

ensino estadual macapaense. Participantes: 16 professores do Ensino
Universida fundamental AMADOR, Fundamental (anos finais) e dez formadores. Producdo de
Gooale Acad de Eederal centrada na Judenilson dados: analise documental, aplicagdo de questionarios,
g ' do Para escola: Teixeira desenvolvimento de um projeto de formagdo continuada,
percepcdes de (2019) observacdo e entrevista semiestruturada. Analise de dados:
professores e Anélise de contetdo (BARDIN, 2011; ANDRE, 1995).
formadores de Similaridade: realiza diagndstico das necessidades formativas
melhoria da docentes para construir projeto de formacdo. Divergéncia:
pratica constréi um projeto a partir do plano formativo ja existente na
pedagégica. escola (com colaboradores internos e externos). E faz estudo de
caso sobre esta formacéo.
Doutorado Analisou em que dimenséo o processo de formacédo continua de
Formacéo professores centrada na escola e a pesquisa-acdo, (LATORRE,
Continuada de 2004), desenvolvida por professoras alfabetizadoras,
professores do constituiu-se como referéncia tedrico-metodolédgica para a
N ensino melhoria de suas préticas.
Universida fundamental NUN.ES’ Participantes: quatro professoras do Ensino Fundamental
de de Herika oo o .
Lishoa centrada na Socoro da (anos finais/1° ao 4° ano) de uma escol_a _qullca em Belem/l_?’A.
oogle Acad. - escola: reflexdo e roducdo de dados: entrevistas (inicial coletiva e fina
Google Acad (realizada la: reflexd Costa Producdo de dad t t I colet final
) pesquisa-acdo individual), sessbes de formacdo/reflexdo, observacéo
em Belém (2018) - Jdise d | lise de dados: anali
do Pard) para a participante e analise documental. Andlise de dados: andlise
mudanca de do conteudo de Bardin (1997).
concepgdes e Similaridade: pesquisa-acdo, diagnostica necessidades
praticas de docentes e planeja a formagdo com as professoras.
alfabetizacéo e Divergéncia: o plano volta-se a um grupo especifico. A
letramento. pesquisadora atua como parceira da universidade com a escola.

Fonte: Elaboragdo propria (2021
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A revisdo de literatura realizada nos permitiu ter um panorama das pesquisas que
foram desenvolvidas em territério nacional nos Gltimos dez anos. Nas leituras flutuantes dos
diversos resumos e da analise de dados dos pesquisadores, na fase de selecdo dos estudos
correlatos, foi possivel perceber que o conceito de Desenvolvimento Profissional Docente ou
de professores possui menor recorréncia que formacgéo continuada, continua e em servi¢o. O
conceito centrado na escola possui ainda menor quantidade de recorréncia. No entanto, o
colaborativo possui significativa recorréncia nas bases de dados pesquisadas. Das andlises
empreendidas, percebemos que ja existem, no Brasil, algumas investigacdes sobre a formacéo
centrada na escola. O tema, de acordo com a verificacdo feita no Google Trends, comega a
aparecer no cenario nacional a partir de 2010 e vem ganhando relevancia crescente em
universidades renomadas, tais como: Pontificia Universidade Catolica -PUC/S, Universidade
Federal do Pard, Universidade Federal do Mato Grosso, Universidade de S&o Paulo, dentre
outras.

Os estudos analisados (Fontoura, 2018; Nunes, 2018; Bittencourt, 2019; Amador,
2019; Santos, 2020) possuem pontos de convergéncia e divergéncia com 0 nosso. Fontoura
(2018) converge no que tange a perspectiva formativa e constru¢cdo de um produto, um
programa de formagdo continuada. No entanto, a construgdo do programa néo é colaborativa,
mas feita pela pesquisadora. O trabalho de Nunes (2018), Formacgéao Continuada de professores
do ensino fundamental centrada na escola: reflexdo e pesquisa-acdo para a mudanca de
concepcdes e préaticas de alfabetizacdo e letramento, se difere em trés pontos: quanto ao tipo de
pesquisa, realizacdo do diagndstico e planejamento colaborativo com as professoras
participantes. Diverge quanto ao publico, pois volta-se a um planejar para um grupo especifico,
assim como o fez Paula (2020) e Bittencourt (2019), e quanto a atuacdo da pesquisadora no
contexto, pois esta atua como parceira da universidade com a escola pesquisada.

Amador (2019) analisou as percepcOes de professores e de formadores sobre as
contribui¢Ges da formacdo continuada de professores centrada na escola para a melhoria da
pratica pedagogica em uma escola estadual macapaense. Para tanto, analisa o desenvolvimento
do projeto de formacdo continuada a partir da escuta dos participantes e dos formadores. O foco
do pesquisador esta na concretude das formagdes. O nosso foco esta no processo de construir
colaborativamente o plano formativo. Dentre os varios pontos divergentes, este € 0 mais
acentuado.

Dessa forma, as pesquisas correlatas possuem pontos de convergéncia entre si e em
relacdo a nossa pesquisa no que tange aos pressupostos epistemoldgicos que fundamentam o

Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola e estratégias metodologicas
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voltadas a formacdo docente. Ademais, corroboram com nosso referencial tedrico ao
evidenciarem a importancia da escola se constituir preferencial ambito formativo docente,
demonstrando suas afirmativas quando asseveram que, quando as propostas nascem nas
instituicdes e sdo construidas de forma colaborativa com o0s docentes, equipe gestora e tem
como norte seu Projeto Pedagdgico, tém mais éxito e fortalecem a autonomia docente e das
instituicdes. Os pesquisadores apontam que ha necessidade de ampliar pesquisas nessa area que
contribuam para fomentar novas perspectivas formativas aos docentes.

Outro ponto comum nas pesquisas analisadas e a nossa é a busca por ressignificacao
das formagdes, almejando reduzir o paradigma técnico e caminhar mais préximo ao critico sob
forma reflexiva, investigativa, coletiva e colaborativa. O estudo de Passalacqua (2017, p. 8)
corrobora conosco quando afirma que “[...] as agdes formativas dentro das escolas, assumem
caracteristicas reflexivas, coletivas e colaborativas” [...]. No entanto, a autora afirma que, nas
experiéncias pesquisadas por ela, a formagdo centrada na escola ndo mostrou grandes
progressos, ao que a pesquisadora correlaciona a praticas e concepgdes tecnicistas que ainda
alicercam as iniciativas formativas, a cultura escolar, a instrumentalizacdo da didatica e a
problemas na formacao inicial que manifestam ao longo da vida profissional docente, indicando
que “[...] sem melhorar a formagao inicial, ndo hd como melhorar a formacao continuada.” A
nosso ver, ambos precisam ser transformados em processos que realmente promovam o
Desenvolvimento Profissional Docente ao longo da carreira. A formacdo continuada ndo deve
ser constituida em fungdo da formacdo inicial e/ou de suas lacunas. Ela constitui-se ou deve se
constituir em funcdo do profissional em desenvolvimento ao longo da carreira. Se pensada
como “operagdo tapa buraco”, é capaz de além de ndo os tapar, mas criar outros e talvez
maiores.

Nesse sentido, reafirma-se a importancia de se buscar as necessidades formativas
docentes como norteadoras do planejamento a formacdo. As pesquisas correlatas, dispostas no
Quadro 3, evidenciam dados que contrastam com aqueles obtidos por Silva (2019). As
primeiras partem da escuta das necessidades e evidenciam a escola como espaco formativo a
partir de um paradigma critico-reflexivo em que docentes sdo protagonistas. As outras mostram
que o centrado na escola era entendido e vivenciado apenas por ser feito na escola, uma vez que
ndo rompia ou diferenciava-se das formagdes de cunho tecnicista.

Das analises empreendidas, foi possivel perceber que o DPDCE é um tema, no Brasil,
emergente para discutir a formagdo de professores. As pesquisas correlatas demonstram que
estd crescendo a busca por entender e construir praticas formativas que promovam o

desenvolvimento docente de forma articulada ao seu contexto de trabalho. Ha estudos também
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que evidenciam que h& secretarias de educacao que ja pensaram neste paradigma formativos a
sua rede de ensino (Velis, 2013; Dalla Vecchia, 2017; Silva, 2018). No Amazonas, até o
momento da realizacdo da revisdo de literatura, ndo encontramos pesquisas sobre o
Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola.

Pelo até aqui disposto, entendemos que h& uma estreita correlacdo entre o
Desenvolvimento Profissional Docente, a formacdo centrada na escola e o trabalho
colaborativo. Este ultimo, a partir da revisdo de literatura, podemos citar que € potencializado
quando os docentes atuando como protagonistas do processo formativo indicam suas
necessidades formativas e envolvem-se do inicio ao fim do planejamento da formagao. A partir
desta compreensdo, coube-nos empreender esforgcos a entender em que aspectos o vivenciar a
construcdo colaborativa do préprio plano formativo pode contribuir ao Desenvolvimento

Profissional Docente.
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3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho pelo
qual se pds a caminhar.

(Freire, 1992)

Neste capitulo, apresentaremos o percurso metodolégico da pesquisa®®, para planejar,
implementar e avaliar uma proposta de construgédo colaborativa do Plano de Desenvolvimento
Profissional Docente Centrado na Escola (PDPDCE), cujo processo se constituiu como produto
educacional da pesquisa.

Nossa pesquisa foi de cunho qualitativo, haja vista o tipo de investigagdo que
realizamos em que a pesquisadora esteve imbricada no contexto de pesquisa ao longo de todo
0 processo (Ludke, 2014), em que utilizamos a estratégia metodoldgica qualitativa a partir de
Thiollent (2011), Tripp (2005) e Kincheloe (1997). Tal estratégia foi desenvolvida em cinco
fases, a saber: diagnostico, planejamento, implementacdo, avaliacdo e divulgacdo de forma
correlacionada as orientacdes da formacao centrada na escola, mediante Marcelo Garcia (1999)
e das etapas dispostas em Imberndn (2011), quais sejam: preparacéo, revisdo, desenvolvimento,
institucionalizagcdo ou manutencgéo da inovagéo.

A apresentagdo do capitulo est4 organizada em seis subsecdes, a saber: 1) Contexto e
participantes da pesquisa; 2) Abordagem e estratégia metodoldgica da pesquisa; 3)
Planejamento da pesquisa-acdo: caminhos que foram construidos; 4) Organizacdo dos dados;
5) Perspectiva de analise dos dados produzidos na pesquisa, € 6) A vivéncia da pesquisa-a¢do
na construcao colaborativa do PDPDCE.

3.1 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual Prof. José Bernardino Lindoso, que
faz parte da Coordenadoria Distrital de Educacéo 6 (CDESG), pertencente a Secretaria de Estado
de Educacéo e Desporto do Amazonas (SEDUC/AM), localizada no bairro Novo Aleixo, zona

norte de Manaus. A Figura 1 mostra a localizacéo da escola referida.

13 Projeto aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH) do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas-IFAM, em 25 fev. de 2022, sob n° 5.264.884.



Figura 1 - Localizagdo da Escola Estadual Professor José Bernardino Lindoso
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Com ato de criacdo em 1994, a instituicdo foi inaugurada durante o governo do

professor Gilberto Mestrinho Raposo, que tinha como secretario de Educacao, a época, 0 Sr.

Josué Claudio de Souza Filho. Na primeira década de funcionamento, a escola ofereceu todos

0s niveis e modalidades de ensino, atuando nos turnos diurnos (matutino e vespertino) e

noturno.

Figura 2 - Escola Estadual Professor José Bernardino Lindoso

Fonte: Arquivo escolar (2022).
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Posteriormente, também ofertou aceleracdo de estudos e Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA). Em meados dos anos 2000, comecou a trabalhar somente com o Ensino Fundamental do
6° a0 9°ano, Ensino Médio, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e Projeto Avancar, para alunos
com distorcéo idade/série. No ano de 2018, a escola iniciou 0 MEDIOTEC (parceria entre a
Secretaria de Educacdo Estadual/Centro de Educacdo Tecnoldgica do Amazonas — CETAM e
Secretaria de Assisténcia Social-SAS/AM), através do curso de computacdo gréafica, destinado
a 25 alunos do turno vespertino que participam da formacéo profissional no turno matutino. No
ano de 2020, ofereceu apenas 0 Ensino Médio da 12 a 3? série, nos trés turnos.

Em 2022, a escola ofertou: Ensino Médio (regular), da 12 a 32 série'®, no turno diurno,
e Ensino Médio (regular), da 1% a 3? série e Educacdo de Jovens e Adultos-EJA (Fundamental
e Médio), no turno noturno. Considerando o quantitativo dos trés turnos, a instituicdo teve, no
ano do desenvolvimento da pesquisa, 2.262 alunos matriculados e cursando.

Em seu quadro docente, no periodo da pesquisa, havia 96 profissionais, dentre os
quais, docentes com 20h, 40h e 60h. Existiam também docentes que possuiam carga
compartilhada, ou seja, trabalhavam no mesmo turno em mais de uma escola. A seguir,

dispomos os dados referentes ao quadro docente.

Figura 3 - Quantitativo de docentes da escola em 2022
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Fonte: Secretaria escolar/SIGEAM/SEDUC (2022).

14 Oferta de cursos de Educagdo Profissional técnica de nivel médio, custeada pelo governo federal, destinada a
estudantes da rede publica estadual e distrital de educagdo de forma concomitante ao Ensino Médio regular.
15 No ano letivo de 2022, teve inicio a implementagdo do Novo Ensino Médio (NEM) somente para a 12 série.
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Figura 4 - Quantitativo de docentes que compartilham

Docentes que compurtilhum
¢

1- professora
5 - professores

Fonte: Secretaria escolar/SIGEAM/SEDUC (2022).

Devido a implantacdo do NEM para a 12 seérie, ocorreram varias mudangas na
distribuicdo docente, que possibilitaram, no turno diurno, em 2022, a reducdo de cargas
compartilhadas, havendo apenas um professor do turno vespertino que compartilhava carga e,
no noturno, uma professora e quatro professores na mesma situacdo. Estes ultimos, devido a
reducdo do quantitativo de turmas.

Na impossibilidade de se desenvolver a pesquisa com todos os docentes reunidos em
unico grupo, dado o periodo do Mestrado, do tipo de pesquisa empreendida e ao contexto da
pesquisa, optamos pela organizacdo dos participantes em dois grupos. Convém esclarecer que,
embora a escola tivesse 96 docentes, apenas 85 assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE®) e responderam ao questionario docente. Dentre os 11 que nio
participaram, alguns estavam de licenca medica, afastados por atestados médicos e/ou faltaram
no dia do encontro e ndo deram devolutiva posterior. Aclaramos que 0s representantes das areas
também responderam ao questionario ainda constituidos como GA, por isso nao aparecem no

Quadro 4, na coluna especifica de GB, conforme descrito no Quadro 4.

16 Para conhecé-lo, acesse: TCLE ou leia 0 Qrcode (Apéndice B).


https://drive.google.com/file/d/1uJOt2NTlee1ZTYkv_C03alHH7cylllM-/view?usp=drive_link

62

Quadro 4 - Participantes da pesquisa

Docentes que participaram

o Atividades envolvidas
do diagnéstico

Grupo do participante | Quantidade

Responder ao questionario de
85 necessidades formativas.

Grupo A 9 Participar das reunides plenarias
(GA) N L
da construcdo e avaliacdo do
plano.
Participar dos encontros
. | T dialégicos como representantes de
sua d4rea de conhecimento e
Grupo B . .
(GB) construir  colaborativamente o

plano de DPDCE.
Avaliar o processo de construcdo
do PDPDCE.

Fonte: Elaboracdo propria (2021).

O grupo B, com quatro participantes, foi representado por um professor de cada uma
das quatro areas de conhecimento: 1) Linguagens Codigos e suas Tecnologias, 2) Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, 3) Matematica e suas Tecnologias, e 4) Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias. E foram indicados pelo coletivo docente das respectivas areas como seus
representantes na atualizacdo anual do Projeto Politico Pedagdgico Escolar.

Como pode ser percebido, embora os participantes representem uma amostra pequena
em relagdo ao quantitativo docente, os professores do Grupo B sé@o os sujeitos considerados
representativos a coletividade docente e para nossa pesquisa.

Concernente a representatividade da amostra em pesquisas qualitativas, Minayo (2017,
p. 4) esclarece que “a amostra de uma pesquisa qualitativa deve estar vinculada a dimenséao do
objeto (ou da pergunta) que, por sua vez, se articula com a escolha do grupo ou dos grupos a
serem entrevistados e acompanhados por observagdo participante”. Em nossa investigacao,
gqueremos compreender em que aspectos a construgdo colaborativa de um plano de
desenvolvimento profissional centrado na escola pode atuar na formacgdo continuada de
professores.

Poderiamos contemplar, na pesquisa, a partir deste problema, um nimero maior ou
menor de docentes, entretanto, pretendemos construir o plano formativo da escola a partir das
necessidades docentes de forma democratico-colaborativa. Portanto, ainda que foquemos nossa
analise nos quatro docentes, precisaremos realizar a escuta e proceder a consulta de todo corpo
docente, respeitando, segundo Gadamer (2008) a dialética existente entre o grupo e o individuo.

O grupo docente da escola ja possui seus representantes escolhidos, o que implica duas
compreensdes. Primeira, estes profissionais possuem caracteristicas que o grupo reconhece e

apoia, uma vez que foram eles a elegé-los, dando-lhes poder para representa-los. Segunda, 0s



63

eleitos possuem uma relagéo de reciprocidade e aceitaram ser interlocutores entre seu coletivo
e 0S espacos e instancias que se fizerem necessarias. A partir desta colocacdo, compreendemos
que, na selecdo dos participantes do grupo colaborativo, atentamos e contemplamos as

orientacGes dadas por Minayo (2017, p. 4) quanto a construcao da amostra da pesquisa,

(1)Dar atencdo a elaboracdo de instrumentos que permitam compreender as
homogeneidades e as diferenciac@es internas do grupo ou dos grupos a serem
pesquisados, (2) assegurar que a escolha do local e do grupo (ou dos grupos) para
observacgdo e troca de informagdes contemple o conjunto das caracteristicas,
experiéncias expressdes que o pesquisador pretende objetivar com seu estudo; (3)
privilegiar, na amostra, 0s sujeitos sociais que detém os atributos que o
investigador pretende conhecer; (4) definir claramente o grupo social mais
relevante, no caso de se trabalhar com varios subconjuntos: é sobre ele que o
pesquisador deve concentrar grande parte de seus esforcos; (5) dar atencéo,
também, a todos os outros grupos que interagem com o principal, buscando
compreender o papel de cada um em suas interacdes, interconexdes e influéncias
mutuas.

Assim, entendemos, de acordo com Minayo (2017), que de maior relevancia que o
quantitativo de sujeitos na pesquisa € a representatividade destes, e 0 empenho em buscarmos
enxergar a totalidade de aspectos em que a construcdo colaborativa do plano de DPDCE podera

atuar na formacéo continuada de professores.

3.1.1 Caracterizacdo dos participantes da vivéncia da construcao colaborativa

Compreendendo a importancia do diagnéstico docente, conforme Marcelo Garcia
(1999) e Imberndn (2011), separamos os dados referentes aos quatro participantes da pesquisa
e vimos que todos possuem formacdo nas respectivas areas de atuacdo, todos possuem
especializacdo Latu Sensu e dois tém Pds-Graduacdo Stricto Sensu, conforme Quadro 5, que

mostra a caracterizagdo docente.



Quadro 5 - Caracterizagdo dos participantes da pesquisa
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Professor Faixa etaria Formagéo Formacéo (Pés- | Formagdo (P6s- | Tempo Tempo de Area de Série que
Participante®’ (Graduacao ou Graduacéo - Graduacdo - de docéncia na escola atuacao atua
Licenciatura) Lato Sensu) Stricto Sensu) docénci pesquisada
a
Esp. em Mestre em Ciéncias
Licenciatura Metodologia do Ciéncia da Humanas e
P1 35-45 plena em ensino de Educacéo. 10 anos 6 a 10 anos Sociais 22e 3
Geografia Geografia. Doutorando Aplicadas EJA
Em Educacéo.
Esp. em Mestre em
P2 26-34 Lic. em Metodologia do Ciéncia da 8 anos 6 a 10 anos Matematica 28 ¢ 32
Matematica ensino de Fisica Educacao.
e Matematica.
Lic. Letras Esp. em Lingua
P3 35-45 /Lingua Portuguesa e - 16-20 7 anos Linguagens 22e 3
Portuguesa suas Literaturas. anos
Esp. Ciéncias da
P4 35-45 Lic. Plenaem Metodologia do 6 anos 2 a5 anos Natureza 32
Fisica. Ensino de
Ciéncias.

Fonte: Elaboragdo propria (2022).

17 Os participantes da pesquisa sdo identificados por sigla (P1, P2, P3 e P4), em que o P significa Professor e o nimero refere-se a identificacdo de sua area de representacdo.
Como houve apenas uma professora participante, e que preferiu ndo ser identificada, mencionaremos sempre o termo “professor”. Buscamos, assim, manter o sigilo da identidade

de todos os docentes.
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Da analise do quadro, podemos perceber que o grupo é formado por professores que,
em sua maioria, possuem poucos anos de docéncia. O ciclo de vida profissional em que P1, P2
e P4 estdo é denominado por Huberman (2013) como a fase de estabilizagéo. Ja o ciclo de P1 ¢
identificado como diversificagdo. Esta identificacdo é importante ao se pensar nas formacdes
docentes, pois, em cada uma das fases, o professorado possui caracteristicas e interesses
distintos.

Na fase da estabilizacdo, ou das op¢Ges provisorias, os docentes sairam da “entrada na
carreira” (dos 2-3 primeiros anos de docéncia) em que se da “o estagio da “sobrevivéncia” e de
“descoberta. O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente de “choque da
realidade” (Huberman, 2013, p. 39), ou seja, € 0 momento em que os iniciantes na profissao
chegam cheios de ideias e ideais de ensino, entusiasmo e expectativa em relacdo ao trabalho,
mas se deparam com os desafios e as dificuldades da docéncia.

Na estabilizagdo, o professorado ja superou o “susto inicial” e comega a explorar
didaticas, buscando formas de interacdo com os colegas e alunos, e se sente mais seguro para
desenvolver sua profissionalidade. Huberman (2013) afirma que esta fase e a forma como cada
pessoa a vive sdo primordiais para desembocar o “comprometimento definitivo” e a “tomada
de responsabilidade”; ou o seu contrario, em nossa compreensdo. Dela, deriva a escolha da

identidade profissional, o que significa que esta fase trata-se de

Um tempo, de uma escolha subjetiva (comprometer-se definitivamente) e de um ato
administrativo (a nomeagao oficial). Num dado momento, as pessoas “passam a ser”
professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem necessariamente ter
de ser por toda a vida (Huberman, 2013, p. 40).

Assim, o professorado vai se constituindo professor, escolhendo possibilidades e
refutando outras e amadurecendo préaticas de ensino a maneira de lidar com seus pares e com 0
alunado, ou seja, comeca a ganhar maturidade profissional, que, conforme o autor, ja é uma
caracteristica predominante nos professores da fase denominada diversificagéo (de 15 a 25 anos
de docéncia), em que os professores partem de sua experiéncia de ensino e firmam suas
escolhas. Nesta fase, ocorre a consolidacdo pedagogica. No entanto, convém ressaltar que
Huberman (2013) esclarece que, ao contrario das outras fases, pesquisadores encontraram
divergéncia entre as pesquisas realizadas com esse publico.

Este conhecimento foi importante para nos, pois possibilitou perceber que nosso grupo
colaborativo estava em uma fase crucial da carreira e, possivelmente, o que eles decidiram

aprender nela sera parte integrante de sua identidade profissional, porque, nesta fase, s6 ficam
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com o que tem significado para eles. Além disso, havia um professor que ja vivia a fase da
diversificacdo e péde contribuir com os demais, que ainda estdo experimentando teorias e
praticas de ensino para se construir profissionalmente, pois, como nos fala Novoa (2009a), as
vezes, 0 melhor professor para o professor é o seu semelhante. E isso foi observado durante a
vivéncia no grupo.

Outro conhecimento importante foi a correlacdo idade-nivel de formacdo, sendo
possivel observar que nosso GB era formado por professores com experiéncia de profissional e
com gosto pelo aprender, ou seja, possivelmente se dedicariam a vivéncia da construcéo
colaborativa.

Importante destacar que todos trabalham com componentes curriculares para 0s quais
foram formados, o que nos indicou que possuiam conhecimento teorico de sua area especifica
e, considerando suas especializagdes, conhecimentos a um nivel mais amplo, referente a
educacdo e ao ensino, o que também pdde contribuir para uma significativa troca de
conhecimento tanto profissionais, quanto pessoais e a respeito do local de trabalho, pois o tempo
de atuacdo na escola pesquisada € bem proximo.

Além das respostas e do questionario do diagnostico'® docente que possibilitaram a
construcdo do Quadro 5, apresentado anteriormente, também extraimos informacdes que

permitiram construir o Quadro 6, conforme mostrado a seguir.

18 Para conhecer o diagndstico completo da equipe docente, acesse: Diagnéstico Docente



https://drive.google.com/file/d/15HThozEMHPJ9YzWNKCNYZMupUny9fRpm/view?usp=sharing

Quadro 6 - Diagnéstico Docente
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PERGUNTA P1 P2 P3 P4

O que o(a) faz permanecer | O bom relacionamento | O  apoio  da  equipe | Trabalho em  equipe | O companheirismo entre
trabalhando na  escola | com a equipe. administrativa e pedagogica | (docente, pedagdgico e | professores, pedagoga e gestao.
pesquisada? quanto a indisciplina de | administrativo).

aluno. E uma equipe que

trabalha com a realidade e

sempre busca solugdes para

melhorar e amenizar seus

problemas.
Concernente ao seu | Falta de recursos | Falta de recursos | A indisciplina dos alunos. | Alunos 0ciosos nos corredores nos
trabalho, considerando o | didaticos pedagogicos, | pedagdgicos para trabalhar horérios de aula.

ambito administrativo e
pedagdgico da escola, quais
as principais dificuldades
gue enfrenta?

desinteresse
alunos.

dos

com aulas diferenciadas, o
que torna dificil realizar esse
tipo de aula.

O que vocé mais gosta e | Mais gosto: da equipe; | Mais gosto: equipe de | A equipe de docentes | Mais gosto: do ambiente amistoso
menos na escola? menos gosto: | professores que é | (pelo menos a maioria é | entre professores, pedagogia e
indisciplina dos | comprometida com a escola; | comprometida).  Menos | gestdo.
alunos. gosto do prédio por ser | gosto: alguns professores | Menos gosto: falta de cordialidade
amplo. Menos gosto: a falta | descomprometidos. por parte de alguns professores e a
de recurso financeiro para falta de respeito de alguns alunos.
executar eventos, como festa
junina e jogos internos.
Eventos estes, que, a meu
ver, deveriam ser usados
para melhorar a evasdo
escolar, rendimento e
indisciplina.
No trabalho com os | Indisciplina Indisciplina Desmotivacdo em estudar e | Indisciplina (descumprimento das

discentes, quais os principais
problemas que enfrenta
como professor?

(descumprimento

das

normas disciplinares da

escola);
substancias

uso

de
ilicitas;

(descumprimento das normas
disciplinares da escola);
desmotivagdo em estudar e

realizar as
solicitadas.

atividades

normas disciplinares da escola).
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desmotivacgéo em
estudar e realizar as
atividades solicitadas.

realizar as atividades

solicitadas.

Considerando o contexto da
instituicdo pesquisada e a
BNCC (Base Nacional
Comum Curricular),
marque quatro temas que
considera como prioritarios
no plano de formacdo da
instituicao.

1. Metodologias
Ativas; 2. Ensino por
competéncias e
habilidades; 3. Uso de
Tecnologias Digitais de

Informagao e
Comunicacdo (TDIC’s)
nas praticas

pedagdgicas, e 4.
Ensino interdisciplinar.

1. Ensino por competéncias e
habilidades; 2. Uso de
Tecnologias  Digitais  de
Informagdo e Comunicagdo
(TDIC’s) nas praticas
pedagdgicas; 3.
Aprendizagem significativa,
e 4. Projetos Integradores.

1. Metodologias Ativas, e
2. Uso de Tecnologias
Digitais de Informagdo e
Comunicagdo  (TDIC"s)
nas praticas pedagdgicas.

1. Aprendizagem significativa; 2.
Uso se tecnologias digitais; 3.
Diferentes formas de avaliar o
ensino, e 4. Ensino por
competéncias e habilidades.

Considerando sua formacao
para o exercicio da docéncia,
marque até quatro opcoes
dos temas que percebe que
precisa aprender ou
aprender mais. Marque
quatro temas que considera
como prioritarios no plano
de formacéo da instituicao.

1. Projeto Politico
Pedagogico; 2. BNCC e
minha area de trabalho
(teoria e prética); 3.
Ensino interdisciplinar,
e 4. Processo de
aprendizagem do
estudante adolescente,
jovem, adulto.

1. BNCC e minha éarea de
trabalho (teoria e pratica); 2.

Ensino interdisciplinar; 3.
Educacdo Inclusiva, e 4.
BNCC e itinerarios

formativos (projeto de vida,
.projeto integrador, cultura
digital, educacdo financeira,
fiscal e empreendedorismo).

1. BNCC e minha area de
trabalho (teoria e pratica);
2. Ensino interdisciplinar, e
3. Aprendizagem
significativa.

1. Educacdo inclusiva 2. BNCC e
minha area de trabalho (teoria e
prética); 3. Regimento das escolas
estaduais, e 4. Projeto politico
pedagdgico.

Quais estratégias formativas
prefere  vivenciar nas
formacdes?

1- Grupo de estudo
(tedrico-praticos) nos
grupos das areas, e 2-
Socializagdes entre

1- Grupo de estudo (teorico-
praticos) nos grupos das
areas; 2- Socializagdes entre
pares (compartilhamento das
praticas entre membros da
equipe docente), e 3- Cursos
virtuais.

Grupo de estudo (teorico-
praticos) nos grupos das
areas.

Socializagdes entre pares
(compartilhamento  das praticas
entre membros da equipe docente).

Fonte: Elaboracéo propria (2022).
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O diagnostico docente trouxe significativas informag¢fes ndo somente para 0 nosso
trabalho, como para a equipe gestora da escola, pois apresenta um retrato do quadro de
professores. Por isso, todos os dados produzidos no diagnostico tornaram-se parte do PDPDCE
e do PPP da escola.

Quanto aos dados encontrados, destacamos quatro pontos: primeiro, a escola é um
lugar que proporciona bem-estar aos docentes, eles gostam de fazer parte da equipe, ainda que
indiquem que ha professores que ndo “vestem a camisa” da escola, para nds, parece-nos claro
que eles vestem. E isso faz-se valioso, logo, concordarmos tanto N6voa (2009a), quanto
Imbernon (2009; 2011) quando falam da importancia de os docentes sentirem-se bem no lugar
gue atuam, e este bem-estar reverbera no comprometimento com o trabalho na escola.
Considerando este dado e o ciclo da carreira em que estdo, podemos entender a razdo de terem
aceitado se tornar representantes de suas respectivas areas.

O segundo refere-se as necessidades formativas apontadas pelos professores, pois eles
indicam, majoritariamente, conhecimentos com o0s quais ja precisam para trabalhar, face a
implantacdo do Novo Ensino Médio. Isso aponta que a implantacdo comecou, mas os docentes
ainda nao possuem os saberes necessarios para trabalhar nesta nova realidade, ou seja, notamos
a contradicdo entre aquilo que a propria BNCC aponta como educacéo integral e as politicas
publicas que venham a realmente possibilita-la. Formar o professorado deveria ter sido feito
primeiro, e a implantacdo seria depois. No entanto, os dados evidenciam que nédo foi este o
caminho trilhado.

A respeito desta discussdo, Motta e Frigotto (2017, p. 355) contribuem conosco ao
discutirem as leis que deram escopo a reforma do Ensino Médio, em que, conforme 0s autores
“Constatamos que tal “urgéncia” tem como pano de fundo a administra¢do da “questio social”,
negando os fundamentos das ciéncias que permitem aos jovens entenderem e dominarem o
funcionamento do mundo das coisas ¢ da sociedade humana”. Torna-se dificil discordar dos
autores quando vemos que os profissionais que estdo responsaveis pelo ensino dos jovens estdo
também trabalhando com algo que ainda desconhecem.

Ainda que talvez desconhecam, esta problematica pode estar correlacionada com
aquilo que apontaram como problematica enfrentada, “a indisciplina”, o “desinteresse”, assim
como, ao considerarmos Contreras (2002), podemos entender que a possivel causa da
“ociosidade de estudantes nos corredores” esta correlacionada a precarizagdo da escola publica
e a proletarizacdo do trabalho da pedagoga da escola, que sendo uma precisa desdobrar-se em

quatro: coordenacdo, supervisao, orientacdo e inspe¢do. Ou seja, varios problemas que ocorrem
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na escola refletem o que acontece fora da escola. Logo, a nosso ver, relaciona-se com a
constatacao de Motta e Frigotto (2017).

O terceiro ponto diz respeito as estratégias formativas eleitas pelos professores,
porque, na atualidade, a formag&o docente vem se ampliando significativamente sob uso de
plataformas educacionais que disponibilizam cursos autoinstrucionais, porém, os docentes
apontam para grupos de estudos e para a aprendizagem entre pares, primordialmente. Apenas
um docente citou cursos virtuais, ap6s duas opc¢des que contemplavam a aprendizagem
conjunta. Ou seja, mais uma vez, vemos um descompasso entre o tipo de formacdo que os
professores querem e aquela que recebem.

Por fim, no quarto ponto, apontamos a possivel correlacdo existente entre as
similaridades das respostas docentes e a série que atuam. Eles trabalham, na maioria, com
alunos do mesmo ano, nos mesmos turnos e alguns (P1, P3 e P4) trabalham com as mesmas
turmas, por isso, entendemos que eles compartilham problematicas que podem se igualar ou
serem bem prdéximas, principalmente referente ao publico discente.

Como vemos, diagnosticar ndo é somente coletar de informacdes, significa também
transformar as informacdes recebidas em conhecimento Util. Em nosso caso, 0 conhecimento
nos mostrou que nosso planejamento inicial da pesquisa-acdo correlacionada a formacao
centrada na escola ia ao encontro das necessidades docentes tanto no modelo formativo
escolhido, quanto nos temas propostos e na dinamica dos encontros.

Na sequéncia, abordaremos a forma como constituimos a pesquisa, visando construir

os dados necessarios a compreensdo pretendida junto aos participantes da investigacao.

3.2 ABORDAGEM E ESTRATEGIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Em vista do objetivo da pesquisa, compreender em que aspectos a construcao
colaborativa de um plano de desenvolvimento profissional centrado na escola pode atuar no
desenvolvimento profissional de professores, entendemos que a abordagem que melhor nos
conduziria a apreensao pretendida seria a qualitativa, pois haveria a relacdo direta entre a
pesquisadora e os participantes (Ludke, 2014), cujo ambiente natural investigado é o local de
trabalho de ambos. O que implicou a pesquisadora tornar-se, conforme Bogdan e Biklen (1982),
instrumento principal na investigacdo. Para tanto, Minayo (2009) afirma a importancia de o
pesquisador atentamente observar, perguntar, analisar e confrontar os dados construidos.

A afirmativa da autora supracitada vai ao encontro de Bogdan e Biklen (1982, p. 48)

quando afirmam que, para o pesquisador qualitativo, “[...] divorciar o acto [sic], a palavra ou o
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gesto do seu contexto ¢ perder de vista o significado”. Dessa forma, no ambiente de pesquisa,
nada pode ser considerado trivial ou deve ser interpretado de forma isolada, pois gestos, atos,
palavras ou sua auséncia possuem significados a serem interpretados e compreendidos. E, na
pesquisa qualitativa, esta interpretacdo advém da vivéncia do pesquisador e de sua habilidade
em construir ampla base de dados descritivos que o auxiliem a analisar profundamente o
fendmeno investigado, de forma a buscar a compreensdo mais clara possivel do objeto de
estudo.

No que tange a estratégia metodoldgica qualitativa, optamos pela pesquisa-acdo na
modalidade colaborativa de Tripp (2005) e critica de Kincheloe (1997), por entendermos que
se configura como uma possibilidade de, coletivamente, buscar transformar a condi¢do em que
estamos vivenciando a formacgédo docente e anunciar outra possibilidade pela qual poderemos
viver, fazendo mencéo a Freire (2000).

A pesquisa-a¢do no contexto educativo, de acordo com Franco e Betti (2018), é situada
como pesquisa-acao pedagdgica e possui trés principais aspectos: ontologico, epistemoldgico e

metodoldgico, demonstrados na Figura 5.

Figura 5 - Aspectos da pesquisa-a¢do pedagdgica
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Fonte: Elaboracdo propria (2021), a partir de Franco e Betti (2018).

Da leitura dos autores, entendemos que a pesquisa-acdo, para promover
transformacGes no contexto, precisa propiciar, primeiramente, significacfes ou ressignificagdes
nas pessoas envolvidas em seu processo. A reconstrucao no ser-pessoa encaminha a construcao

de novos saberes ao longo do processo, que, por sua vez, orienta novas formas de construir
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praticas. Este movimento da-se de forma interligada e ciclica, portanto, em permanente
desenvolvimento.

Do exposto até aqui, considerando Freire (1992), inferimos que a pesquisa-agdo
colaborativa-critica tem como alicerce um compromisso amoroso e ético conosco € com nossa
coletividade. Dessa maneira, entendemos com Freire (2018) que pesquisamos para conhecer e,
chegando ao conhecimento, precisamos utiliza-lo para intervir no mundo. Assim, pesquisamos
para a acdo, acdo reflexiva, interventiva e transformativa.

Esteban (2003) corrobora esta compreensdo quando nos fala que, através da pesquisa-
acdo, o pesquisador busca a promocdo de mudanga social, a transformacdo da realidade e a
conscientizacao das pessoas sobre seu papel no processo transformativo. Nesse mesmo sentido,
Barbier (2004, p. 119) afirma que “[...] toda pesquisa-acdo € singular e define-se por uma
situacdo precisa concernente a um lugar, a pessoas, a um tempo, a praticas e a valores sociais e
a esperanga de uma mudanga possivel”. Do disposto pelos autores e a partir de Freire (1992),
entendemos que a pesquisa-acdo se constitui em um ato de esperancar, de coragem, de
enfrentamento as situacdes postas e que pretendemos, através de um ato coletivo, transformar.

Nesse exercicio cientifico-critico-reflexivo, o proprio processo ja se constitui em um
ato educativo de rica aprendizagem. O produto, a acdo resultante do percurso investigativo e
reflexivo, ndo € o fim primeiro, mas torna-se a consequéncia do ato dialégico e colaborativo
gue o propiciou.

Ao pensarmos no processo de desenvolvimento da pesquisa-acao, para a construcao
do PDPDCE e seu percurso construtivo, que se configurou como produto educacional da
pesquisa, fundamentamo-nos em Tripp (2005) e Thiollent (2011). No ciclo da pesquisa-acao
proposto por Tripp (2005), hd quatro fases: diagnostico, planejamento, implementacdo e
avaliacdo. Thiollent (2011) acrescenta mais uma fase ao ciclo, a divulgacéo, que, conforme
Franco e Betti (2018, p. 23), € de grande importancia, pois “[...] a pesquisa-a¢do em perspectiva
pedagdgica e critica busca cientificizar e publicizar a pratica educativa a partir de principios
éticos que visualizem a formacédo e emancipacdo dos sujeitos da pratica”.

Portanto, a publicizacdo é o momento de anunciar, em outros espacos, a acao realizada
e seus resultados, visando propiciar que outros possam discuti-los, replica-los, adapta-los ou
reelabora-los para outros contextos. A seguir, discorreremos sobre o planejamento inicial de

nossa pesquisa-acao.
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3.2.1 Planejamento da pesquisa-a¢do: caminhos que foram construidos

Como referido, na pesquisa-acédo colaborativa e critica, € primordial considerar a voz
dos participantes, de forma a torna-la parte “[...] da tessitura da metodologia da investigagdo”
(Franco, 2005, p. 286). Partindo desta compreenséo, dispomos, a seguir, 0 nosso planejamento
inicial que, apos revisado a partir da voz dos participantes, em colaboracdo com a pesquisadora,
nos possibilitou definir o planejamento final. Abaixo, temos, na Figura 6, nosso ciclo inicial da

pesquisa-acao.

Figura 6 - Planejamento inicial da Pesquisa-Acao

Apresentagao da proposta e
aplicagao do questionario

Diagndstico (GA). Socializacao e
2 encontros discussao dos dados obtidos.
Blog (vivéncias e / 1
produto)
Planejamento Retomar dados do

tr diagnostico. Construir plano
4 encontro de trabalho - (GB)
Construcao colaborativa do

plano de DPDCE - (GB)
Implementagao Implementar os Encontros
6 encontros Dialogicos planejados.

GA: avalia o Plano
GB: avalia o processo

Fonte: Elaboracdo propria (2021), a partir de Tripp (2005) e Thiollent (2011).

Embora a fase do diagndstico tenha sido disposta de forma inicial, ndo significou que
esta etapa e as seguintes seguiram obrigatoriamente uma rigida hierarquia. Uma das principais
caracteristicas da pesquisa-acdo é exatamente a flexibilidade, como afirma Franco (2005) e
Thiollent (2011), pois, nas diferentes situagdes que forem surgindo, o pesquisador, juntamente
com os demais participantes, pode necessitar replanejar as acdes em determinada fase, levando
a mudancas nas posteriores. A afirmativa dos autores ocorreu em nossa vivéncia, pois a ordem
em que dispomos o0s Encontros Dialégicos (EDs) ndo puderam ocorrer conforme o planejado.
O Quadro 7 evidencia a redistribui¢éo dos EDs.



Quadro 7 - Planejamento dos Encontros Dial6gicos
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SEQUENCIA INICIALMENTE PLANEJADA

SEQUENCIA REALIZADA

Encontro 1 (GA) - diagnéstico

Encontro 1 (GA) - diagnéstico

Encontro 2 (GA) - diagndstico

Encontro 2 (GB) — planejamento

Encontro 3 (GB) - planejamento

Encontro 3 (GB) — implementacéo

Encontro 4 (GB) - implementacdo

Encontro 4 (GA) — diagndstico

Encontro 5 (GB) - implementacdo

Encontro 5 (GB) — implementacéo

Encontro 6 (GB) - implementacdo

Encontro 6 (GB) — implementacéo

Encontro 7 (GB) - implementacdo

Encontro 7 (GB) — implementacéo

Encontro 8 (GB) - implementacdo

Encontro 8 (GB) — implementacéo

Encontro 9 (GA) — avaliacdo

Encontro 9 (GB) — implementacéo

Encontro 10 (GB) - implementacéo Encontro 10 (GA) - avaliacdo

Encontro 11 (GA)- avaliacdo Encontro 11 (GB) - avaliacéo

-------- Encontro 12 (GA e GB) - divulgacéo
Fonte: Elaboracdo propria (2022).

Como demonstrado, o planejamento inicial sofreu alteracdes, logo, consideramos
importante explicar a causa dessas mudangas. A primeira alteracdo da ordem dos EDs, que sera
detalhada nas secdes a frente, deu-se em necessidade de situacdes decorrentes da dindmica da
escola e das atividades que ocorreram nela no decorrer da pesquisa. A segunda, por termos
previsto como publicacdo apenas o blog, por isso, ndo contamos esta fase como um Encontro
Dialdgico. No entanto, ndo foi possivel utilizar o blog durante a vivéncia da pesquisa-acao e
foram pensadas outras formas, dentre elas, uma producéo textual que, como ocorreu a partir do
ED11, ficamos em duvida se poderia ser considerada corpus da pesquisa.

Retomamos a Thiollent (2011) para buscar fundamentos as alteracdes no planejamento
da pesquisa-acdo. O autor, retomando as especificidades e a flexibilidade da pesquisa-acao,
aponta que: “Ha sempre um vaivém entre varias preocupagdes a serem adaptadas em func¢éo
das circunstancias e da dindmica interna do grupo de pesquisadores no seu relacionamento com
a situacgdo investigada” (Thiollent, 2011, p. 55), por essa razdo, explica que, ainda que haja
uma ordem sequencial, nem sempre ela se torna possivel, e isso ndo anula o valor da pesquisa,
mas mostra uma dindmica viva, e geralmente “[...] quando os planejadores de pesquisa elaborar
a priori uma divisao em fases, eles sempre tém de infringir a ordem em funcéo dos problemas
imprevistos que aparecem em seguida” (Thiollent, 2011, 56).

A partir desta colocacdo e considerando que, em nossa pesquisa, ela se fez verdadeira
no momento do diagnostico e no replanejar da realizacdo do planejamento e da implementacéo
e que também nos depardvamos com a necessidade de repensar a divulgacdo dentro ou fora dos
Eds, foi necessario retomar o ciclo, olhando para as suas cinco fases. E mais uma vez foi
Thiollent (2011) que nos orientou, quando nos lembrou que a publicagdo é o retorno da

informacdo aos membros da coletividade da pesquisa-acdo, longe de ser uma simples
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“propaganda”, j& que “Trata-se de fazer conhecer os resultados de uma pesquisa que, por sua
vez, podera gerar reacOes e contribuir para a dindmica da tomada de consciéncia e,
eventualmente, sugerir o inicio de mais um ciclo de agdo e investiga¢ao” (Thiollent, 2011,
p.81). Deste entendimento, constamos a importancia de divulgar o trabalho do grupo e seu
resultado, pois ndo poderiamos deixar de fazé-lo por ndo termos planejado inicialmente a forma
como a publicizacdo acabou ocorrendo.

Ao refletirmos sobre as colocacGes do autor e analisarmos o nosso ciclo planejado,
percebemos que a divulgacao j& estava posta como uma etapa, em nosso caso, um encontro, no
entanto, ao pensarmos no blog como meio de divulgacdo, ndo atentamos para sua constituicao
como tal. Dessa percepcdo, tornamos ao planejamento e o inserimos como ED12. Referente a
producédo textual docente, percebemos gue ela ja estava dentro do ciclo porque iniciou no ED11,
da avaliagcdo. Dessa forma, a publicidade textual feita pelo grupo de professores pdde ser
vinculada ao nosso trabalho, haja vista que ela nasceu dentro e como resultado dos EDs,
apontando, inclusive, a aprendizagem que eles construiram do grupo e, de certa maneira, no
texto, evidenciam como perceberam o processo vivido. Assim, inserimos, no ciclo da pesquisa-

acao, o encontro referente a divulgacéo, findando conforme mostra a Figura 7.

Figura 7 - Planejamento da Pesquisa-Ac¢éo

1. Apresentacao da proposta e

(GB) Entrega aplicagao do questionario (GA).
oficial; Blog A 2. Socializacdo e discussao dos
(vivéncias e dados obtidos (GA).
produto)
RevisGo Retomar dados do
Planejamento diagnéstico. Construir plano
(1 encontro) de trabalho - (GB)
2 Construgao colaborativa do
PDPDCE - (GB)

GA: avalia o Plano I
GB: avalia o processo

A Desenvolvimento Implementar os Encontros
valiacao mentacéo Dialégicos planejados (GB).
continua e final mpte: t 9 .

(2 encontros) . (6 encontros) 3

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Ao descrevermos a realizacdo deles, nas subsecGes a seguir, explicamos as razdes das
mudancas e fazemos a descrigédo das atividades desenvolvidas em cada fase da pesquisa-agéo,

ou seja, descrevemos como o plano de atividades (Apéndice C) foi desenvolvido. Porém, antes,
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cumpre esclarecer que, como foi preciso trabalhar a pesquisa-acdo de forma intrinseca a
formacéo centrada na escola, necessitamos fazer a correlacdo entre ambas. Nesse proposito,
guem contribuiu conosco foi Marcelo Garcia (1999) e Imbernédn (2011). O primeiro nos deu as
orientagdes concernente aos pressupostos a serem observados no planejamento da formacéo
centrada na escola, e 0 segundo nos mostrou que a formacao centrada na escola implica um
processo identificado em quatro etapas, a saber, preparacdo, revisdo, desenvolvimento,
institucionalizacdo ou manutencdo da inovacdo. A partir dos autores citados, correlacionamos

as referidas etapas a pesquisa-acao, como disposto na Figura 8.

Figura 8 - Etapas da formag&o centrada na escola correlacionados a Pesquisa-Agao

1.Retomar dados do
diagnostico;

1. Apresentagao da

proposta e aplicagao do 2. Construir plano de
questionario (GA); trabalho (GB):
2. Socializagao e
discussao dos dados iog?fé?-gt?f: ﬁo
obtidos (GA). PDPDCE (GB).
[ ]
PREPARAGAO REVISAO
2 Encontros Dialégicos 1 Encontro Dialogico
[
: /-) 2
k 3/4
j ®
| MANUTENGAO DA INOVAGAO | DESENVOLVIMENTO
3-Implementagao /4-Avaliagao
() 3 - Implementacao: o
1.Entrega final; blog 6 Encontros Dialogicos
vaenuas e produto) 1L.Implementar os
GB). Encontros Dialdgicos
planejados (GB).

4 - Avaliagao:
2 Encontros Dialégicos

2. GA: avalia o plano;
3. GB: avalia o processo.

Fonte: Elaboracgéo prépria (2021), a partir de Marcelo Garcia (1999) e Imbernén (2011).

A preparacdo significa o passo inicial da experiéncia inovativa. Nela, se faz necessario
mobilizar a coletividade a participacdo e ao acompanhamento, para tanto, € indispensavel
dialogar com o grupo e estimular o envolvimento colaborativo necesséario. Esta etapa,
correlacionamos a fase do diagndstico e ligamos a revisao, que, por sua vez, foi conectada ao
planejamento, em que se engendrou a agdo inovativa, buscando a instrumentagao, a mobilizacao

de meios, a obtencao de informacéo, as conclusdes e outros pontos que se fizeram precisos. O
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planejamento, conforme Imbernén (2011), ndo finda nessa etapa, continua no desenvolvimento,
em que, além deste, faz-se a implementacdo da inovagdo, em que também inserimos a avaliacdo
e, por ultimo, dispomos a etapa da manutencgdo da inovacédo, quando é feita a institucionalizagédo
da inovacédo, tornando-a ndo uma agdo estanque, mas algo a ser mantido como parte da
instituicdo. Esta ultima etapa, conectamos a divulgag&o.

Assim, em nosso trabalho, considerando as orientacdes de Marcelo Garcia (1999), as
etapas citadas por Imberndn (2011) e as fases do ciclo de nossa pesquisa-acdo, configuramos a
pesquisa de forma que contemplasse todos estes passos. Desse modo, na preparacéo, incluimos
o diagndstico das necessidades, e foi a partir dele que se tornou possivel, na revisao, planejar,
e, no desenvolvimento, implementar a construcdo do PDPDCE e avaliar 0 processo e o plano,
para entdo manté-lo como parte da instituicao e o publicizar.

Tendo por base os pressupostos e fases acima referidos, e feitas as alteracdes
necessarias (conforme Quadro 7, apresentado anteriormente), construimos o planejamento
final, que orientou nosso plano de atividades®®, utilizado com o Grupo B (GB) para a construgio

do PDPDCE, segundo o panorama no Quadro 8, e discutido em seguida.

190 planejamento final possibilitou que organizassemos o Plano das atividades. Para visualiza-lo, acesse: Plano
das atividades desenvolvidas ou leia 0 Qrcode (Apéndice C).



https://drive.google.com/file/d/1i0Qk-r4SA3WGl2Qk0bl2Hp4voXAr-ism/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1i0Qk-r4SA3WGl2Qk0bl2Hp4voXAr-ism/view?usp=drive_link

Quadro 8 - Demonstrativo do planejamento final da Pesquisa-Acéo

ETAPAS que
fundamentam o GRUPO | ENCONTRO CARGA
planejamento/ DIALOGICO OBJETIVO ATIVIDADES HORARIA
FASES da (ED)
esquisa-acao
- Apresentar a pesquisa- Momento Reflexivo
acdo; AN S
- Assinaturado TCLE, e SOC'aI!Za_@aO d(.) pr.OJEtP d?
Encontro R pesquisa; sensibilizacdo a
. - Sensibilizar a S . 4h
GA Dialdgico 1 L . participacdo na pesquisa, e
participacao na pesquisa e disponibilizacdo do questionario
a responder ao Coletad ites do TCLE .
questionario. oleta dos acel '
- Apresentar e discutir o Momento Reflexivo.
Revisédo | pre inicial Apresentacdo e discussdo do 3h 30 min
Planejamento GB Engor)tro planejamento inicial, & planejamento inicial, e
Dialdgico 2 - Construir o cronograma 30 d ' q
de trabalho construgdo do cronograma de
' trabalho.
-Analisar e discutir o .
diagnostico e realizar sua AnéliseMeOdr?secrl]ths;)egg)g;;O.nc’)stico
Desenvolvimento avaliacdo; o . g
Lo e sua avaliagdo, e discussdo das .
Encontro -Discutir as fases da . 5h 30 min
~ GB A - fases da carreira em Day (2001).
Implementacéo Dialogico 3 carreira em Day (2001), e . -
—— Escrita dos objetivos geral e
-Escrever os objetivos especificos do PDPDCE
geral e especificos do P '
PDPDCE.
Encontro -Analisar e discutir o Momento Reflexivo. )
GA Dialdgico 4 diagnostico e realizar sua | Andlise e discussdo do diagnéstico 5h 30 min
avaliagdo. e sua avaliagao.
Desenvolvimento Encontro -Discutir os modelos de Momento Reflexivo.
Dial6gico 5 formag&o docente; a Discusséo dos modelos de

Implementacéo

construcdo das secdes:

formacdo docente; construcdo das
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GB

apresentacdo, diagnostico,
justificativa, e modelo de

formac&o/estratégias
formativas, e criar a
logomarca do PDPDCE.

secOes: apresentacdo, diagndstico;
justificativa, e modelo de

formac&o/estratégias formativas, e

criacdo da logomarca do PDPDCE.

5h 30 min

GB

Encontro
Dialdgico 6

-Construir as seces:
temas prioritarios a
formacéo docente na
instituicdo; elaborar 0s
objetivos geral e
especificos das formagdes
prioritarias, formas e itens
da avaliacéo.

Momento Reflexivo.
Construgdo das secfes: temas
prioritarios a formacdo docente na
instituicdo; elaboracdo dos
objetivos geral e especificos das
formagdes prioritarias, formas e
itens da avaliacéo.

5h 30 min

Desenvolvimento

Implementacio

GB

Encontro
Dialdgico 7

-Refletir sobre a formacao
continuada na perspectiva
de desenvolvimento
profissional docente;
construir as segdes:
organizagao dos temas
das formac6es, e discutir
sobre possiveis parcerias
colaborativas, recursos
financeiros, espacos
escolares para realizacdo
das formac0es e
cronograma.

Momento Reflexivo.
Construgdo do texto: parcerias
colaborativas, recursos financeiros,
espacos escolares para realizacdo
das formacg6es. Construgdo do
cronograma das formacdes.

5h 30 min

GB

Encontro
Dialdgico 8

- Concluir as se¢des do
PDPDCE e arevisdo da
versdo preliminar.

Momento Reflexivo.
Concluséo das secdes do PDPDCE
e revisdo da versdo preliminar.

4h 30min
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-Refletir sobre a vivéncia Momento Reflexivo.
Encontro AR x AN
GB Dial6aico 9 empreendida; reviséo das (reflex@o sobre a vivéncia
9 secOes, e finalizacdo da | empreendida); revisdo das secdes, e 4h
primeira versao do finalizacdo da primeira versdo do
PDPDCE. PDPDCE.
-Apresentar a versdo .
Desenvolvimento preliminar do PDPDCE, e Morrjento Reflgxwo. o
Encontro discutir 0 plano com GA Apresentacdo da versdo preliminar Ah 30min
. GA Dialdgico 10 Irop . ' | do PDPDCE e discussao do plano
Avaliacao organizado por &rea com X )
~ com G.A, organizado por &rea, para
GB, para votagdo e votacéo e aprovacdo do PDPDCE
aprovacdo do PDPDCE. ¢ provag '
-Finalizar o PDPDCE; Momento Reflexivo.
Desenvolvimento refletir e avaliar a Finalizacdo do PDPDCE e
Encontro vivéncia da construcao promocdo de reflexdo e avaliagdo 3h
Avaliacao GB Dialdgico 11 colaborativa (processo e da vivéncia da construcao
produto), e iniciar escrita colaborativa.
do artigo (on-line). Comeco da escrita do artigo de GB.
. Publicizacdo aos diferentes
Encontro _rlgé\égslgaru?;%?i[)%guoe segmentos escolares e comunidade
GA e GB Dialégico 12 processo que o org local; entrega oficial a gestao 1h
publicizar o artigo de GB. PR .
escolar, e publicizacdo do artigo de
GB.
LBl 12 EDs 51h

Fonte: Elaboracédo propria (2022).
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3.2.1.1 A fase do Diagndstico

Conforme Marcelo Garcia (1999, p. 199), em um modelo de desenvolvimento
profissional centrado na escola, o diagnostico torna-se “[...] realmente importante, e dai que se
insista na necessidade de ser entendido como um processo colaborativo, no qual a maior parte
dos professores se impliquem, e que estejam baseados nos problemas praticos dos proprios
docentes”.

Como é possivel perceber, € o diagndstico que permite que se conheca os docentes e
as necessidades formativas indicadas por eles. De forma a possibilitar o desenvolvimento da
fase seguinte, para o planejamento, “Opta-se, por dar prioridade as necessidades surgidas
colectivamente [sic] e que respondam a exigéncias de uma analise da realidade do centro”
(Marcelo Garcia, 1999, p. 200). Assim, esta fase também se configura como uma vivéncia
construtiva de reflexdo e aprendizagem a coletividade envolvida.

O diagnostico foi o ponto inicial e crucial para desenvolver a pesquisa-a¢ao, pois, no
Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola (DPDCE), situa-se como ponto de
partida e atua como preparacdo ao planejamento. Esta fase, dentro da formacdo centrada na
escola, é citada por Imbernén (2011) como preparacdo e nela foram realizados os dois

Encontros Dialdgicos com o GA.

3.2.1.2 A fase do Planejamento

Referente a fase do planejamento, embasamo-nos nas orientagdes de Marcelo Garcia
(1999) e Imbernon (2009; 2011). Para ambos os autores, antes de planejar uma proposta
formativa, é necessario considerar o contexto e a qual propdsito ela se voltarad. O primeiro autor
aponta oito situacdes diferentes que podem ser voltadas para os planejamentos formativos,
categorizadas como situagéo de A a H.

Situacdo A - refere-se a organizacdo de grupos de diversas escolas que se organizam
para assistirem, por tempo determinado, ao curso de formacdes em funcdo de interesses e
necessidades proprias. Situagdo B - investimento individual de professores em atividades de
autoformacdo, cursos universitarios, ensino a distancia, visita de estudos. Situacdo C -
professores que, de forma individual, sem interrelagdo com pares, refletem, investigam e
inovam em suas salas de aula. Situagdo D - planejamento para formacdo entre pares. Docentes

observam, analisam e discutem, de forma mutua, o ensino.
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Situacgéo E - professores em grupos, desenvolvimento de projetos de inovagédo em que
0s grupos reduzidos de professores da mesma escola projetam e analisam 0 seu ensino
conjuntamente. Situacdo F - seminarios permanentes. Coletivos docentes de diferentes escolas
que se reunem em busca de fundamentar de forma tedrica e pratica o seu ensino. Situacdo G -
formagéo centrada na escola, totalidade de um conselho docente no desenvolvimento de
autoanalise. Situacdo H - redes de escolas que desenvolvem projetos conjuntos, partindo de um
projeto que vise progresso e desenvolvimento organizacional (Garcia, 1999).

A partir da anélise das situagcdes abordadas pelo supracitado autor, assumimos a
Situacédo G, pois o Desenvolvimento Profissional Docente implica um processo que visa reduzir
o individualismo e ampliar os processos coletivos e colaborativos. Assim, trabalharemos com
0 grupo docente da escola, vivenciando, inicialmente, uma autoandlise sobre suas necessidades
formativas para, a partir desta, construir um plano de desenvolvimento profissional da
instituicdo escolar. Entendemos que hé intrinseca relagdo entre necessidade formativa docente
e necessidade da escola enquanto organizagdo, que tem, em seu Projeto Politico Pedagogico, o
norteador dos processos educativos (considerando as necessidades relativas aos discentes,
docentes e curriculo), e que o planejar deve visar o desenvolvimento dos profissionais e seu
ambito de trabalho.

Marcelo Garcia (1999) ndo apresenta um exato modelo de plano, mas elenca
pressupostos a serem considerados no planejamento, a saber: escolha da situacdo que se busca
para construir o plano, necessidades formativas prioritarias, constituicdo de processos
colaborativos, estabelecimento de metas e objetivos, justificativa da proposta, estratégias
formativas, orcamento, tempo e espacos formativos e avaliagcdo. Tais pressupostos devem ser
considerados em relacdo a Situacdo G — formacdo centrada na escola. A partir destes,
organizamos os fundamentos de nosso planejamento de constru¢do do PDPDCE, conforme os

pontos elencados na Figura 9.
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Figura 9 - Fundamentos do Planejamento

*Metodologia de trabalho: encontros dialogicos.
+ Apoio mutuo: construcéo colaborativa.
*Reflexdo critica: discuss@o de todos os pontos a serem construidos.

»Metas e objetivos: conjuntos
+Estratégias formativas: encontros dialdgicos com o grupo e oufros colaboradores externos.

@ = Avaliacfio continua e final.

Fonte: Elaboracdo propria (2021), a partir de Marcelo Garcia (1999).

Imberndn (2009, 2011) enumera pontos bem préximos a Marcelo Garcia (1999), ao
mencionar que a formacdo centrada na escola pauta-se em: metodologia de trabalho dialdgica,
articulacdo do curriculo formativo com as necessidades e aspiracBes dos participantes,
colaboracdo como filosofia de trabalho, apoio mutuo, reflexdo deliberativa e pesquisa-agédo

como base, interdependéncia, critica colaborativa e publicidade.
3.2.1.3 A fase da Implementagéo

Conforme Imberndn (2011), nesta fase ocorre o desenvolvimento da acdo inovativa
que foi planejada. Ela tem como base, o dialogo e a reflexdo conjunta, pois assim como o
planejamento, todas as decisbes e mudancas que precisarem ocorrer ao longo da
implementacéo, devem ser tomadas sob forma de reflexdo deliberativa. Isto porque na pesquisa-
acdo o planejado pode ser constantemente alterado, em vista das situagdes imprevistas que
venham ocorrer durante a sua vivéncia, ou em decorréncia de questdes que forem surgindo na
partilha entre os participantes.

Podemos entender essa fase como 0 momento crucial, pois 0 que antes se diagnostica
e planeja é para que nela seja realizado e, 0o que posteriormente se avalia, também esta
intrinsicamente ligada aos resultados obtidos em seu desenvolvimento. Em nossa pesquisa-
acdo, a implementacéo situa-se no meio do ciclo, sendo o “meio” por meio do qual construimos
a resposta ao problema enfrentado, a falta do PDPDCE da instituicdo pesquisada. Esse processo

constitui-se formativo, como afirma Thiollent (2011, p. 75), em que “Uma capacidade de
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aprendizagem ¢ associada ao processo de investigacao”. Nela colaborativamente construimos
o PDPDCE referido e essa vivéncia, nos possibilitou chegarmos ao produto da pesquisa, 0
PDPDCE, e ao Produto Educacional, a organizacdo do processo de sua construcdo, que se

constituiu formativo aos professores participantes.

3.2.1.4 A fase da Avaliacdo

Referente & avaliacdo, ela se constituiu de forma continua e final, com base em
Marcelo Garcia (1999), apresentada no capitulo anterior (Quadro 2), dividida como: avaliagcdo
do diagnostico, do planejamento, da implementacdo e da avaliacdo. Em nossa vivéncia, foram
realizadas as avaliacdes do diagnostico, do PDPDCE e da vivéncia (0 processo e o produto

resultante dele).

3.2.1.5 A fase da Divulgacdo

Para atender a esta etapa final, organizamos o ultimo encontro, em que publicizamos
0 PDPDCE final e o apresentamos as representantes da SEDUC/AM. Os docentes participantes
escreveram um artigo a respeito da vivéncia e, posteriormente, foi criado um blog (Apéndice
F) com as memorias dos EDs.

A escolha do blog como um dos meios de divulgacdo do processo de construcdo do
PDPDCE e posteriormente como meio de publicizacdo do produto da pesquisa deu-se por
considerarmos a orientacdo de Imbernén (2011) quando afirma a importancia de dar
publicidade ao ato educativo, em vez de sua privacidade, e por entendermos que o blog tem
maior potencial interativo e colaborativo com o puablico (Marcuschi, 2004). Inicialmente, como
ja mencionado, tencionamos utilizar o blog ao longo da vivéncia, de forma que ele se
constituisse como um encontro dialdgico entre a pesquisadora e os leitores durante o processo
da pesquisa-acdo. No entanto, isto ndo foi possivel e o deixamos para publica-lo apos a defesa
para gque assim ele possa conter também o produto e a dissertacdo que o originou.

Na sequéncia, apresentaremos como produzimos os dados da pesquisa, a perspectiva
de andlise e, ap6s, dispomos a vivéncia da pesquisa-acao e detalharemos como foram feitas as
atividades em cada uma das etapas da formacao centrada na escola, correlacionada as fases da

pesquisa-ac¢ao, conforme mostrado no Quadro 7.
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3.3 APRODUCAO DE DADOS

Para a producdo de dados, considerando nossa perspectiva de pesquisa, elegemos
como técnica os Encontros Dialdgicos (EDs) e fundamentamo-nos em Freire (2021). Segundo
0 autor, 0 encontro com o(s) outro(s) em uma posi¢do de horizontalidade de A com B insere o
ser humano em um processo historico em que este aprende a renunciar ao simples papel de
objeto e assume seu papel por vocacao, o de ser sujeito.

O dialogo é um método ativo que, conforme Freire (2021, p. 93), “Nutre-se de amor,
de humanidade, de esperanca, de fé, de confianca. [...] quando os dois polos se ligam assim,
[...], se fazem criticos na procura de algo e se produz uma relagdo de empatia entre ambos”. O
diadlogo, nessa perspectiva, propicia comunhdo. Para tanto, Freire (1987) ja indicava ser
necessario haver amorosidade e humildade nas pessoas, pois, sem ambas, o dialogo se torna um
ato de dominar e se sobrepor a fala do outro e, assim, perde suas caracteristicas fundantes.
Disso, entendemos que, nessa forma, ele ndo produz crescimento, mas morte de si (porque ndo
se permite enxergar sua incompletude e o saber alheio) e do outro (porque nega-lhe o direito a
vida contida em suas palavras, impossibilitando o “ser mais”). Em consonancia ao autor
referido, Silva (2018, p. 96) contribui conosco ao explicar que o ato de conhecer implica,
necessariamente, relagdes sociais, “encontros e dialogos. Deste modo é preciso objetivar que 0
ato de pensar o trabalho pedagdgico tem uma dimenséo coletiva e social: pensar coletivamente
a pratica, pensando a escola, pensando a comunidade, pensando o mundo”.

Assim, o Encontro Dialdgico constitui uma oportunidade formativa em torno de algo
que juntos podemos construir. Nessa relacdo horizontal, respeita-se o saber do outro e aprende-
se com ele, pois, como esclarece Freire (2018), ninguém sabe de tudo ou desconhece tudo. E,
ao trabalharmos os processos formativos com adultos, precisamos trabalhar a aprendizagem
partilhada, de modo que saber ouvir e mediar o didlogo, respeitando seus saberes e experiéncias,
torna-se primordial quando se almeja um caminhar colaborativo em prol de um projeto
conjunto.

Como tecnica para a producdo de dados, utilizamos a observagdo participante.
Conforme Minayo (2009), esta técnica permite ao pesquisador a compreensdo da realidade ao
se colocar como observador imerso em uma situacdo social em que estabelece relagdo direta
com os participantes da pesquisa. A observagédo participante foi vivenciada durante os EDs,

pois neles estivemos lado a lado com os participantes da pesquisa, percebendo seus gestos, suas
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falas, suas expressfes e atitudes que puderam fornecer dados significativos a compreensao
pretendida.

O uso desta técnica nos permitiu reafirmar as palavras de Minayo, antes referidas, pois
vimos a importancia do olhar do pesquisador, que percebe 0 que uma pessoa que ndo Vviveu 0
processo teria dificuldade para enxergar, ou até mesmo nem perceberia. E, nesse sentido, 0s
instrumentos escolhidos (questionario, o diario de campo, registros fotograficos e gravacdo em
audio e video) foram importantes.

O questionario foi utilizado para produ¢do dos dados relativos a caracterizagdo e ao
diagndstico das necessidades formativas docentes. Conforme Marcelo Garcia (1999, p. 201),
este instrumento faz-se importante como passo prévio, pois produz informacgdes sobre um grupo
amplo de professores, mas carece de analise mais profunda para que “[...] sirva de ponto de
partida para se poder iniciar uma selec¢éo [sic] negociada com os professores, com base no
consenso e dialogo relativamente as respostas ao questionario”. O questionario foi construido
na plataforma Google Forms e gerado para versao impressa. Assim, os participantes puderam
optar por respondé-lo de forma on-line, ou fisica.

O diario de campo, conforme Minayo (2009), € o principal instrumento da observagéo
in loco. Nele, o pesquisador transforma a observacdo em palavras, textos que o ajudardo a
proceder as analises e até mesmo, a partir dos necessarios confrontos, a emergirem categorias
mediante o foi dito com o que foi observado. O diario de campo, nomeado por nds como diario
de pesquisa, foi utilizado em alguns momentos durante as vivéncias € em outros apos as
vivéncias, nos momentos de reflexdo sobre o Encontro Dialdgico (ED) realizado e na utilizagao
dos instrumentos, fotos, gravagdo em audio e video.

Os registros em audio, fotos e filmagem foram importantes para que ndo perdéssemos
dados que pudessem ter passado despercebidos. Reafirmando Bogdan e Biklen (1982), nada
pode ser considerado trivial na observagdo do contexto e dos participantes.

Assim, entendemos que estes instrumentos foram de total relevancia para que
conseguissemos capturar o maximo das agdes, falas e atitudes durante a vivéncia, pois seu uso
ajudou a aumentar as percepcoes da pesquisadora sobre si, 0 momento vivido e 0s sentimentos
causados por aquela vivéncia em mim e nos outros participantes. Ha riqueza em cada gesto,
expressao, em cada olhar capturado, nas palavras, na forma de dizé-las e no contexto dito. No
que tange as gravacdes, percebemos que processar corretamente os didlogos vai além da
transcricdo das falas, pois significa impregnar-se nas falas, olhando para os gestos, enxergando

0s outros dentro do processo e enxergando-se a si nele tambem.
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Para ilustrar a importancia do uso dos instrumentos, apresentamos o relato de um
momento particularmente desafiador que vivemos na pesquisa. Em dado momento, entre o
segundo semestre de 2022 e primeiro de 2023, por motivo de doenga, a mestranda afastou-se
da pesquisa e, dadas as situagOes enfrentadas, ela deixou de fazer sentido para a pesquisadora,
pois ndo conseguia ver valor naquilo em que vinha investindo tanto esfor¢o. Entéo, certo dia,
comecou a ouvir os audios e ver as fotos dos EDs. Estas atividades, aliadas a leitura do diario
de pesquisa, reconectaram-na a pesquisa e fizeram-na lembrar o quanto aquilo era valioso para
ela mim, como havia sonhado por anos chegar aonde estava, e isso a reencantou, animou e a
levou de volta ao caminho da esperanca, vendo significado naquilo que buscava compreender
e voltar a escrita.

Assim, os dados que compuseram 0 corpus resultaram do exercicio de viver a
pesquisa-acdo por meio dos EDs, aliados a observagdo participante, com uso dos instrumentos
de producdo de dados. Abaixo, dispomos, no Quadro 9, a sintese das técnicas e instrumentos

que utilizamos para a producéo de dados e o produto originado em cada fase da pesquisa-acéo.

Quadro 9 - Sintese das técnicas e instrumentos da Pesquisa-Acao

ETAPAS/FASES | TECNICADE | INSTRUMENTO | OBJETIVO DO
PRODUCAO DE | DE PRODUCAO USO DA PRODUTO
DADOS DE DADOS TECNICA E DO
INSTRUMENTO
Preparacdo Questionario, Caracterizar 0s
Diagndstico Diéario de docentes, e Dados do
pesquisa, gravacao identificar as diagnostico.
em audio e video, necessidades
Encontros e registros formativas
Dial6gicos fotograficos. docentes.
Observacao Dados do
Reviséo participante planejamento e
Planejamento implementacéo:
observacoes e
Desenvolvimento _ transcricao das
Implementacio Analisar a etapas do
Diério de vivéncia da planejamento e
pesquisa, construcao da
gravacdo em audio | colaborativa do | implementacdo.
e video PDPDCE no Producéo
desenvolvimento textual.
profissional dos Dados
Desenvolvimento professores. referentes a
Avaliacdo avaliacdo do
processo e do
produto.
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Manutencdo da Divulgar o Dados para
inovagao produto e o divulgacéo do
Divulgacao - - processo da PDPDCE.
vivéncia da Producéo
pesquisa. textual.

Fonte: Elaboracédo propria (2022).
Por meio do quadro sintese, mostramos como relacionamos 0s objetivos, as técnicas e
0s instrumentos em cada fase do desenvolvimento da pesquisa-acdo, que viabilizaram a
producdo dos dados necessarios a analise da vivéncia da construgdo colaborativa do PDPDCE
no desenvolvimento profissional dos professores, nosso terceiro objetivo especifico da

pesquisa. A seguir, mostraremos como organizamos dados produzidos durante a pesquisa-agao.

3.4 ORGANIZACAO DOS DADOS

Para realizacdo da analise?°, os dados produzidos, por meio das técnicas e instrumentos
da pesquisa, foram todos previamente organizados. Os audios foram selecionados e transcritos,
com, aproximadamente, 20h, e as gravaces, 0s registros fotograficos, a producgdo textual e o
diério de pesquisa foram compilados em pastas virtuais no Google Drive, separadas e nomeadas
de acordo com o nimero do Encontro Dialdgico. Em seguida, elaboramos um quadro com a

identificacdo das fontes, conforme Quadro 10.

Quadro 10 - Identificagdo do corpus da pesquisa

Fonte Encontro Dialdgico Participantes Cadigos
Professores
Transcrigédo do ED (2 ao 11) P1, P2, P3, P4 TED_P
Encontro Dialdgico TED (2 a0 11)
Producao Textual Divulgagéo P1, P2, P3, P4 PTC
Conjunta
DIP_ED
Diario de Pesquisa ED2ao 1l Pesquisadora (2a011)
lldeneti lldeneti DIP_ED
Legenda dos cédigos
ED: Encontro Dial6gico
EDs: Encontros Dial6gicos
P= refere-se ao professor participante.
Numeracao: refere-se a identificacdo do Professor e do n° do ED.

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

20 Utilize o link para acessar o Corpus da pesquisa



https://drive.google.com/file/d/1WxR5_XsaUPjQvSPfZTViXqRQT635BCdj/view?usp=sharing
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Mostrada a forma como procedemos a organizagdo dos dados, seguiremos, na proxima
secdo, a apresentacdo da perspectiva de analise dos dados produzidos, evidenciando mais um

passo que foi dado em nossa caminhada investigativa.

3.5 O VISLUMBRE DE UM CAMINHO: PERSPECTIVA DE ANALISE DOS DADOS
PRODUZIDOS NA PESQUISA

Considerando que nossa pesquisa constitui-se como qualitativa, pois nela buscamos
compreender um fendmeno (Moraes; Galiazzi, 2007), que a estratégia que optamos para seu
desenvolvimento foi a pesquisa-acdo (Thiollent, 2011; Tripp, 2005; Kincheloe, 1997) e ainda
levando em conta 0 nosso problema de pesquisa, entendemos que a metodologia de analise que
nos ajudaria a alcancar a compreensao almejada, a partir do corpus construido, seria a Analise
Textual Discursiva (ATD) de Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2006; 2007).

Embora relativamente nova, esta metodologia vem trazendo significativa contribuicédo
as analises de dados de pesquisas qualitativas que objetivam a compreensao de dado fenémeno.
A ATD, conforme os autores supracitados, pode, significativamente, auxiliar a analise de
corpus textuais, construidos por meio de questionarios, entrevistas, cartas, documentos, dentre
outros.

Na formacdo do pesquisador, percebemos que a ATD traz consideravel contribuicéo
também, pois ela requer um processo de intensa impregnacdo nos dados, que desencadeia
profundas reflexdes, compromisso com o esforgo reconstrutivo, interpretagcdes autbnomas e,
consequentemente, leva o investigador qualitativo a se assumir autor daquilo que descreve, a
fim de interpretar e reescrever, ou seja, ele produz novas compreensoes a partir daquilo que
investiga.

Do entendimento da relevancia da ATD para nossa pesquisa, vislumbramos nela um
caminho metodol6gico possivel e que enriqueceria a minha aprendizagem enquanto
pesquisadora-iniciante nessa metodologia, uma vez que, para analisar os dados, eu precisaria
aprender a utiliza-la. E os conhecimentos a partir dela construidos foram muito além de
simplesmente entender suas fases, pois, para compreendé-la, se torna necessario desconstruir
ndo so os textos que serdo analisados, mas também a nés mesmos, & medida que nos damos
conta que, para compreender o que “dizem” os corpus, temos que desconstruir 0 nosso
“achismo”, pois ndo se trata do que achamos que sabemos, mas do que encontramos ao

mergulhar nas palavras ditas, considerando as ndo ditas nos gestos e, na falta deles, nas acdes e
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em sua falta. Dessa forma, o processo de vivenciar a ATD é uma aprendizagem que possibilita
aprendizagens que se tornam novos saberes e apontam novos caminhos a serem trilhados.
A seguir, mostraremos como foram desenvolvidos os EDs, em que utilizamos as

técnicas e os instrumentos durante a vivéncia da construcéo colaborativa para produzir os dados

da pesquisa.
3.6 A VIVENCIA DA PESQUISA-ACAO NA CONSTRUCAO COLABORATIVA DO
PDPDCE

No desenvolvimento da pesquisa-acdo, o pesquisador torna-se de suma importancia,
assim como seu bom relacionamento com os participantes, pois, como discutido pelos autores
gue sustentam esta pesquisa, 0 DPDCE precisa constituir-se como dialdgico, de forma que
pesquisador e participantes tenham relacionamento de horizontalidade, pois nenhum é mais
importante que outro, uma vez que todos sdo vitais para um que haja um bom trabalho
colaborativo.

A vivéncia de construcdo colaborativa do PDPDCE nos possibilitou, por meio das
técnicas dos instrumentos, construir os dados necessarios as analises que possibilitaram
responder ao nosso problema investigado. Para tanto, foram realizados 12 Encontros
Dialdgicos® (EDs) planejados nos roteiros, com o0s quais obtivemos registros escritos
significativos para analise do ED 2 ao 11.

Como visto anteriormente, o diagndstico é o primeiro passo na pesquisa-acao e, no
DPDCE, a devolutiva e a discussao dos dados obtidos se fazem primordiais. Em nossa pesquisa,

planejamos dois EDs para esta finalidade, como descrito a seguir.

3.6.1 A fase do Diagnostico: conhecendo os caminhantes

Como antes referido, em nossa vivéncia, foram destinados dois EDs para o
diagndstico. O primeiro ED, diagnostico, teve como objetivos sensibilizar para participagdo na
pesquisa acdo; dar a conhecer a proposta da pesquisa-acao; assinar o TCLE (Apéndice B), e
responder ao questionario docente (Apéndice A). Este encontro teve duracéo total de 4h e foi
realizado no dia 26 de abril de 2022, nos dois turnos de funcionamento da escola. No diurno,
ocorreu das 9h30 as 11h (docentes do matutino) e 15h30 as 17h (docentes do vespertino). No

noturno, ocorreu das 19h as 20h.

21 Para visualizar os roteiros, acesse: Roteiros dos EDs ou leia 0 Qrcode (Apéndice D).


https://drive.google.com/file/d/1tZ66Qse_8xKa8lavi2FdMUT23OZRKkto/view?usp=drive_link
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O desenvolvimento do ED1 ocorreu conforme planejado no Plano de atividades. Foi
realizada a sensibilizacdo docente a partir da exibicdo do video motivacional: “A arvore e 0
menino indiano — atitude diante do problema”, que foi usado como ponto de partida ao dialogo
com a comunidade docente e, ap0s a exibic¢do, houve a apresentagdo do projeto de pesquisa, do
TCLE.

No turno diurno, a interacédo foi significativamente maior, o que nos levou a utilizar
todo o tempo previsto. No noturno, que inicialmente também tinha carga horéaria de 1h30, foi
feita em 1h. O quantitativo docente foi menor, uma vez que os docentes de 40h e 60h ja tinham
participado no diurno e havia outros que estavam de atestado ou licengca médica. Em ambos os
turnos, a receptividade foi muito boa. No entanto, o turno diurno mostrou-se mais participativo
e animado com a pesquisa. No mesmo dia da apresentacao, obtivemos a devolutiva de 80 TCLE
de aceite a participacdo na pesquisa. As Figuras 10 e 11 ddo uma visao desta fase da pesquisa-

acao.

Figura 10 - Encontro Dialdgico 1 - Diagndstico

=

Fonte: Arquivos da pesquisa (2022).
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Figura 11 - Slide de apresentacdo do TCLE

| Conhecendoo TCLE

Tecnalbgic

(1]
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO AMAZONAS
PRO-REITORIA DE.POS-GRADUACAO‘ PESQUISA E INOVACAO.

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO TECNOLOGICO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

AF’RESE!\'TAC;\O: Sou Ildeneti de Jesus Alves Costa, mestranda do Programa de Pés-

Graduagio em Ensino Tecnolégico do Instituto Federal de Educagio, Ciéncia ¢ Tecnologia do

Amazonas, Campus Manaus Centro

ESCOPO DA PESQUISA: Vocé estd sendo convidado (a) a participar como voluntario (a) da
pesquisa-ago: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE CENTRADO NA
ESCOLA: vivencias de uma construgio colaborativa em uma escola piiblica de Manaus,
sob minha responsabilidade, orentada pela Prof. Dr'. ROSA OLIVEIRA MARINS
AZEVEDOQ, que tem como objetivo geral: Compreender em que aspectos a construgiio

colaborativa de um plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola pode

essibilidade: investiaar ™ Fac

Fonte: Elaboracéo propria (2022)

Na sequéncia inicialmente planejada, apdés o Encontro Dialdgico 1, ocorreria 0
segundo Encontro do Diagndstico, porém, houve a necessidade de remarca-lo devido a
realizacdo do Dia D da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) 2022. A dinamica escolar
ndo possibilitou reunir novamente com toda a comunidade docente, tornando-se possivel
apenas em 27/05/2022. Visando ndo atrasar o cronograma, considerando o prazo para
finalizacdo da pesquisa, foi necessario remarcar o0 encontro com GA e iniciar 0s encontros com
GB. Ou seja, na primeira fase, ja houve a necessidade de reorganizar o planejamento?? devido
as situacdes no ambiente escolar que comecaram a surgir. Nesta secdo, a descricdo das
atividades desenvolvidas seguira a sequéncia real em que ocorreram, por esta razao, passaremos
a descricdo do Encontro do Planejamento, de um referente a implementacdo e retomamos ao

segundo ED do Diagnostico, conforme apresentamos no Quadro 7 (sequéncia realizada).

3.6.2 A fase do planejamento: organizando a caminhada

22 0 Quadro 7 mostra as alteracdes na ordem de realizagio dos Encontros Dialdgicos.
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Como mencionamos anteriormente (na subsecdo 3.2.3), nosso planejamento foi
embasado em Marcelo Garcia (1999) e Imbernén (2009; 2011). O ED2 foi realizado, conforme

ilustrado na Figura 12, e explicado a seguir.

Figura 12 - Sequéncia de desenvolvimento do Encontro Dialégico 2

Vamos combinar
Vamos refletir nosso proximo

jliﬂ?s- Encontro
Omomentoh &

T ®

Acolhida R~ ‘E

— 22 momento Dialogo entre 0s

_:% Vamos encontros
trabalhar juntos

Fonte: Elaboragdo propria (2022).

O ED2 - planejamento teve como objetivos discutir o planejamento inicial e construir
0 cronograma de trabalho, sendo realizado no dia 17 de maio de 2022, as 13h30, no turno
vespertino, com duragéo de 3h30.

Para acolhida, foi utilizado o video: “Trabalho em equipe”, como ponto de partida para
o momento reflexivo. Em seguida, foi apresentado o cronograma inicial da pesquisa e posto em
discussdo. O grupo considerou a quantidade de encontros adequada, mas foram feitas sugestoes
quanto ao uso da Hora de Trabalho Pedagodgica (HTP) para os encontros e sua sequéncia.

A sugestdo foi que fosse feito o rodizio da HTP?® ao longo da semana (conforme a area
de conhecimento, e um na sexta) e que os EDs, quando possivel, fossem iniciados no turno
matutino e prosseguidos no vespertino (com parada durante o horario do intervalo, no entanto,
devido a descida discente para o lanche, acarretou-se um barulho muito alto).

No turno noturno, entendemos que seria invidvel realizar os EDs, devido ao
representante da area de Ciéncias da Natureza trabalhar apenas no diurno e morar muito distante

da escola, além de ndo ter condugdo propria. Assim, ficou acordado o uso do turno diurno e,

23 O HTP faz parte das politicas educacionais advindas da LDBN n° 9.394/96 e pela Lei n° 11.738/08, delineada
como meta no PEE/AM, Valoriza¢do dos Profissionais do Magistério (META 17 E 18) e assegurada a nivel
estadual através do Artigo 5 da Lei n® 3.951/2013, que regulamentou o piso salarial e assegurou aos docentes em
regéncia de classe um terco da carga horaria docente para atividades extraclasse.
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sempre que possivel, realizar o ED com distribui¢ao da carga horaria no matutino e vespertino.
Dessa forma, o grupo considerou que conseguiriamos avancar mais rapido e teriam tempo para
outras atividades referentes ao HTP e ao acompanhamento discente, o que tanto beneficiou a
pesquisadora e seu cronograma de pesquisa, quanto os membros do grupo que estavam
realizando atividades de recuperacdo de aprendizagem e avaliagcdes continuas referentes ao
segundo bimestre escolar.

Para que ndo houvesse prejuizo aos discentes, foi combinado o uso de atividades
dirigidas e parceria com 0s representantes de classe nos tempos de aula em que os membros do
GB estivessem fora de sala, participando dos Encontros Dial6gicos. Quando néo foi possivel
tal estratégia, a equipe gestora trocou os tempos de aula com os(as) docentes dos tempos
posteriores. Foi combinado o uso de grupo de WhatsApp como estratégia para facilitar a
comunicacéo entre os EDs e para repasse de materiais. O local definido para os encontros com
GB foi a sala da TV Escola por causa da localizagcdo ser no térreo e para ndo haver constantes
interrupcdes no trabalho do grupo. Para os encontros com GA, foi definida a Sala dos(das)
Professores(as), por ser o ambiente que comportaria 0 grupo.

Foi apresentada tambem a ideia do uso do blog como forma de divulgacéo, proposta
de que muitos gostaram, mas, conversando sobre 0 seu uso, percebemos que talvez ndo se
conseguisse efetiva-lo durante a pesquisa, o que realmente ocorreu.

No ED, inicialmente, os participantes demonstravam certa apreensdo por ainda ndo
terem entendido ao certo o que iriamos fazer e como seria o trabalho. Até mesmo as siglas
DPDCE e PDPDCE ainda causavam estranheza. Por essa razdo, estendemos o momento da
acolhida e do momento reflexivo, antes de iniciarmos a discussao do planejamento inicial, que
foi feito ponto a ponto. A medida que a compreens&o do processo foi aumentando, a apreensio
foi diminuindo e a conversa foi fluindo mais leve. As perguntas aumentaram, as ideias foram
surgindo e as sugestdes foram ajudando a fechar o plano de trabalho. A Figura 13 ilustra o

encontro.
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Figura 13 - Encontro Dialdgico 2 - Planejamento

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022)

Ao término do encontro foi disponibilizado, no grupo de WhatsApp, o link do
Mentimeter para que os participantes descrevessem em trés palavras o Encontro Dialdgico e a
expectativa sobre o PDPDCE. A nuvem de palavras gerada, mostrada na Figura 14, foi discutida

no ED posterior.

Figura 14 - Slide contendo a nuvem de palavras geradas

transformacgao
0
)
.
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trabalho

expectativa
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Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).
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Apbs os ajustes no planejamento inicial e por ainda ndo haver a possibilidade do
encontro com GA, combinamos de seguir com a fase de implementacéo para depois reunirmo-

nos com o GA.

3.6.3 A fase da implementagéo: construindo o caminho

A fase da implementacdo, na formacéo centrada na escola, é considerada por Imbernon
(2011) como o desenvolvimento da inovacgdo. Nela, vivenciamos, através dos EDs com GB, a
construcéo do Plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola (PDPDCE).

a) Encontro Dialogico 3

O EDS3 teve como objetivo refletir sobre o diagndstico docente, considerando as
categorias: a) quem sdo nossos docentes; b) nossos docentes e sua relagdo com a escola; c)
nossos docentes e sua necessidade de formacéo, e d) nossos docentes e o tipo de formacao que
almejam, sendo realizado no dia 25 de maio de 2022, das 7h30 as 10h30, e das 13h30 as 16h,
com duracdo de 5h30.

Iniciamos o Encontro Dialdgico utilizando a nuvem de palavras, construida a partir
das respostas dos participantes no Mentimeter, que foi disponibilizada ao término do encontro
da fase do planejamento, como acolhida e momento reflexivo. Cada participante falou suas trés
palavras enviadas e a razdo de té-las escolhido. A Figura 14, disposta na subsecéo 3.4.2, mostra
as palavras dos docentes.

Apbs a fala de todos, realizou-se uma contextualizacdo do dito pelo grupo com o0s
objetivos do encontro e como o trabalho colaborativo da constru¢cdo do PDPDCE conectava-se
com suas falas. Em seguida, tem-se a discussao dos dados do questionario docente a partir das

categorias, como mostrado na Figura 15.



97

Figura 15 - Slide de organizacdo de dados em categorias

DADOS DO QUESTIONARIO DOCENTE

CARACTERIZANDO Quem sao nossos (as) docentes?

IDENTIFICANDO Nossos (as) docentes e sua relagao com a escola.

Nossos (as) docentes e suas necessidades formativas.

DIAGNOSTICANDO

- Nossos (as) docentes e suas prioridades formativas.

05 Nossos (as) docentes e as estratégias formativas escolhidas.

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Durante a apresentacao dos dados, o grupo se mostrou mais tranquilo e animado, o que
tornou a interacdo intensa. Cada questdo abordada gerava uma vasta discussdo, em que
buscamos leva-los a fazerem correlagfes com o dia a dia da escola, com a percepcao sobre seus
pares, possiveis reflexos das respostas obtidas para a sala de aula etc. Ao término, realizamos a
avaliacdo do diagndstico a partir das seguintes questdes norteadoras: o tipo de informacao
obtida no diagndstico foi suficiente para nortear a constru¢do do PDPDCE? De quem se obteve
a informacdo teve relevancia para subsidiar as necessidades formativas? O(s) métodos
utilizados e a forma de processar os dados foram adequados? O grupo avaliou que o diagnéstico
fornecia as informages necessarias para que avangassemos a construcdo do PDPDCE.

Devido ao envolvimento do grupo, foi possivel avangar e abordar, ainda pela manhg,
as fases da carreira citadas por Day (2001), previstas para o horario da tarde, e conversamos
sobre o livro Preparando os professores para um mundo em transformacéo, de Darling-

Hammond e Bransford (2019), conforme Figura 16, que ilustra o encontro da implementacao.
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Figura 16 - Encontro Dialdgico 3 - Implementacéo

1 v

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Ainda no encontro de implementacdo, no horario da tarde, utilizamos slides para
abordar os modelos de Desenvolvimento Profissional Docente em Marcelo Garcia (1999),
enfatizando o Centrado na Escola e seu significado, conforme Figura 17.

Figura 17 - Encontro Dialégico 3 - Implementagédo

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Ao enfatizar o Centrado na Escola e seu significado, correlacionamos com a categoria:
nossos(as) docentes e as estratégias formativas escolhidas. Como desdobramento da discusséo,
avangamos as perspectivas de Desenvolvimento Profissional Continuo (DPC) em Sachs (2009).

A discussdo propiciou que construissemos 0s objetivos geral e especificos do PDPDCE. Ao
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término, foi realizada a organizagéo prévia do Encontro Dialdgico 4, no qual ocorreu a retomada
do segundo Encontro do Diagnostico com GA, para discussdo dos dados do questionario

docente.

3.6.3.1 Retomando o diagndstico: discutindo o retrato encontrado

O ED 4 teve como objetivos discutir os dados resultantes do questionario e avaliar o
diagndstico e estava previsto no cronograma para ocorrer em 04 de maio de 2022, mas precisou
ser remarcado para o dia 27 do referido més, devido a SEDUC/AM ter definido para o dia 04
de maio a realizacdo do Dia D da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) 2022. Ocorreu
das 9h as 11h e 15h as 17 no diurno, e 20h as 21h30 no noturno, com duracgéo de 5h30.

Como antes referido, o segundo Encontro Dial6gico do Diagnostico ocorreu apds
serem feitos dois encontros com GB. Portanto, foi 0 Encontro 4 na sequéncia da realiza¢do da
pesquisa. Devido ao tempo disponibilizado, foi preciso que ajustassemos o plano de atividade
(Apéndice C). Assim, retomamos brevemente as fases da pesquisa-acéo e explicamos como se
deu a discussdo com o0 GB, a organizagéo das categorias a partir dos dados obtidos e como estes
se faziam importantes para a pesquisa.

Conforme explicado, por causa da remarcagao de datas, quando houve o encontro de
discusséo dos dados com o0 GA, ja haviamos realizado dois encontros com GB, e o replanejar
contribuiu para melhorar a qualidade do segundo Encontro do Diagnostico, pois, como ja havia
sido feita uma ampla discussdo com o GB, o entendimento dentro das &reas durante a
apresentacdo ao GA ficou mais fécil.

O GA foi organizado por area com seus representantes (GB), através das mesas na sala
docente. A socializagéo e a discussdo dos dados do questionario foram feitas através de slides,
organizados em quatro categorias: a) quem sdo nossos docentes; b) nossos docentes e sua
relacdo com a escola; ¢) nossos docentes e sua necessidade de formacéo, e d) nossos docentes
e o tipo de formacéo que almejam.

A participacdo docente na discussdo dos dados foi bastante significativa. O clima do
ambiente no diurno foi bem descontraido. A cada categoria, havia um misto de surpresa,
animacdo e brincadeiras entre o publico docente, e estes fizeram varias perguntas,
consideracdes, correlagfes etc. No noturno, a equipe, no inicio, estava bastante séria, mas, ao
longo da apresentacdo, foram tornando-se mais participativos, embora a expressao de cansago

fosse nitida em suas expressdes corporais e fisionomia.
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Apo6s 0 momento da discussdo dos dados, realizamos a avaliagdo do encontro. Foi
nitida a percepcdo de que, pela quantidade de docentes, deveria haver maior tempo para a
discusséo. Inicialmente previmos carga horaria de 3h em cada turno, o que nao foi viavel devido
a impossibilidade de suspensdo das aulas. A avaliacdo também evidenciou que o diagnostico
oferecia as informagdes necessérias para a construcdo do Plano de Desenvolvimento
Profissional Docente Centrado na Escola (PDPDCE) da instituicdo. A Figura 18 mostra a

realizacdo da fase da pesquisa-acao.

Figura 18 Encontro Dialdgico - Diagnoéstico

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Ao término do encontro, nos trés turnos, foram feitos os agradecimentos pela
participacdo e pela devolutiva docente de 85 respostas ao questionario, possibilitando a
construcdo dos dados apresentados. Também foram dadas as orientagbes sobre as etapas
seguintes da pesquisa e foi disponibilizado, no grupo de WhatsApp da escola, o link do
Mentimeter?* para que respondessem a uma questio: como nosso PDPDCE podera contribuir

para o seu desenvolvimento profissional? A devolutiva das respostas, como nuvem de palavras,

24 Plataforma on-line com a qual é possivel criar apresentacfes interativas. Para saber mais, acesse:
https://www.mentimeter.com/pt-BR
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mostrada na Figura 19, foi discutida no Encontro Dialdgico 5, com GB, e no Encontro Dialdgico
10, com GA.

Figura 19 - Nuvem de palavras das respostas docentes
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Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

A conclusdo da fase do diagndstico foi vital para que retomassemos e prosseguissemos
a fase da implementacdo, pois os representantes puderam interagir e receber as observagoes e

contribuicdes de seus pares para a continuidade da constru¢do do PDPDCE.

3.6.3.2 Retomando a fase da implementagdo: construindo o caminho

Apbs o ED com o GA, retomamos os EDs de construcdo colaborativa com GB,

conforme descrito a seguir.

b) Encontro Dial6gico 5

O ED 5 teve como objetivos discutir os modelos de formacédo de Garcia (1999) e
construir a se¢do apresentacao, justificativa e diagndstico, e 0 modelo de formacao/estratégias
formativas do PDPDCE. Realizado no dia 30 de maio de 2022, das 7h30 as 10h30, e das 13h30
as 16h, com duracéo de 5h30.

O encontro foi iniciado com uma reflexdo a partir da nuvem de palavras oriundas das

respostas enviadas por GA (Figura 19) e de suas impressdes do encontro com suas areas. Depois
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do momento reflexivo, fizemos um breve dialogo sobre as atividades do ED anterior e foram
apresentados os objetivos do Encontro Dialogico 5.

A construcdo colaborativa foi organizada de forma que a pesquisadora atuou como
redatora do documento, auxiliada pela representacdo da &rea de Linguagens, enquanto 0s outros
iam trazendo as ideias, procurando citagdes, quando necessario, analisando se a escrita estava
de acordo com os dados do diagndstico, dando ideias para a constru¢cdo da logomarca etc. Ao
término do intenso trabalho, fizemos a leitura conjunta, 0s ajustes necessarios na escrita e
finalizamos, com a ajuda de uma ex-aluna que atuava como voluntaria na escola, a arte da
logomarca do PDPDCE. O desenvolvimento do encontro é mostrado na Figura 20, abaixo, e a

logomarca criada encontra-se na Figura 21, logo a seguir.

Figura 20 - Encontro Dialdgico 5 - Construcdo Colaborativa

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Figura 21 - Logomarca do PDPDCE

GRUPO COLABORATIVO

PDPDCE

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).
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c) Encontro Dialdgico 6

O ED 6 teve como objetivos discutir sobre os temas prioritarios, indicados no
diagnostico docente; definir e sistematizar os temas prioritdrios ao Desenvolvimento
Profissional Docente na instituicdo escolar e elaborar os objetivos geral e especificos das
formacdes prioritarias, da(s) forma(s) e dos pontos de avaliacdo. Foi realizado no dia 02 de
junho de 2022, das 7h30 as 10h30 e das 13h30 as 16h, com duracéo de 5h30.

Devido a TV Escola estar em uso, a gestora cedeu a sua sala para nossa reunido no
turno matutino e, no vespertino, retornamos & TV Escola. A realizacdo do acolhimento aos
participantes foi feita através do video: “Vencendo a mediocridade”, de Mario Sérgio Cortella.
O momento reflexivo foi norteado pela frase do autor: “Faga o teu melhor na condigdo que vocé
tem, enquanto vocé nao tem condi¢cdes melhores para fazer melhor ainda”, e pelas questoes:
para vocé, o que significa fazer o seu melhor? Quais condi¢fes materiais a escola j& oferece
para que vocé faca o seu melhor? Quais outras condicdes se fazem necessarias na escola para
incentivar e apoiar o coletivo docente a fazer o seu melhor? Ao considerarmos 0s temas
prioritarios e inseri-los no DPDCE, contribuiremos para propiciar condi¢des da equipe docente
fazer o seu melhor? De que forma?

A discussdo tomou conta dos 40 minutos iniciais. Além de responderem as questes
norteadoras, 0s participantes fizeram outras indagacdes, ligando as respostas docentes obtidas
do questionario, relembrando fatos de sala de aula que os animavam e desanimavam na escola,
as aprendizagens que foram construindo ao longo da profissdo, dentre outras colocagdes
derivadas da conversa entre 0 grupo.

Ao término, parecia que estavamos mais fortalecidos, mais focados e isso repercutiu
no trabalho colaborativo. O avanco foi notorio, ainda pela manhd, os primeiros objetivos foram
alcancados e, a tarde, além de concluir os restantes, construimos um rascunho de tabela para
organizacdo dos temas prioritarios com a definicdo de parcerias colaborativas, periodo,
cronograma, carga horaria e meio de captagdo de recursos auxiliares as formagdes. Estes pontos
estavam previstos no roteiro do encontro seguinte, o que ensejou que o replanejassemos. A

Figura 22 mostra o desenvolvimento do Encontro 6.
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Figura 22 - Encontro Dialégico 6 - Construcdo Colaborativa

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

d) Encontro Dialogico 7

O ED7 teve como objetivos refletir sobre a formagao continuada na perspectiva de
desenvolvimento profissional docente; discutir as possiveis parcerias colaborativas, recursos
financeiros, espacos escolares para realizacdo das formacdes e cronograma, e construir as
se¢des: organizacdo dos temas das formacdes e avaliacdo do PDPDCE e das formagdes. Foi
realizado no dia 03 de junho de 2022, das 7h30 as 10h30, 13h30 as 16h.

Como referido, devido ao avanco na construcdo do plano, no Encontro 6, o plano de
atividades foi replanejado. Considerando a proficua discussdo anterior e as colocacgdes feitas
sobre o desenvolvimento profissional e as duvidas ainda existentes, decidimos inserir o tema
como atividade reflexiva. Com o uso de slides, colocamos citacdes de Imbernén (2011) e Day
(2001) sobre o tema, para que o grupo refletisse a partir das seguintes questdes norteadoras: o
que Day (2001) esta falando sobre vocé? O que Imberndn (2011) esté afirmando sobre o papel
da formacdo continuada em sua vida profissional? Como o diagndstico docente realizado nos

ajuda a pensar nestas questdes para organizar o nosso PDPDCE? Como esta sendo para vocé,
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professor(a), vivenciar a construgdo do PDPDCE? O slide utilizado pode ser visto na Figura
23.

Figura 23 - Slide do Momento Reflexivo

Vamos refletir...

Coloque-se como a pessoa de quem os autores falam.

» “ O sentido do desenvolvimento « “A formagao continuada assume
profissional dos professores um papel que transcende o
depende das suas vidas ensino que pretende uma mera
pessoais e profissionais e das atualizacao cientifica,
politicas e contextos escolares pedagdgica e didatica e se
nos Qquais realizam a sua transforma na possibilidade de
atividade docente”. criar espagos de participagao,

reflexdo e formacao para que as

e “0 éxito do desenvolvimento da pessoas aprendam e @ se

escola depende do éxito do adaptem para poder conviver
desenvolvimento do com a mudancga e a incerteza”.
professores”.
Day (2001, p.15) Imbernén (2011, p. 15)

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

A discussdo, mais uma vez, foi proficua e levou o grupo a retomar a discussdo do
encontro anterior, as perspectivas de Desenvolvimento Profissional Continuo em Sachs (2009),
as fases da carreira citadas por Day (2001) e Huberman (2013), e ainda discutir a Resolugdo do
Conselho/Cémara Pedag6gica (CNE/CP) n° 21, de 27 de outubro de 2020 (BRASIL, 2020), que
dispde as diretrizes para Curriculares Nacionais para Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Basica (BNC- Formacao Continuada), correlacionando com os dados do questionario
docente. Da ultima questdo norteadora, resultaram a discussdo e a percepc¢do do grupo que a
atividade que estdvamos fazendo ia além de produzir um documento. A troca era formativa e
um participante citou a importancia desse momento ser vivenciado pelo restante da equipe, 0
que foi corroborado pelos demais.

A tarde, retomamos a construgdo colaborativa e finalizamos os objetivos pretendidos
para o encontro, além de construirmos as ilustracfes que sentimos que seriam necessarias ao
PDPDCE. A Figura 24 ilustra este momento.
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Figura 24 - Encontro Dialdgico 7 - Construcdo Colaborativa

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

e) Encontro Dialogico 8

O EDS8 teve como objetivos concluir as se¢des do PDPDCE e revisar a versdo
preliminar. Previsto para o dia 09 de junho, o encontro precisou ser remarcado devido, nesse
mesmo dia, & Coordenadoria Distrital Educacional 6 ter planejado uma formacdo docente para
uso de uma plataforma virtual. Dessa forma, precisamos realiza-lo no dia 10 de junho de 2022,
das 8h as 10h30 e 14h as 16h, com duracdo de 4h30.

Iniciamos o encontro dialogando sobre a formacédo de que haviam participado, pois o
grupo estava bem chateado quanto a isso. Aproveitamos para contextualizar o ocorrido com o
que tinhamos discutido sobre os modelos de formacdo e perspectivas de desenvolvimento
profissional. O dialogo se estendeu pelos primeiros 50 minutos e permitiu perceber, nas falas
docentes, que conseguiam distinguir em qual percepcao sobre a docéncia esse tipo de formacéo-
treinamento se sustentava e a diferenca entre ela e a que estdvamos vivenciando.

A formagdo, conforme os membros do grupo, consistiu em mostrar uma plataforma
que a equipe docente deveria utilizar em suas praticas de ensino. No entanto, a escola estava
sem internet cabeada na sala dos professores e wifi para a equipe docente e discente, restando
apenas 15 maquinas do Laboratorio de Informética, que também estava sendo utilizada pelo
publico estudantil que fazia o curso de Informatica do Centro de Educagdo Tecnoldgica do

Amazonas (Cetam).
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O ocorrido possibilitou ao grupo compreender melhor a diferenga existente entre as
costumeiras formacdes de que participavam e a proposta da formacao centrada na escola, que
estdvamos construindo. Além disso, ajudou para que pensassemaos em construir as se¢des: bases
legais e epistemoldgica no PDPDCE, visando deixar claro, no documento, os fundamentos nos
quais nos embasédvamos. Assim, fomos discutindo e fechando as se¢Ges em aberto e escolhemos
um layout para o documento e as citacfes para serem incluidas nele. A Figura 25 mostra o

Encontro Dialogico 8.

Figura 25 - Encontro Dialégico 8 - Construcéo Colaborativa

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).
f) Encontro Dialdgico 9

O ED 9 teve como objetivos refletir sobre a vivéncia da construcdo colaborativa e
concluir a revisdo da versao preliminar do PDPDCE. Foi realizado em 14 de junho de 2022,
das 8h30 as 10h30, 14h as 16h, com duracéo de 4h.

A acolhida foi realizada através do uso de slide para a leitura em grupo do poema
Cantares de Antonio Machado, enfatizando a estrofe “Caminhante ndo ha caminho, se faz

caminho ao andar”?®, mostrado na Figura 26.

%5 Disponivel em: _https://www.escritas.org/pt/t/10543/cantares. Acesso: 05 jun. 2022.
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Figura 26 - Slide utilizado no Encontro Dial6gico 9

Cantares - Antonio Machado

Tudo passa e tudo fica Nunca persegui a gloria
porém o nosso é passar,
passar fazendo caminhos  Caminhante, sdo tuas

"Caminhante nao ha
caminho,
se faz caminho ao andar...

Faz algum tempo neste
lugar

onde hoje os bosques se
vestem de espinhos

caminhos sobre o mar pegadas : Golpe a golpe, verso a
. ) se ouviu a voz de um poeta
o caminho e nada mais; T VErso...
Nunca persegui a gléria caminhante, ndo ha "Caminhante nio hé
nem deixar na memoria caminho, caminho Quando o pintassilgo ndo
dos homens minha cangdo se faz caminho ao andar so faz ca;minho a0 andar” pode cantar.
eu amo os mundos sutis " Quando o poeta é um
leves e gentis, Ao andar se faz caminho Golpe a golpe, verso a peregrino.
como bolhas de sabdo e ao voltar a vista atras ' Quando de nada nos serve
. VErso... rezar
se vé a senda que nunca g
Gosto de ver-los pintar-se  se ha de voltar a pisar Caminhante nao ha
. ) . Morreu o poeta longe do lar nh
de sol e grana voar Caminhante ndo ha caminnho,

cobre-lhe o pé de um pais
vizinho.

Ao afastar-se lhe vieram
chorar

abaixo o céu azul, tremer  caminho se faz caminho ao andar...

subitamente e quebrar-se... sendo ha marcas no mar...
Golpe a golpe, verso a

verso.

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022)

Apos a leitura, realizou-se 0 momento reflexivo através das questdes norteadoras:
como tem sido para vocé a vivéncia de nosso caminhar colaborativo em prol da construcdo do
PDPDCE? Qual significado a atividade tem para vocé como docente? Quais mudancas vocé
entende que poderdo ocorrer na escola a partir deste caminho que estamos fazendo?

As respostas permitiram perceber a confianca dos participantes nas atividades que
vinhamos fazendo. Se, no Encontro Dial6gico 2, a palavra que poderia definir o grupo seria
“apreensdo”, neste encontro, uma boa palavra seria “confiang¢a”, ndo s6 para os participantes,
mas também para mim, a pedagoga-pesquisadora. Foi gratificante vé-los falando de si e de nds
como equipe, dos medos e incertezas iniciais e do processo que fomos vivenciando. Os
percalgcos e como juntos fomos conseguindo superar, como fomos conseguindo enxergar o dito
pelo GA atraves dos questionarios e dos EDs do diagnostico, utilizando os conhecimentos
construidos em Marcelo Garcia (1999), Imbernon (2011), Sachs (2009), N6ovoa (2022), Day
(2001), Huberman (2013), e transpondo os conhecimentos para 0o PDPDCE. O clima de parceria
sentido foi ainda mais encorajador.

Quando retomamos a escrita do PDPDCE, tinhamos certeza, verbalizada por todos,
que estdvamos fazendo o nosso melhor mediante 0 que aprendemos em grupo e, com essa
confianca, fomos fechando e revisando as se¢des. A Figura 27 ilustra 0 momento do trabalho

colaborativo e a Figura 28 mostra a capa da versdo preliminar do PDPDCE.
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Figura 27 - Encontro Dialdgico 9 - Construcéo Colaborativa

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Figura 28 - Capa verséo preliminar do PDPDCE

@
@
PDPDCE
) —

e e

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).
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Ao término da versdo preliminar, foram dadas as orientacGes e feitos os combinados
para 0 Encontro Dialdgico de apresentacdo, discussao e avaliacdo do PDPDCE com o GA

(organizados em suas areas), em seguida, fizemos um lanche coletivo e encerramos o Encontro.

3.6.4 A fase da avaliacdo: examinando o resultado da caminhada

A avaliacdo é situada por Imbernon (2011) como parte do desenvolvimento da
formacdo centrada na escola. Marcelo Garcia (1999) coloca tal processo como avaliacéo
continua e evidencia a importancia da avaliacdo final. Como abordado anteriormente, foi com
este autor que situamos nosso processo avaliativo — dialégico - do PDPDCE ao longo do
processo e em sua etapa final. Foram destinados dois EDs para a referida avaliacdo, um para
avaliar e aprovar o PDPDCE (com GA), e outro para avaliar a vivéncia, de onde se derivou o

produto educacional da pesquisa (com GB).

a) Avaliando o produto da caminhada: o PDPDCE

O Encontro Dialdgico 10 teve como objetivos refletir sobre a importancia das
discussoes e dos acordos coletivos como forma de fortalecimento do grupo e discutir e avaliar
a versdo preliminar do PDPDCE. Foi realizado em 20 de junho de 2022, em trés seg0es: 1)
das 9h as 10h, com os docentes do matutino; 2) 15h as 16h, com os docentes do vespertino, e
3) 20h as 21h30, com os docentes do noturno. Ao todo, participaram 86 docentes, organizados

de acordo com sua area de conhecimento, conforme mostra a Figura 29.

Figura 29 - Participacdo da avaliacdo do PDPDCE

Linguagens Ciéncias da
25 docentes \“ /Qgig & Natureza
/m . 25 docentes
.. O

Humanas QP Matematica
2
20 docentes ‘c\/j 16 docentes

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).
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No planejamento inicial, o encontro foi pensado de forma que cada representante se
reuniria com sua area, dividida por sala, e depois seria feita a plenaria, mas, devido ao tempo
que foi disponibilizado para sua realiza¢do, pois, no mesmo dia, foi realizada a reunido do
Projeto Politico Pedagogico, precisamos replanejar a plenéria, a avaliacdo do PDPDCE e a
deliberacdo em assembleia, do inicio ao término. Foram convidados e estiveram presentes no
encontro, além do GA, as representantes da comunidade local (presidente e vice da Associacdo
das Donas de Casa do Estado do Amazonas - ADCEA), a representante dos administrativos, 0s
representantes do Grémio Escolar, a pedagoga do turno noturno, a gestora e o administrador
escolar. Suas presencgas se fizeram necessérias, pois 0 PDPDCE precisaria ser aprovado como
parte do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, portanto, necessitava também da
aprovacao das representac@es dos segmentos escolares, além dos docentes.

No inicio do encontro, os participantes do GB foram organizados com o0 GA, conforme
a respectiva area de conhecimento. O encontro foi iniciado com uso de slides para 0 momento
reflexivo: “Ubuntu: eu sou porque nds somos”. A frase, oriunda de uma filosofia africana, foi
utilizada para contextualizar a importancia das discussdes coletivas e a construcdo de acordos
coletivos como forma de fortalecer o grupo, considerando que somos parte de uma equipe
escolar. Na sequéncia, a frase dita por Ayrton Senna?’: “Eu sou parte de uma equipe. Entéo,
quando venco, ndo sou eu apenas que vence. De certa forma, termino o trabalho de um grupo
enorme de pessoas”, foi utilizada para discutir com o GA o processo da construgdo do
PDPDCE, como a dinamica da escola precisou ser planejada para dar suporte ao trabalho do
grupo e como cada pessoa foi importante para que se chegasse ao momento da discussao final
do plano construido.

Apdbs o momento reflexivo, muito animado no diurno, e mais discreto no noturno, o
documento do PDPDCE foi aberto, mostrado e discutido a cada se¢do. A avaliacdo com o
Grupo A ocorreu sob forma de deliberagdo em assembleia, a partir de questdes que visaram
avaliar se 0 PDPDCE atendia as necessidades docentes, se 0s objetivos estavam satisfatorios,
se 0s temas escolhidos haviam sido contemplados, assim como os modelos formativos
escolhidos, a maneira pensada para realizar o acompanhamento docente, e a avaliacdo do plano
e das futuras formacdes.

A avaliagdo sob forma de assembleia fez-se necessaria devido ao tempo
disponibilizado para realizacdo do encontro e porque, para se tornar parte do Projeto Politico

Pedagdgico da escola, como antes mencionado, foram indispensaveis a votacdo e a aprovacgao

26 Para saber mais, acesse: https://site.ubuntufin.com.br/o-que-e-a-filosofia-ubuntu/ Acesso: 20 de fev. 2022.
27 Disponivel em: https://www.pensador.com/frase/NjAOMjc0/ Acesso: 02 jun. 2022.
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em plenaria, sendo, para a pesquisa, um momento impar de avaliacdo do produto, fruto da
construcdo colaborativa.

Cada representante recebeu previamente uma cépia impressa do PDPDCE e reuniu-se
com os professores de sua respectiva area, organizados por mesa na sala dos professores, como
demonstrado anteriormente na Figura 29. Com uso de slides do diagnostico e com a versao
digital do PDPDCE, fizemos a discussao de cada uma das secdes: apresentacdo, justificativa,
objetivos, diagnostico, fundamento legal e epistemolégico, acompanhamento docente,
avaliacdo do PDPDCE e das futuras formacOes e organizagdo dos temas, de forma que fomos,
ao longo da apresentacdo, mostrando como o diagndstico docente foi contemplado nas secdes.

O processo foi bem dialégico, de maneira que qualquer docente que quisesse fazer
alguma colocacdo pdde fazé-lo durante a apresentacdo das se¢Ges ou em seu término, no
momento da deliberacéo, que, a partir das questdes norteadoras, perguntarmos se a se¢do podia
ser aprovada, ao que puderam responder em uma das categorias: SIM, NAO ou
PARCIALMENTE. Quando a resposta foi pela aprovacdo, passou-se a proxima e, quando a
resposta foi PARCIALMENTE, abriu-se para as contribui¢es e observacGes. Em nenhuma

secéo, obteve-se 0 NAO. O Quadro 11 mostra a sintese da avaliagdo do PDPDCE.

Quadro 11 - Sintese da avaliacdo do PDPDCE

QUESTOES RESPOSTA OBSERVACAO ZBVOTANTES
NORTEADORAS OBTIDA
Os objetivos do PDPDCE
estdo satisfatorios? Sim Né&o houve 86
O PDPDCE contempla os
temas prioritarios eleitos Parcialmente Incluir Educacéo Inclusiva 3

pelos docentes?
O PDPDCE contempla os
modelos formativos Sim Né&o houve 86
escolhidos pelos
professores?
A forma de
acompanhamento docente € Sim N&o houve 86
exequivel?
A maneira prevista para
avaliar o PDPDCE é Sim Né&o houve 86
satisfatoria?
A forma prevista para
avaliar as futuras Sim Né&o houve 86
formacdes ¢é satisfatoria?

28 Somatdria dos docentes presentes, considerando os trés turnos. Estiveram ausentes dez docentes no dia do
Encontro Dialégico de avaliagdo com o Grupo A. Alguns por motivo de afastamento para tratamento de salde, e
outros devido a acompanhamento médico de rotina.
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Colocar o tema “avaliacBes
externas” para o 1°

Os periodos planejados semestre de 2023.
para desenvolver as Parcialmente Distribuir as formagdes nos 1
formacdes estéo HTPs e em outros
exequiveis? momentos (planejamento,

reunides pedagdgicas etc.).
O coletivo aprova, mas
deverdo ser feitas as trés

O PDPDCE pode ser Sim alteragdes propostas: incluir
aprovado para insercao no Educacdo Inclusiva, 86
PPP escolar? mudanca do periodo do

tema “Avaliacdes externas”
e utilizar outros momentos

além do HTP.
Fonte: Elaboracdo propria (2022).

Em duas questbes, conforme o quadro, obteve-se PARCIALMENTE, a saber: temas
prioritarios a formacdo e periodo para realizagcdo das formacdes. Abrimos para discusséo,
facultando a palavra ao docente votante (da area de Humanas), que suscitou a discussdo como
tema prioritario, e ndo como tema secundario. A defesa do docente foi aceita por sua area e, ao
ser posta em votacdo, com as demais areas, foi aprovada e posta como observacéo a ser seguida
na verséo final do PDPDCE.

Da mesma forma ocorreu com o ajuste dos periodos de formacao suscitado por um
professor de Matematica e presidente em exercicio da Congregacdo de Professores e
Pedagogos, que sugeriu que o tema avaliacdo externa fosse trabalhado no 1° semestre 2023, em
vez do 2°, haja vista que, neste ultimo, ja ocorreria a aplicacdo das avalia¢cdes. Outra sugestao
foi que, aléem do HTP, fossem utilizados outros momentos para realizagdo das formacdes, como
o dia do planejamento e reunides pedagdgicas. Ambas as sugestdes foram postas em votagéo e
aprovadas pelas areas.

Da avaliacdo, no Encontro Dialégico 11, com o GB, foram feitas as alteracdes
sugeridas e o documento foi revisado a partir das questdes em que o Grupo A fez as
observagdes. Ao verificarmos a adequacdo do PDPDCE as sugestfes recebidas, finalizamos seu
layout e sua versao final.

O momento de avaliacdo do PDPDCE com o GA foi de extrema importancia para que
pudéssemos vivenciar o exercicio da tomada de decisdo coletiva, de forma que norteamos a
discusséo avaliativa por meio das explanagoes das se¢Ges em paralelo ao dito pelo Grupo A,
durante o diagndstico, para que pudesse perceber a importancia da escuta em um processo de
construcdo colaborativa em prol do coletivo docente e da escola. Assim, 0 GA pdde perceber

como as respostas obtidas na etapa do diagnostico foram vitais para construirmos o PDPDCE
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e como este ‘conversava’ com o PPP da escola, além de verificar se haviamos,
satisfatoriamente, utilizado as informacdes obtidas para elaborar o nosso produto.

Do encontro dialégico com o GA, saimos com a percepcdo que, Se 0 tempo
disponibilizado pudesse ter sido maior, a discusséo teria sido ainda mais rica, pois cada tema
eleito derivava de uma necessidade que, a0 mesmo tempo, era particular e coletiva. Coletiva
em relacdo a escola, particularmente considerando a razdo de cada docente sentir tal
necessidade em seu fazer pedagdgico, nos diferentes componentes curriculares e nas diferentes
séries e turmas, ou seja, a problemaética talvez fosse a mesma, mas a forma de senti-la e enfrenta-
la certamente diferiria, haja vista termos docentes em diferentes etapas da carreira docente,
histérias de vida particulares, entre outros aspectos. A Figura 30 mostra a realizacdo do

encontro.

Figura 30 - Encontro Dial6gico 10 - Avaliacdo do PDPDCE
O/

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

a) Avaliando a vivéncia da caminhada: o produto educacional

O ED11 teve como objetivos finalizar o PDPDCE com as sugestdes recebidas do GA,
refletir sobre a socializacéo e discussao da versdo preliminar do PDPDCE e avaliar a vivéncia
da construcdo colaborativa e das avaliagdes. Foi realizado em 21 de junho de 2022, das 8h as
11hs, com duracéo de 3h.
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O encontro foi iniciado com a acolhida reflexiva a partir do tema: “Nenhum de nos ¢
tio bom quanto todos nds juntos” (Ray Kroc)®, para dialogar a questdo norteadora:
considerando a vivéncia colaborativa empreendida, qual o seu entendimento sobre a frase?
Assim, dialogamos sobre o trabalho realizado pelo grupo, as contribui¢des de cada membro e
a ajuda mutua para que conseguissemos somar esfor¢os para construir o PDPDCE. Discutimos
também sobre a relacdo e a interacéo entre os representantes em suas respectivas areas e a suas
percepcdes sobre as contribuicdes e a avaliacdo feita por seus pares. Na Figura 31, dispomos o

slide utilizado para 0 momento reflexivo.

Figura 31 - Encontro Dial6gico 2 da Avaliagdo

"Nenhum de
nos é tao
%om quanto

todos Nnoés

somos' juntos;’
-

Ray Kroc

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Apb6s o momento reflexivo, abrimos a versdo preliminar do PDPDCE, fizemos as
alteragdes sugeridas pelo GA e fechamos o layout do documento. Depois do segundo momento,
dialogamos considerando as questdes: a vivéncia colaborativa favoreceu, em algum sentido, o
seu crescimento pessoal e profissional? Se sim, como? A vivéncia colaborativa favoreceu, em
algum sentido, o seu sentir-se professor da instituicdo pesquisada? Como? As discussoes
realizadas nos encontros dial6gicos contribuiram, em algum aspecto, a sua atuacao profissional
em sala de aula? Quais seriam os aspectos? Ha alguma percepcdo e/ou saber que vocé tenha
construido durante as vivéncias colaborativas que reconheca como importantes a sua atuacao
profissional? Qual? Vocé considera ter feito o seu melhor na vivéncia da construcéo
colaborativa? Os recursos utilizados foram adequados as discussfes? O tempo destinado foi

suficiente para a vivéncia da construgéo colaborativa? A maneira como os EDs ocorreram foi

29 Disponivel em: welingtonsantos10.tumblr.com Acesso: 03 jun. 2022.
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adequada ao propésito do trabalho? A interacdo dentro da equipe foi favoravel a vivéncia? A
atuacdo da pedagoga/pesquisadora foi adequada a construcao colaborativa do PDPDCE?

O dialogo foi bastante tranquilo. A cada questdo, o grupo ia se mostrando mais a
vontade e mais reflexivo, falando sobre os receios iniciais, a importancia do tempo para parar
e pensar coletivamente nas questdes do cotidiano da escola e nas situagdes de sala de aula. Um
dos participantes citou que a experiéncia o levou a pensar que talvez fosse um momento assim
que faltasse ser realizado com uma determinada turma - que era totalmente apatica- para que se
tornassem mais interessados nas aulas. Outro membro do grupo falou sobre a importancia de
ouvir os estudantes e se colocar no lugar deles. Antes, ja pensava ser importante, mas que agora
via essa importancia de forma ainda maior.

Outro membro fez um relato sobre um aluno que pensava ser desinteressado — porque
s6 dormia durante as aulas - e que ha alguns dias tinha conversado com ele para saber o que
estava acontecendo e descobriu que ele passava fome. As vezes, tendo uma, e outras vezes,
nenhuma alimentacdo no dia. A fala desse membro suscitou outras reflexdes sobre a situacéo
familiar da comunidade estudantil, o contexto pandémico vivenciado, 0 aumento nos casos de
problemas psicoldgicos e a importancia de termos dialogos de forma mais ampla nas reunides
pedagdgicas.

Foi discutido, a partir de uma fala de um participante, a importancia da conscientizacdo
docente para a melhoria da escola e a importancia do dialogo nesse sentido. Foi referido também
0 sentir-se valorizado por participar do processo e ver no documento as ilustragdes, as
discussbes e as citagbes escolhidas conjuntamente, proporcionando certo orgulho. Assim,
algumas questdes suscitaram outras. Teve momentos em que em uma fala, o participante
contemplava resposta de outras questdes que ainda seriam feitas. Dentre elas, perguntas que
tratavam da avaliacdo do processo. Por essa razdo, esta Ultima etapa foi ocorrendo de forma
bem tranquila, intrinseca as questdes norteadoras. A avaliacdo do grupo foi bastante positiva
em todos o0s aspectos discutidos, ficando a maior disponibilidade de tempo como sugestdo do
grupo.

Logo, foi pedido aos participantes que, utilizando até trés palavras, definissem o que
significou para eles terem participado da construgdo colaborativa do PDPDCE de seu local de

trabalho. As palavras ditas foram organizadas no slide, mostrado na Figura 32.
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Figura 32 - Slide com as respostas dos participantes
APRENDIZADO

REFLEXAO REFLEXAO

CONSCIENTIZACAO COLABORACAO
O
/ pb;"ﬁtzs\.
MOTIVACAO SOCIALIZACAO
MSEERANGC A APRENDIZADO
FUTURO
AMOR
CRESCIMENTO
PROFISSIONAL

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Depois do dialogo, foram dadas as orientagdes sobre as proximas etapas da pesquisa:
a construcdo do capitulo da anélise dos dados, parte da dissertacdo, a organizacdo do processo
da construgcédo do PDPDCE como produto da pesquisa e a divulgacdo de ambos. O grupo, bem
animado, pediu para estar presente na defesa e na conversa de encerramento, surgiram algumas
ideias para a divulgacdo do trabalho empreendido. Uma delas, como forma de agradecimento
ao grupo, foi a confeccdo de uma blusa do grupo colaborativo. Todos gostaram da ideia e
fizeram a escolha da cor e do design. A ideia seguinte foi, em um momento posterior, fazermos
a entrega oficial do PDPDCE a gestora escolar e a escrita colaborativa de um artigo sobre a
construcdo colaborativa do PDPDCE, entendido como outra possibilidade da divulgacéo da
pesquisa. E, para ajudar o grupo (disponibilizamos as questdes norteadoras da avaliacdo em um
documento no drive para que pudessem construir colaborativamente para o artigo),
combinamos também de fazermos um momento, ap6s o recesso escolar e fechamento do
segundo bimestre, para comemorarmos a conclusao e a entrega do referido plano. A Figura 33

ilustra 0 Encontro da Avaliacdo com o GB.
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Figura 33 - Encontro Dialégico 2 da Avaliacao

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

A avaliacgdo constitui-se como um importante momento formativo, tal qual referido por
Marcelo Garcia (1999), tanto em sua forma continua, quanto final, uma vez que permitiu avaliar
a etapa que se estava desenvolvendo e fazer os ajustes necessarios para que se pudéssemos
avancar no trabalho empreendido e se chegar ao objetivo de construir o PDPDCE. A avaliacdo
final nos fez refletir sobre toda a caminhada feita, com suas dificuldades, superacGes e
aprendizados que nos levaram a conseguir desenvolver cada etapa da pesquisa-acéo, tornando-
se vital para a sistematizacdo do produto educacional da pesquisa. Referente ao PDPDCE,
encontra-se inserido como parte do PPP escolar, que esta em tramitacdo para aprovagdo no
Conselho Estadual de Educacdo do Amazonas (CEE/AM).

3.6.5 A fase da divulgagéo: publicizando o PDPDCE e o caminho construido
Nesta fase, a Ultima da pesquisa-acdo, situada por Imbernon (2011) como

institucionalizacdo ou manutencdo da inovacao, publicizamos o PDPDCE a comunidade
docente e aos representantes da SEDUC/AM.
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Posterior ao Encontro Dialogico 11, como forma tanto de agradecimento aos
participantes do GB, como uma maneira de divulgacdo do PDPDCE, foram feitas camisas®
contendo a logomarca do grupo de trabalho, conforme mostrado na Figura 34, utilizadas pelo

grupo colaborativo no dia da divulgagéo.

Figura 34 - Camisa do Grupo Colaborativo

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

No planejamento inicial, a divulgacéo nao foi posta como ED, pois tencionamos fazé-
la apenas por meio do blog® no decorrer dos EDs e posteriormente por meio da dissertacéo e
do produto educacional da pesquisa. No entanto, o blog, como pensado, tornou-se inviavel e,
por esta razdo, viemos a pensar na escrita do artigo e no momento da entrega oficial do
PDPDCE a gestao escolar.

Quanto ao artigo, reiteramos que disponibilizamos, no ED11, as questfes reflexivas
utilizadas nele sob forma de documento editavel em uma pasta no drive e, por meio dele, o
grupo de professores desenvolveu colaborativamente a sua escrita. O resultado foi um rico

documento que foi apresentado em um evento local e veio a se tornar um importante produto

30 Presenteamos também com camisas do PDPDCE a gestora escolar e o presidente da Congregacdo de
professores(as) e pedagogos(as).

31 Para conhecer o planejamento do blog, acesse: Planejamento do blog ou leia 0 Qrcode (Apéndice E) e para
acessar a pagina do blog, acesse: https://pdpdce.blogspot.com/



https://drive.google.com/file/d/1qPcRXn9ymA9ibBKvmGZyCIvqQJcZ9jAO/view?usp=drive_link
https://pdpdce.blogspot.com/
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da divulgacdo, constituido como producéo textual derivada da vivéncia e, posteriormente,
adicionado como corpus da pesquisa.

O ED12 aconteceu no dia do planejamento bimestral (realizado em 15 de julho de
2022), com duragdo de 1h, com a entrega oficial a gestora escolar. O momento da entrega oficial
encontra-se evidenciado na Figura 35.

Figura 35 - Entrega oficial do PDPDCE

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

Ainda no dia 15 de julho, aproveitando a presenca da diretora do Departamento de
Politicas e Programas Educacionais (DEPPE) da SEDUC/AM e da coordenadora pedagdgica
do Ensino Médio da CDES6, para inauguracdo da sala maker da escola, apresentamos o
PDPDCE®* a ambas, como forma de publicizar o trabalho empreendido e seu resultado. Este

momento € mostrado através da Figura 36.

32 para conhecer a verséo final do PDPDCE, acesse: PDPDCE


https://drive.google.com/file/d/1Wad0b4bi3VMclz2OdcIx0vnLPUCqPHwa/view?usp=sharing
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Figura 36 - Divulgacdo do PDPDCE

Fonte: Arquivo da pesquisa (2022).

A realizacdo da pesquisa-acdo permitiu construir, dentro da minha profissdo, uma
resposta ao anseio que se fazia presente no ambito escolar hd dez anos. No entanto, por nao
sabermos como fazé-lo, ndo avancamos. E esse ndo avancar, ndo conseguir construir a
viabilidade para o processo formativo, me inquietou e afligiu todos esses anos.

A vivéncia aqui relatada significa, para mim, muito mais que concluir uma etapa da
pesquisa e mais uma secao da dissertacdo. Significa crescer como pessoa e profissional. E muito
comum encontrar, em textos e documentos oficiais, 0 apontamento da pedagoga e do pedagogo
como responsaveis pela formagdo docente no ambito escolar, no entanto, os caminhos para tal
ndo sdo claros e o cotidiano escolar, principalmente com o desmonte na Educacdo que
enfrentamos nos Ultimos anos, € dificil e pode até mesmo inviabilizar a construcao de respostas
a esta e tantas outras problematicas vivenciadas.

Novoa (2022) afirma que as solucGes para alguns problemas vividos dentro da escola
néo serdo respondidas por especialistas de fora dela, e, sim, pelos profissionais docentes que ali
estdo. Nesse sentido, enxergo a construcdo colaborativa do PDPDCE da escola em que atuo
como possibilidade a formagao docente no “chao da escola”. Pratica profissional que s se
tornou possivel pelo trabalho colaborativo existente entre mim, minha orientadora e 0s grupos
docentes envolvidos.

Assim, desenvolvemos a pesquisa-acdo e suas fases: diagnosticamos, planejamos,

implementamos o planejamento, avaliamos e concluimos a primeira parte da divulgacéo.
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Concluida esta etapa, cabe-nos: 1) enquanto escola, lutar pela implementacdo do PDPDCE; 2)
enquanto pesquisadoras, proceder a organizacdo e analise dos dados produzidos durante a
vivéncia, vindo a responder ao nosso problema de pesquisa, e 3) sistematizar a versao final do
produto educacional, de forma que este contribua para que outras instituicdes educativas
construam seu proprio caminho na construcédo de seus planos formativos, tendo, para tanto, uma
indicacdo de percurso. Afinal, como nos fala o poeta Antonio Machado, “Se faz caminho ao
andar”.

No préximo capitulo, apresentaremos a andlise e a discussdo dos dados produzidos
durante a vivéncia da construcdo colaborativa do PDPDCE.
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4 O RESPLANDECER DA LUZ: A COMPREENSAO EMERGIDA

Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade.

(Paulo Freire, 2018)

Este capitulo tem por objetivo explicitar em que aspectos a construcéo colaborativa de
um plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola atua no
desenvolvimento profissional de professores. Para esta compreensdo, definimos a Analise
Textual Discursiva (ATD®¥) de Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2006; 2007) como
perspectiva de andlise de dados. Conforme Moraes e Galiazzi (2007, p. 45), podemos
compreender a ATD “[...] como um processo auto-organizado de construcdo de novos
significados em relacdo a determinados objetos de estudo, a partir de materiais referentes a
esses fendmenos”. A ATD é um ciclo em que sdo desenvolvidas trés etapas, representadas na

Figura 37, jJuntamente com o procedimento que utilizamos.
Figura 37 - Desenvolvimento das fases da ATD

Desconstrugao textual: audio
(transcricao), producao

) . textual do grupo e
Categorizacao observagao participante.

Unidades de significado.

Comparagéo entre as
unidades de significado .. .
obtidas dos instrumentos 1 Unitarizagéo
de produgaoc de dados;
organizagao das
categorias que 1
emergiram.

Produgio escrita a partir das
interpretacdes das
categorias. Expressdo textual
das compreensoes
3 construidas.

3 = Metatextos

Fonte: Elaboracgao propria (2022), a partir de Moraes (2003).

33 No exercicio de compreender a ATD como metodologia de analise, construimos um infogréafico a partir da
primeira leitura empreendida sobre ela. Acesse o link para visualizar: Infogréfico ATD


https://drive.google.com/file/d/1f7qadvJrbKKZyvARJR_w0lSBnV0MQq7T/view?usp=sharing
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Este capitulo esta organizado em trés se¢des que discutem a ATD e mostram como
trabalhamos com o corpus da pesquisa em cada uma delas, e trés subsecdes referentes aos
metatextos.

A seguir, discorremos sobre cada uma das fases e como procedemos em cada uma

dela, além de mostrarmos como realizamos a fase da unitarizagao.

4.1 OPRIMEIRO PASSO NA ATD: A UNITARIZACAO

Na ATD, a primeira etapa é a unitarizacdo, em que o corpus da pesquisa € desmontado
a partir da minuciosa andlise dos textos. Conforme Moraes e Galiazzi (2006, p. 124), unitarizar
“Implica em mover o sistema de ideias analisado para 0 caos, produzindo-se um conjunto
desordenado e cadtico de unidades elementares de significado sobre os temas investigados”. O
caos, advindo da desconstrugdo dos textos, tornou-se o primeiro desafio da pesquisadora
principiante na ATD, pois ele gerou inseguranca e incerteza. Inseguranca quanto a medida de
fragmentacdo, e incerteza de estar impregnada o bastante para ser cuidadosa em evitar viés do
pesquisador no estudo e, a0 mesmo tempo, dar voz a pesquisa a0 me assumir como autora desde
esta primeira etapa.

O exercicio foi desafiador, pois, no primeiro momento, em meio ao caos, surgiram
relances de clareza que logo se fecharam e me vi em meio a uma infinidade de palavras e
duvidas. Nesse momento, a primeira orientacdo a impregnacédo deve ser: lembre-se de qual é a
sua medida de fragmentagdo. O que vocé quer compreender por meio do corpus? Em nosso
caso, esta medida foi 0 nosso problema de pesquisa, o primeiro feixe de luz sobre os dados
produzidos, nos ajudando a ir fragmentando os textos, saindo do caos inicial até chegarmos as
novas organizag6es construidas, que nos levaram as unidades de sentido, que, por sua vez, nos
possibilitaram passar para a segunda etapa do ciclo.

Organizado o corpus da pesquisa, fez-se a sua transformacéo para documentos em txt3
(sem formatac&o) e, por meio do software AntConc 3.5.9, realizamos a primeira andlise textual,
verificando a frequéncia com que algumas palavras e suas similares, encontradas no diario de
pesquisa e nas transcrigfes, se repetiam. A opcdo pelo uso do software deu-se na busca de
reduzir o viés da pesquisadora na etapa da unitarizacdo, além disso, esse exercicio ajudou

também a diminuir o tempo utilizado nesta etapa, pois contribuiu no processo organizativo e

34 txt é uma extensdo de arquivo de texto sem formatagéo.
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possibilitou maior disponibilidade as etapas seguintes. No Quadro 12, mostramos o resultado
obtido no AntConc 3.5.9.

Quadro 12 - Anélise de frequéncia de palavras do Corpus no AntConc 3.5.9

PALAVRA CORPUS FREQUENCIA FREQUENCIA/ANALISE
TOTAL DE SENTIDO

Refle* 46 34

Reflexdo 24 18

Aprend* 56 36

Aprendizagem 14 12

Valo* Transcrigdo/Texto/Diario 19 11
Valorizagdo de pesquisa. 7
Consc* 3
Conscientizagdo 4 3
Auto* 17 3
Autonomia 6 3
Escut* 16 13
Escuta 9 6

Fonte: Elaboragdo propria (2023).

De posse do quadro de frequéncia, considerando as palavras no sentido buscado a
partir do problema de pesquisa, procedemos a unitarizacdo, em que as producdes textuais foram
fragmentadas, de forma que os textos selecionados permitissem que respondéssemos ao
problema de pesquisa: em que aspectos a construcdo colaborativa de um plano de
Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola atua no desenvolvimento
profissional de professores?

No primeiro momento, selecionamos fragmentos do primeiro ao décimo primeiro ED
e procedemos a analise de todos os fragmentos, depois fomos eliminando os fragmentos que
ndo contribuiam para que se respondesse ao problema. Ao término, ficamos com fragmentos
do segundo ao décimo primeiro ED das transcri¢fes e do diario de pesquisa, além da producéo
textual dos professores.

Conforme Galiazzi e Sousa (2019, p. 9), “As unidades de analise sdo sempre
identificadas em funcdo de um sentido pertinente aos propdsitos da pesquisa. Podem ser
definidas em funcdo de critérios pragméticos ou semanticos”. Como antes referido, nosso
critério de fragmentacdo deu-se em face ao nosso problema de pesquisa e, nesse sentido, as
unidades de significado, com ajuda do AntConc 3.5.9, foram assim estabelecidas na etapa da
unitarizacdo. Da andlise das referidas unidades, criamos palavras-chaves para nomea-las. Na

Figura 39, apresentamos a nuvem de palavras construida a partir das mais frequentes.
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Figura 38 - Nuvem de palavras-chave

Aprendizagem

Dialogo:..

: Transposucao didatica

Mudanca Mudanca

Aprendizado. .
Fonte: Elaboragéo propria (2023).

A nuvem de palavras possibilitou visualizar, as indicacdes de palavras do AntConc
3.5.9, assim como novas palavras, advindas da compreensdo dos fragmentos das falas dos
professores participantes, da analise dos fragmentos do diério de pesquisa e da producao textual
dos docentes. Resultante deste processo, que teve diversas idas e vindas, paradas e retomadas,

chegamos a categorizacéo, que discorreremos na subsecdo seguinte.
4.2 O SEGUNDO PASSO NA ATD: A CATEGORIZAQAO

Categorizacdo € um exercicio ainda mais profundo e intenso, pois nela sdo construidas
as relagdes entre as unidades de sentido. S&o idas e vindas constantes em comparar as unidades,
mergulhar no texto em busca de sua esséncia, de forma que ndo se enxergue, como que usando
um bindculo, apenas “as respostas” que precisamos, mas, Sim, possibilite que elas venham a
emergir, a partir da nossa imersédo, nos fragmentos. Aqui, a pergunta de Galiazzi e Souza (2019,
p. 2): “O que ¢ isto que se mostra?” torna-Se constante e pode ser feita para cada fragmento,
pois de cada um sai uma compreensdo, que possibilita que se va eliminando as informacdes
excessivas e, assim, sintetizando os textos.

Este momento, apesar de demorado, tornou-se prazeroso porgue, ao articularmos os

significados semelhantes, geramos as categorias de analise que, primeiramente, nos encheu de
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um misto de alegria e satisfacdo, pois ndo precisamos “encaixar” fragmentos do corpus
empirico ou teodrico, uma vez que os raios de luz foram se juntando e incidindo sobre eles.

Em um segundo momento, a euforia inicial deu lugar a certa inseguranga, pois “O
pesquisador precisa avaliar constantemente suas categorias em termos de sua validade e
pertinéncia” (Moraes & Galiazzi, 2006, p. 125) e, nessa validacdo, os sentimentos se
misturaram - em dado momento a certeza pareceu incerta. Mais uma vez, coube uma questao,
a partir de Galiazzi e Souza (2019), considerando as comparacdes e correlacdes entre as
unidades de sentido, o que é isso que se mostra? Da retomada de reflexdo, os entendimentos
foram fortalecidos e nos levaram a concluir as categorias iniciais, intermediarias e finais, que
permitiram avancar a fase seguinte, a producdo dos metatextos.

Do intenso olhar e refletir sobre as unidades de sentido, chegamos as categorias
iniciais, que nos conduziram as intermediarias, que, por sua vez, nos implicaram outro

significativo esforgo para que chegéssemos as categorias finais, conforme o Quadro 13.

Quadro 13 - Categorizagdo

Unidades que falam sobre | Categoria inicial Categoria _
intermediaria
Escuta, didlogo, partilha, Abertura ao A construcéo A construcéo
colaboracéo e didlogo com seus colaborativa e a colaborativa do
aprendizagem entre pares. pares. mudanga de atitude PDPDCE: atuacdo na
docente na relacdo com | saida do isolamento
Seus pares. profissional docente.
Reflexdo, aprendizagem, Processo A vivéncia reflexiva A construcéo
praticas pedagdgicas, reflexivo como como propiciadora de colaborativa do
mudanga, transposicao caminho aprendizagem na PDPDCE e a vivéncia
didatica, conscientizacdo, formativo e formacdo docente e reflexiva: atuagdo na
relagdo professor-aluno e abertura a escuta mudanca na prética aprendizagem e na
empatia. discente. pedagdgica. ressignificacdo das
praticas pedagdgicas.
Bem-estar, satisfacéo, A importancia da A escuta e o trabalho A construcdo
respeito e valorizacéo. escuta docente. colaborativo como colaborativa do
forma de respeito e PDPDCE: atuacdo na
valorizagdo docente. valorizagdo docente.

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Como € possivel perceber no Quadro 13, chegamos a trés categorias finais, que
respondem ao nosso problema de pesquisa, a saber: 1) A construcdo colaborativa do PDPDCE:
atuacdo na saida do isolamento profissional docente; 2) A construgdo colaborativa do

PDPDCE e a vivéncia reflexiva: atuacdo na aprendizagem docente e na ressignificacdo da
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pratica pedagdgica, e 3) A construcdo colaborativa do PDPDCE: atuagdo na valorizacdo

docente. Na figura 40, ilustramos as categorias respondendo ao problema de pesquisa.

Figura 39 - Categorias finais

CATEGORIA FINAL 1
A construcao colaborativa do
PDPDCE: atuagdo na saida do
isolamento profissional docente.

Em que aspectos

a construcdo
colaborativa de um

plano de

Desenvolvimento
Profissional Docente
centrado na escola atua
no Desenvolvimento

Profissional de

Professores?

CATEGORIA FINAL 2

A construcdo colaborativa do

PDPDCE e a vivéncia reflexiva:

atuacao na aprendizagem docente e

na ressignificacdo da pratica
pedagogica.

CATEGORIA FINAL 3
A construcdo colaborativa do
PDPDCE: atuacao na valorizacao
docente.

Fonte: Elaboracao propria (2023).

As trés categorias que emergiram das analises trazem questdes que precisam ser
consideradas e discutidas ao se pensar no desenvolvimento profissional docente, principalmente
no contexto atual, em que a formacéo de professores vem sendo ofertada como mercadoria, em
muitos casos, disponibilizada sob forma de pacotes de cursos on-line. No que tange as
categorias um e dois, encontramos semelhanga com os resultados obtidos no estudo de Azevedo
e Costa (2022), ao analisarem pesquisas que tratavam sobre o DPDCE, no entanto, a categoria
trés foi a nossa surpresa. Sobre ela e as demais, discutiremos na subsecao seguinte, que se situa

como a Ultima etapa da ATD.
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4.3 O TERCEIRO PASSO NA ATD: A PRODUCAO DOS METATEXTOS

A (ltima etapa da ATD € a producdo dos metatextos, ou seja, a comunicacdo da nova
compreensdo emergida a partir da unitarizacdo e da categorizacdo, em didlogo com
interlocutores tedricos, elaborando, assim, um texto descritivo e interpretativo em que discute
e argumenta a respeito das categorias finais. Conforme Moraes e Galiazzi (2007, p. 32), “[...] a
qualidade dos textos resultantes das analises ndo depende apenas de sua validade e
confiabilidade, mas é também, consequéncia de o pesquisador assumir-se autor de seus
argumentos”.

Esta Gltima etapa exige do pesquisador uma movimentacdo intensa no sentido de
interpretar e argumentar (Moraes; Galiazzi, 2006). Nela, o pesquisador, em face de suas
categorias finais/emergentes, dialoga com seus elementos empiricos (dados produzidos) e
tedricos (0 que dizem os autores referéncias sobre o fendmeno). Em nosso entender, este é o
momento apice da construcdo do pesquisador-autor. Nessa etapa, mostrou-se claro o valor do
exercicio da unitarizacdo e da categorizacao, pois as compreensdes que foram construidas ao
longo do ciclo permitiram o empoderamento necessario para escrever 0s metatextos,
anunciando os entendimentos. Os pequenos relances de feixes de luz tornaram-se um feixe
amplo que resplandeceu ndo somente sobre 0 corpus, mas sobre a pesquisadora, que entdo pode
ter clareza para intuir e construir suas interpretacdes e argumentacdes, possibilitando, assim,
gue “o novo emergente” (Moraes; Galiazzi, 2006) pudesse ser anunciado.

Assim, nessa etapa, discutimos as trés categorias a que chegamos, séo elas: 1) A
construcdo colaborativa do PDPDCE: atuacdo na saida do isolamento profissional docente; 2)
A construcdo colaborativa do PDPDCE e a vivéncia reflexiva: atuacdo na aprendizagem
docente e na ressignificacdo da pratica pedagdgica, e 3) A construgéo colaborativa do PDPDCE:

atuacdo na valorizagdo docente, vistas a seguir.

4.3.1 A construcéo colaborativa do PDPDCE: atuacao na saida do isolamento profissional

docente

As andlises empreendidas que fizeram emergir esta categoria permitiram-nos
compreender que a construcdo colaborativa do PDPDCE atua na saida do isolamento
profissional docente, pois leva os professores a se abrirem ao dialogo com seus pares,
possibilitando, dessa maneira, que aprendam juntos. Este aspecto que emergiu da analise é

tratado a seguir.
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O primeiro passo para tornar um processo formativo eficaz € conseguir engajar 0s
professores a efetiva participacdo e a quererem aprender, pois, como aponta Freire (1987, p.
39), “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo”.

Ao considerarmos a educacao dessa maneira, entendemos que a formacéo docente ndo
deve ser planejada para se constituir, parafraseando Freire (1987), uma “formagdo bancéria”,
ou seja, entender os professores como estando com ‘deficiéncia de saberes’, portanto,
precisando que um especialista venha atualizd-los e encher suas cabegas com as ‘novidades
pedagogicas’ do momento, para que, em seguida, voltem para suas salas de aula e ‘apliquem
essas novidades’ em suas praticas pedagogicas.

Ao contrario, a formacao precisa ser constituida como uma pratica de liberdade e, para
iss0, precisa se estabelecer como um ato dialégico, em um movimento de buscar possibilitar
aos docentes a fim de desenvolverem profissionalmente, vindo a “ser mais” de forma que “Esta
busca do ser mais, porém, ndo pode realizar-se no isolamento, no individualismo, mas na
comunhdo, na solidariedade dos existires, dai que seja impossivel dar-se nas relacdes
antagoOnicas entre opressores e oprimidos” (Freire, 1987, p. 43).

O “ser mais” freireano ¢ discutido na perspectiva do vir a ser em Silva (2018, p. 99),

quando a autora defende que a formacao de professores precisa ser entendida

Como um processo que se realiza num movimento dialético, de idas e vindas. Neste
movimento, o professor se constroi e reconstrdi como pessoa e como profissional, a
partir de uma dindmica que tem a ver com um processo de “vir a ser” do sujeito, e ndo
a partir de um tipo ideal de professor que, normalmente, é projetado separadamente
das condigdes objetivas.

O entendimento da autora nos remete ao principio do isomorfismo, em que “O modo
como o professor aprende ¢ 0 mesmo modo como o professor ensina” (Pacheco, 2014, p. 39).
Isso significa dizer também que a forma como o docente é formado implicara a maneira como
formara seus alunos. Por isso, as vezes, é necessario que desaprendam para poder aprender e
ensinar de outra forma.

No entendimento de Imbernén (2009), na maioria das vezes, é preciso criar
mecanismos de desaprendizagem aos docentes. Sair do isolamento é uma aprendizagem
necessaria, como nos mostra Fullan e Hargreaves (2001). Pacheco (2014, p. 40) aponta um dos
motivos para isso, pois “O individuo-com-0s-outros tem a consciéncia do seu papel em uma

ordem simbolica complexa e concreta, que o protege dos efeitos mortais da uniformizagao”.
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Sperber (2009. p. 11), discutindo Ricouer (1991), evidencia a relagdo “o individuo-
com-o0s-outros”, citada por Pacheco (2014), e mostra a importancia desta para o ser humano no
processo de formacgdo da consciéncia. Desse modo, podemos entender que o isolamento
humano configura-se como um entrave a formacéao da consciéncia de si e do outro, e de si com
o outro e isso prejudica o “ser mais”, conforme discutido. Logo, é necessario que se busque
formas de possibilitar a quebra do isolamento, levando as pessoas a se moverem de um espaco
solitario para um solidario.

Mover-se de seu lugar de soliddo para um espago com-0s-outros ndo é algo que se faca
de uma hora para outra ou de qualquer jeito, € um exercicio que, por vezes, precisa ser mediado,
pois implica ndo apenas um deslocamento em um lugar fisico, mas significa também pensar e
repensar em valores, conceitos, paradigmas, preconceitos, traumas, dentre outros.

Portanto, o incentivo a esta mudanca precisa de encorajamento e apoio, como indicam
Hargreaves et al. (2002). Com este entendimento, o dialogo inicial sobre a forma que
trabalhariamos no grupo colaborativo nos mostrou opinides dos participantes acerca do trabalho
em equipe. Um dos professores disse: “Eu ndo gosto muito de trabalhar em equipe” (TED2, P1,
2022). Enquanto P2 explicou: “E porque sempre tem aqueles que s6 querem ficar nas costas
dos outros” (TED2, P2, 2022). Por sua vez, P3 opinou: “Eu trabalho muito com a professora
x®, inclusive, a gente planeja junto as nossas aulas e vamos nos ajudando. Quando é assim, é
bom”.

Como é possivel perceber, os professores opinam a partir da experiéncia que possuem
com o trabalho em equipe. P1 externou ndo gostar muito de desenvolver atividades em grupo,
enquanto P2 explica que ha um motivo para ter certa apreensdo neste tipo de atividade. Entéo,
0 primeiro passo precisou ser leva-los a compreender o conceito de colaboracéo.

Abordar conceitos ndo significa apenas ‘depositar’ os seus significados cientificos ou

semanticos na cabeca dos professores, pois, como bem explica Silva (2018, p. 63),

Ao recorrer a esta expressao, quero sublinhar a necessidade de os professores terem
um lugar predominante na formacao dos seus colegas. Nao haverd nenhuma mudanca
significativa se a “comunidade dos formadores de professores” ¢ a “comunidade dos
professores” ndo se tornarem mais permeaveis e imbricadas.

A afirmativa, a luz das palavras de P1 e P2, em nossa analise, mostra-nos a importancia
de possibilitar que os professores aprendam uns com os outros nao sé metodologias de ensino,
mas aprendam a se ajudar e mutuamente se apoiarem. Por isso, Silva (2018) afirma que o

35 Sempre utilizaremos o x para preservar a identidade da pessoa mencionada pelos participantes.
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imbricamento de aprendizagens docentes fortalece a profissdo porque possibilita que eles
crescam juntos e construam saberes que os leva a vencerem juntos, certamente, dando novo
animo frente a tantas situacGes dificeis que os profissionais docentes enfrentam no cotidiano
escolar, inclusive quando pensam ja terem feito “tudo” e nada funcionou para contribuir para a
aprendizagem dos estudantes. No dialogo com os outros, podem perceber que ainda ha algo que
pode ser feito.

Frente as discussdes até aqui realizadas, reafirmamos que a vivéncia no grupo de
construcdo colaborativa do DPDCE atuou na aprendizagem docente, que, por sua vez,
reverberou na ressignificacao de suas préaticas pedagdgicas, pois as falas individuais, transcritas
dos EDs, sdo consonantes a fala grupal do PTC, além das percep¢oes tidas pela pesquisadora

ao longo do processo. Ao produzirem o texto conjuntamente, o grupo afirmou:

A partir dos momentos reflexivos e das discussdes neles realizadas, a cada nova agéo:
elaboracdo da justificativa, objetivos, fundamentacdo, proposta de avaliacdo e
organizacdo dos temas e as estratégias formativas, construimos novos conhecimentos
e fortalecemos aqueles que ja possuiamos (PTC, 2022).

Ao refletirmos sobre a importancia de sermos ouvidos, também percebemos a
necessidade de um novo olhar na relacéo professor/ aluno, que leve em consideracao
as experiéncias/vivéncias diarias do aluno como parte das préaticas pedagdgicas de
cada docente em sala de aula (PTC, 2022).

[...] ndo devemos partir do que ‘achamos que sabemos sobre eles’, mas buscar ouvi-
los para entdo planejarmos nossas atividades pedagdgicas. Pois, assim como nao
queremos formacdes enfadonhas que ndo vao ao encontro daquilo que precisamos,
também devemos pensar e/ou repensar nossas praticas educativas para os estudantes
de forma a propiciar um melhor processo de ensino-aprendizagem (PTC, 2022).

[...] avaliar os encontros dial6gicos foi significativo porque tornou possivel refletir
sobre 0 processo e nos autoavaliar em relacdo a forma como trabalhamos no grupo
colaborativo e aquela que estavamos habituados a avaliar (PTC, 2022).

O relato do grupo permite-nos a percep¢do das variadas aprendizagens que foram
vivenciadas e construidas em que cada um que deu a sua contribui¢cdo. No ED11, durante a
avaliacdo final, perguntados se haviam investido o seu melhor no trabalho de construcéo
colaborativa, P4 surpreendeu o grupo ao dizer que: “Pra (sic) mim, eu ndo contribui tanto assim.
Pra (sic) mim, foi uma honra, mas eu queria ter contribuido mais. Minha contribuicéo foi mais
nos comentarios, nas reflexdes. Eu tive pouca mao na massa, entdo, ndo acho que contribui
tanto” (TED11, P4). Sua percepcao foi logo refutada pelos outros, como pode ser visualizado

abaixo.

Eu dei o meu melhor. Foi um pouquinho de cada um que, juntando, deu nesse
excelente trabalho. E ndo pense assim, ndo, X, vocé contribui e muito. Eu queria ter
essa sua calma. Nas horas mais dificeis, sabe, vocé vinha com esse seu jeito de falar.
Deixava a gente calma (TED11, P3).
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Eu acredito, assim, todos n6s demos o0 nosso melhor. Uns mais na prética, outros na
reflexdo, mas eu vejo assim, foram as nossas discussdes, as reflexfes que todos
fizemos fizeram a gente conseguir fazer o documento (TED11, P2).

Apbs a colocacdo dos colegas, P4 mudou a expressao facial de pesar para de alegria e

verbalizou o seguinte:

Olha ai! A importancia do ouvir. Eu s6 estava pensando na parte pratica, na “mao na
massa”, de estar escrevendo e tudo mais, mas néo tinha pensado como vocés falaram.
A importancia da discussdo, do didlogo para a construgdo. Entdo, pensando assim,
realmente cada um deu a sua contribui¢cdo. Demos o melhor (TED11, P4).

Como € possivel perceber, até 0 momento final da avaliacdo, a aprendizagem entre
pares se fez presente e auxiliou os professores a terem diferentes percepgdes a partir da fala
dos outros participantes.

Nesse sentido, situamos a fala de P3, quando disse sobre a conclusdo do PDPDCE:
“Mostra a importancia do trabalho em equipe. O quanto ele é importante. Pessoas com
personalidades diferentes, mas unidos em prol de um mesmo objetivo, tém sucesso” (TED11,
P3).

Em paralelo a aprendizagem docente, o processo também foi formativo a

pesquisadora, como evidenciado no diario de pesquisa:

Foi gratificante para mim ouvi-los porque a vivéncia no grupo colaborativo, foi a
primeira vez que eu pude exercitar, de forma consciente, o constituir-me como
formadora. Eu vivi a formacdo com eles, entdo, eu formei e me formei, e isso foi um
exercicio enriquecedor porque me mostrou caminhos para que, de forma critica, eu
possa construir novas praticas profissionais. Fez-me ver que ainda que dificil, dada as
condicdes, é possivel pensar e construir uma formacéo de professores que realmente
propicie desenvolvimento profissional para todos os envolvidos no processo, isso me
esperanca a prosseguir (lldeneti, DIP, ED11, 2022).

Como se V&, o espaco reflexivo, considerado como um trabalho colaborativo, deu-se
para muito além de uma construgdo técnica do PDPDCE, uma vez que se concebeu como
formativo para todos os participantes. Logo, entendemos a importancia de criarmos este tipo de
espaco de convivéncia reflexiva, de forma a constitui-lo no sentido do desenvolvimento
profissional (N6voa, 2009b), ainda que as condi¢des de trabalho ndo facilitem esta construcéo.

Assim, ao refletirmos sobre a afirmativa de Névoa (2009a, p. 24) de que “[...] O
trabalho de formacédo deve estar proximo da realidade escolar e dos problemas sentidos pelos
professores. E isto que ndo temos feito”, podemos dizer que entendemos suas palavras e é isso

que estamos buscando fazer.



134

Acreditamos que é possivel, sim, construir praticas formativas que contribuam para
que saiamos dos tradicionais modelos de formacéo continuada, que tendem a se fortalecer ainda
mais com a BNC-Formacéo continuada. Precisamos caminhar no sentido almejado pelos que
conosco lutam em prol da reducdo, e quem sabe da superagdo da proletarizacdo do trabalho
docente por meio de iniciativas que levem os docentes a se formarem com criticidade.

Por fim, a analise que nos levou a chegar nesta segunda categoria, a saber, A
construcdo colaborativa do PDPDCE e a vivéncia reflexiva: atuacdo na aprendizagem docente
e na ressignificacdo da pratica pedagogica, nos mostra, parafraseando Freire (2000), se a
formacgéo continuada, na perspectiva do DPDCE, ndo pode tudo, alguma coisa fundamental
pode.

Na formacdo docente é importante abordar e problematizar conceitos, de forma que o
professorado ndo se atenha a “decorar” um conceito, mas compreendé-lo, a fim de ser capaz
de, com suas palavras, defini-los, pois entendemos que esta apropriacdo conduz a uma
ampliacdo do conhecimento e ao desenvolvimento profissional. Por vezes, em si, 0os professores
podem ter uma percepcao de que tal conceito é aquilo que uma vez aprendeu sendo e guarda-
lo em seu ser profissional de forma a pensar que ndo ha outro sentido, outra forma de ser
compreendido ou vivido. No entanto, sabemos que as compreensdes sobre algo podem ser
multiplas, consonantes ou dissonantes. O depoimento escrito do grupo de professores nos ajuda

a enxergar algo nessa perspectiva, como vemos a seguir.

[...], porém, ao conhecermos os modelos de formacdo abordados por Marcelo Garcia
(1999), e Sachs (2009), percebemos que ha diversas formas de se possibilitar
formacdes continuadas e cada uma tem uma compreensdo sobre nos, interesses e
objetivos pertinentes ao propésito educacional que almejam. Mediante essa
compreensdo, entendemos a diferenca existente entre os tipos de formacgdes, até entdo
vivenciadas e aquelas eleitas por n6s e nossos pares para 0 PDPDCE (PTC, 2022).

Na fala dos professores, podemos perceber “um antes” e “um depois” da discussao do
conceito de modelos formativos em suas diferentes perspectivas tedricas, pois antes ndo
compreendiam a diferenga existente entre os conceitos existentes e seus desdobramentos, mas
depois de discuti-los a luz das teorias que os fundamentam, compreende as diferencas entre eles
e suas implicacdes. Ora, se uma breve discussao foi capaz de auxilia-los a construirem este
conhecimento, como ndo seria rico se houvéssemos tido mais tempo para aprofunda-la?

Assim, percebemos que, ao discutir criticamente saberes corporificados em conceitos,
inclusive por meio das proprias experiéncias e realidade docente, podemos instigar dialogos

reflexivos que fomentem o constituir-se enquanto pessoa e profissional; o pensar em si na
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relacdo com o outro; entender as suas escolhas e suas consequéncias no outro, e repensar
caminhos profissionais a partir dessas reflexdes, abrindo-se, assim, caminhos ao didlogo

consigo e com as outras pessoas. Dessa forma, podemos entender que

Quando tentamos um adentramento no dialogo, como fenémeno humano, se nos
revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra. Mas, ao encontrarmos a
palavra, na analise do didlogo, como poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra. Mas,
ao encontrarmos a palavra, na analise do dialogo, como algo mais que um meio para
que ele se faca, se nos impde buscar, também seus elementos constitutivos. Essa busca
nos leva a surpreender, nela, duas dimensdes; acdo e reflexdo, de tal forma solidarias,
em uma interacdo tdo radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se
ressente, imediatamente, a outra [...] (Freire, 1987, p. 44).

A palavra, no sentido freireano, como acgdo libertadora, que leva a compreensdo da
dimensdo do agir e do refletir, é a préxis. A acao-reflexdo também indica falar, ouvir, pensar
sobre e formular resposta ou contribuicdo a continuidade do dialogo, num ciclo que vai se
alimentando e retroalimentando, as idas e voltas, a partir das coloca¢es que véo surgindo.
Nesse exercicio, as pessoas vao paulatinamente abrindo-se a escuta do outro ndo pela
imposi¢do, mas pela comunhao, pelo permitir que o outro conhega aquilo que se pensa e, que,
até certa medida, pode mostrar aquilo que se é.

Ao proferir palavras sobre si e seu fazer docente, os professores abrem suas vidas e
sua sala de aula para que o0 outro a conheca e saiba sua forma de trabalhar. Esta pratica torna-
se enriquecedora quando os docentes escutam ativamente o outro e opinam sobre aquilo que
Ihes é proposto ou perguntado, evidenciando suas aflicoes e percepc¢des de forma que agreguem
saberes tanto para si, quanto para aqueles de onde partiu a questdo, tornando, assim, a
comunicagdo com o outro um processo formativo.

Isso esté evidenciado quando os professores mencionam: P1: “A cada ano que passa,
parece que os alunos se desinteressam mais. N&do querem saber de estudar” (TED2, P1, 2022).
P3 concorda: “E isso mesmo. Tomara que mude, porque, as vezes, penso que é como enxugar
gelo” (TED2, P3, 2022). Por sua vez, P2 desabafa: “Né?! A gente explica, explica e nada. Mas
sabe 0 que eu acho? Piorou depois dessa aprovacdo automatica. Eles sabem que vao passar, ai
ficam 14, olhando pra (sic) nossa cara e ndo querem saber de fazer nada” (TED2, P2, 2022).

Ap0s essas falas, P4 faz uma significativa colocacéo aos colegas:

Tem esse lado da aprovacdo, realmente é um problema. Mas aproveitando essa nossa
discussdo, tem também assim, é por isso que é bom esse momento pra (sic) gente
compartilhar; falo da minha experiéncia, porque, na minha disciplina, tem a parte
tedrica, mas tem o momento dos calculos, demonstrar aquilo que a gente esta
discutindo em conceito. O que eu percebi é que o que a gente tem como construcao
de I6gica ndo é exatamente na mente deles da mesma forma. Pra (sic) gente, parece
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facil, mas, pra (sic) eles, as vezes, ndo faz sentido. Al, eu ja identifiquei umas coisas
assim (TED2, P4, 2022).

O que percebemos por meio das falas sdo docentes angustiados com as situagdes que
eles tém percebido em sala e que, no primeiro momento, entendem como desinteresse discente,
que aumentou apds a aprovacdo automatica®®, que teria feito com que os alunos reduzissem o
engajamento no estudo.

No entanto, P4 nos mostra outro lado do problema, a dificuldade de os alunos
entenderem os conceitos estudados e aplicarem na resolucdo de problemas e evidencia ainda
um aspecto de sua pratica, ele investiga a aprendizagem dos alunos, busca diagnosticar, pois ‘ja
identificou’ a problematica. Logo, o compartilhar contribuiu para que os colegas olhassem o

problema por diferentes prismas, como disposto no diario de pesquisa:

Hoje, uma conversa que poderia ter se enveredado s6 para o ‘muro das lamentaces’,
tornou-se um momento muito significativo de discussdo no grupo. A problemaética do
desinteresse estudantil, que sabemos que ha e tem sido um problema em nossa escola,
e os professores mostraram como isso age sobre eles. E um desinteresse que vem
desmotivando os professores, mas que ha de se buscar estratégias para reduzi-lo e foi
isso que P4 mostrou, que ha causas, e que precisamos identificar essas causas
(lldeneti, DIP, ED2, 2022).

A respeito disso, Freire (2018, p. 40) afirma que, na formagdo permanente dos
professores, ¢ fundamental que haja o momento fundamental “da reflexdo critica sobre a
pratica” porque €, no exercicio critico de refletir criticamente sobre seu fazer docente atual, que
eles podem melhorar a préatica posterior. O autor também evidencia a importancia que 0s

professores pensem sobre si e sobre suas praticas, pois

[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razbes de ser porque
estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do
estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemoldgica. Nao é possivel a
assuncao que o sujeito faz de si numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade
para mudar. Para mudar e de cujo processo se faz necessariamente sujeito também
(Freire, 2018, p. 40).

Vemos, assim, que a mudanca ndo é algo que se faz no vazio, pois é um processo de
dentro para fora, suscitado por uma aprendizagem processual. Logo, “Reflexao e agdo conjunta

combinam essa ideia, de que o ser humano aprende de forma diferente” (Imberndn, Palestra

36 Devido a pandemia de covid-19, o Parecer CNE/CP n° 6/2021 trouxe as diretrizes nacionais orientadoras para a
implementacdo de medidas no retorno a presencialidade das atividades de ensino e aprendizagem e para a
regularizagdo do calendario escolar, dentre as medidas, os critérios de promogdo precisaram ser revistos e 0s alunos
foram promovidos, mediante inimeras a¢Ges para recuperacgdo de aprendizagem.
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[...], 2023, 21 min 52 s). Freire (1987) também nos ajuda a compreender as palavras do
supracitado autor, pois explica que aprender é um ato de comunhao em que se tem pessoas com
diferentes vivéncias, opinides e saberes que, ao abrirem-se a compartilha-los, ensinam e
aprendem.

Dessa maneira, seres incompletos podem contribuir para agregar novos conhecimentos
e, entdo, diminuir sua incompletude. No entanto, até mesmo 0 “abrir-se”, por vezes, precisa ser
ensinado e aprendido. E, quando ocorre, 0 grupo cresce, amadurece e se fortalece.

Esta compreensdo comegou a emergir a partir do ED6, conforme mostra as
observacdes que constam no DIP, EDG6:

Senti uma certa maturidade do grupo, principalmente de P1, em relacdo ao nosso
trabalho. Das palavras dos participantes, nas reflexdes, percebi que entendem que a
vivéncia dos encontros é formativa, e ndo uma mera atividade técnica. O grupo esta
mais coeso, mais unido e mais rapidos em suas colocaces (lldeneti, DIP, ED6, 2022).

O entrosamento entre os participantes e o conhecimento que foram construindo ao
longo das etapas da pesquisa-acao contribuiram para construir um sentimento de pertencimento
ao grupo, pois o pronome pessoal “eu” foi, gradativamente, menos utilizado, e o “Nos” e “a

gente” foi se destacando, como € possivel perceber nos fragmentos a seguir:

No comeco, eu pensei que ia ser s mais trabalho, mas agora, ta (sic) sendo um
aprendizado. E bom fazer parte da composicao, de fazer parte de alguma coisa para
nos e para nossa escola (TEDS6, P1, 2022).

Para mim, também. Estd sendo muito bom. Uma experiéncia muito boa, um
aprendizado também, com a gente aqui, mas seria muito, muito mais interessante, se
fosse com todos. Sabe, todo mundo discutindo. J& imaginou! O professor X colocasse
a opinido dele, ai o outro viria. Sabe, seria muito bom que todas as formagdes que a
gente vai colocar neste plano sejam assim, esse processo reflexivo (TEDG, P2, 2022).
E verdade. Nunca tinha participado assim. E uma coisa coletiva, a gente ouve um ao
outro conversa e discute as ideias. Sabe, fazer parte do processo. 1sso esta sendo muito
bom. Fazer parte da melhoria da escola porque, como eu falei, a escola é um pouco
longe para mim, eu poderia ter ido para mais perto de casa, mas eu gosto daqui e eu
estou aprendendo muito (TED7, P4, 2022).

As respostas ajudam a gente organizar o nosso plano e essa reflexdo que a gente faz
também ajuda bastante para a gente conseguir fazer o plano da forma correta. E a
mudanca que estamos buscando, de acordo com o pensamento de cada professor, de
acordo com o que eles responderam 1a, no questionario (TED7, P3, 2022).

Porque discutindo, a gente vai pensando juntos e vamos descobrindo como fazer,
como responder a pergunta inicial (TED7, P4, 2022).

Das falas, destacamos a mudanca de opinido de P1, pois ele relata que sua percepcao
inicial era que a construcdo colaborativa seria apenas uma sobrecarga de trabalho, mas, nesse

momento, ja o entende como uma oportunidade formativa e sente-se bem em fazer parte do
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grupo de trabalho. Percebemos, em sua fala, a distingédo de dois momentos: sobrecarga x bem-
estar.

Por sua vez, P2 ja avalia positivamente a vivéncia, relata estar aprendendo com o
coletivo e entende que a aprendizagem seria mais rica se os EDs pudessem ser vivenciados por
toda a equipe docente, pois percebe o processo reflexivo como benéfico e almeja que ele possa
ser contemplado no PDPDCE, para que, assim, 0s outros também possam ter esse aprendizado.
Destaca-se a diferenca entre a fuga ou reclamacdo em terem que participar das formacoes
ofertadas pela SEDUC/AM e o gostar de estarem vivenciando os Encontros Dialdgicos, a ponto
de entenderem a necessidade de ampliar essa participacao.

P3, referindo-se ao questionario docente, cita que as respostas obtidas e a reflexdo
feitas nos EDs contribuem para o éxito de construir o PDPDCE, partindo das necessidades
docentes, ou seja, do diagndstico como ponto de partida.

Enquanto isso, P4 relata o ineditismo de sua participacdo em um grupo colaborativo e
de aprendizagem entre pares e evidencia gostar da vivéncia e da possibilidade de contribuir para
melhoria de seu local de trabalho, onde sente-se bem. Além disso, afirma a importancia das
discussdes para formulagdes conjuntas de respostas as questdes que vao surgindo ao longo do
processo.

Estas discussdes em torno de problematicas e sucessos de sala de aula, a partir de
entdo, tornaram-se constantes, levando os docentes a perceberem, no grupo, um espago em que
podiam compartilhar davidas, anseios, chateacGes, planos e alegrias, e ndo um lugar em que
seriam julgados, constrangidos ou acusados - o grupo era de partilha e, assim, foi se
encaminhando. Mas qual a importancia de fomentar a colaboracéo e a dialogicidade entre os
professores como meio de DPD?

Para responder a questdo, reportamo-nos novamente a Freire (1987, p. 44), quando
esclarece que a existéncia humana nao pode ser muda, pois “Existir humanamente, € pronunciar
o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizando aos
sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar”. E Freire prossegue: “Nao ¢é no siléncio
que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexdo”.

Dessa forma, ainda que construir conhecimento tenha uma dimenséo que é pessoal e
prépria de cada individuo, ela também possui uma dimenséo social, porque pressupde relacdes
socials em que pessoas se encontram, comunicam-se, ensinam e aprendem. Nesse sentido,
incentivar o didlogo e a colaboragdo entre os docentes significa buscar evitar “[...] um dos
grandes maleficios da docéncia: o isolamento, o funcionamento celularista “ou celularismo

escolar” [...]” (Imbernon, 2009, p. 63).
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Assim, o DPD almeja construir uma cultura contraria ao fortalecimento do
individualismo, da autonomia mal interpretada e do isolamento profissional. Conforme
Imberndn (2009), culturas escolares que centram o individualismo estimulam lutas no ambiente
escolar devido as condutas egoistas e competitivas em que cada profissional busca se destacar
de forma isolada. Com isso, cada docente faz as ‘suas coisas’ do seu jeito, como se a escola
fosse totalmente compartimentada e sem nenhum tipo de orienta¢do acerca de convergéncias
das préaticas educativas.

O equivoco deste tipo de cultura estda em pensar que isso contribuira para o
desenvolvimento da escola. Imberndn (2009) afirma que ndo, pois a aprendizagem e a inovagao
ndo compartilhadas com a equipe escolar morrem com o profissional que aprendeu e
desenvolveu a pratica inovadora.

Imbernoén (2009, p. 64) esclarece que a educacdo € uma pratica social que precisa da
comunicacgéo entre os colegas, em que “Explicar o que acontece, o que se faz, o que funciona e
0 que teve sucesso etc.; partilhar alegrias e as tristezas que surgem no dificil processo de ensinar
¢ aprender”, e a formagao colaborativa, conceito intrinseco ao DPD, ¢ o dialogo, como alicerce
do processo, atuam na pratica social. Desse modo, primamos para que o grupo de trabalho fosse
assim se constituindo a medida que fomos construindo colaborativamente o nosso PDPDCE.

No trabalho colaborativo, foi possivel vermos, paulatinamente, o grupo se
aproximando, saindo das breves palavras a momentos de intensas trocas de conhecimento, de
surpresas ao saber mais sobre o outro, de risos e de parceria nos erros e nos elogios aos pequenos
acertos, atitudes que promoveram o fortalecimento de relacdo de entrosamento e simpatia em

relacdo a seus pares, como mostram um fragmento da fala de P1 e depois a fala do grupo.

Eu vim assim, a importancia de compartilhar ideias, pensamentos, li¢des, praticas
diferenciadas, construir algo junto. Pra (sic) mim, foi um aprendizado profissional e,
também, pessoal, de certo modo. Paramos para ouvir e fomos ouvidos também
(TED2, P1, 2022).

[...] como estdvamos vivendo nos encontros dialdgicos, onde um aprende com o outro,
onde todos somos ouvidos, cada um da sua sugestdo e contribuicdo e, assim, juntos
tomamos decisdes, aprendemos mais; onde podemos contribuir para melhoria de
nosso trabalho e da escola (PTC, 2022).

Inicialmente ndo tinhamos a dimensdo da importancia do trabalho de um grupo
colaborativo, mas a vivéncia da construcdo do plano nos possibilitou compreender
essa relevancia no ambito escolar. Inicialmente, a responsabilidade dessa
representagdo ndo foi compreendida, porém, ao longo dos encontros dialdgicos, a
medida que iamos entendendo o que viria a ser o PDPDCE e a sua construcao advinda
da necessidade de pensar nossa propria formagao, nos demos conta da importancia do
trabalho que estavamos realizando, pois era uma agdo que impactaria ndo s6 no
coletivo docente, mas na escola como um todo (PTC, 2022).
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Do dito pelos professores, percebemos que a vivéncia propiciou-lhes formagéo entre
pares, ou seja, que houvesse, com intencionalidade pedagogica, o intercambio de experiéncias,
saberes, de problemas e das solucGes criadas entre os docentes, de forma que puderam refletir
sobre suas praticas docentes ndo mais isoladamente, mas em conjunto, pois a formagao “[...]
ndo apenas € aprender mais, inovar mais ou 0 que se quiser acrescentar; pode ser um movimento
critico a praticas trabalhistas como a hierarquia, o abuso de poder, a miséria econémica [...]”
(Imbernon, 2009, p. 46). Em nosso caso, pensar em nossas praticas formativas e discutir nossa
realidade escolar de forma intrinseca a sociedade atual; nossas necessidades formativas; o
diagndstico docente; nossa relagdo com os colegas e os alunos; nossa formagéo continuada e
conceitos pertinentes a ela, dentre outros, que foram surgindo. No entanto, vimos que foi este
movimento critico, da reflexdo-acao, que propiciou aos professores a abertura ao diadlogo entre
seus pares e, assim, a mudanca de atitude em relacéo aos colegas e ao trabalho colaborativo.

Dessa forma, foi possivel compreendermos a saida do isolamento profissional docente
como 0 primeiro aspecto em que a construcdo colaborativa do PDPDCE atua. De forma que,
desse aspecto, dependem os demais, conforme descritos nas categorias dois e trés. Cumpre
esclarecer que os dados evidenciaram, sobre os participantes e suas fases na carreira, aquilo que
Hubermam (2013) nos mostrou quando analisamos o diagnéstico dos professores participantes.
Eles estavam predispostos a aprender, mas, para isso, foi necessario incentiva-los e apoia-los
para que se abrissem ao dialogo.

Podemos, inclusive, inferir que sair do isolamento profissional configura-se também
como uma aprendizagem, no entanto, entendemos ser importante destaca-la como primeira
categoria porque, como antes referido, mostrou-se uma condicdo necessaria ao
desenvolvimento das demais, de forma que ela, ainda que aqui individualizada, podera ser
percebida ao discutirmos a categoria seguinte. Isso decorre do fato de que, na ATD, no exercicio
de maltiplas leituras dos fragmentos que originam as unidades de sentido e, posteriormente, das
diversas leituras destas, uma mesma unidade pode aparecer em mais de uma categoria (Moraes;
Galiazzi, 2007).

E, assim, como € possivel o reaparecimento da unidade analisada sob outra
perspectiva, também é possivel enxergarmos as idas e vindas, os distanciamentos e as
aproximacdes que emergem entre 0S conceitos e as percepcdes nas e entre as categorias. Na

sequéncia, tratamos da categoria 2.
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4.3.2 A construgdo colaborativa do PDPDCE e a vivéncia reflexiva: atuacdo na

aprendizagem docente e na ressignificacdo da pratica pedagogica

As andlises empreendidas que fizeram emergir esta categoria permitiram-nos
compreender que a constru¢do colaborativa do PDPDCE e a vivéncia reflexiva atuam na
aprendizagem docente e na ressignificacdo da pratica pedagdgica.

Esta compreensdo tornou-se possivel ao analisarmos e compararmos as falas dos
professores participantes ao longo dos EDs, percebendo como foram se modificando & medida
que se envolveram nas reflexdes, entendendo os conceitos e compartilhando davidas e saberes,
paulatinamente, se apropriando daquilo, e que juntos fomos aprendendo e aplicando na
elaboracio do PDPDCE. Isso se faz presente na fala de P1%7 (TED2, 2022): “DPD... PDPD...
O que significa mesmo? Jesus Amado! Onde eu fui me meter?! E muito trabalho! E mais
trabalho!”

Esta foi a percepcéo inicial de P1 acerca de uma atividade em que até as siglas eram
estranhas e a perspectiva de trabalho era assustadora, pois, além de desconhecida, representava
mais uma atividade, dentre as tantas ja vivenciadas em seu cotidiano docente.

A fala de P2 (TED2, 2022) é consonante a P1, como é possivel se observar: “PD o
qué? Para mim ainda é muito vago. Ainda ndo entendi direito”. P3(TED2, 2022) também
evidenciou a dificuldade, no primeiro momento, de entender os conceitos e a maneira como
trabalhariamos: “VVou fazer de conta que estou entendendo”.

O registro do DIP, ED2 mostra as impressdes desse momento do encontro com o grupo

e ajuda a entender as curtas falas dos participantes:

No inicio, parte da equipe (P1, P2, P3) mostrou ainda estar consideravelmente tensa,
apreensiva e confusa sobre o que e como iriamos fazer o trabalho. Falaram bem pouco,
as vezes os senti meio distantes e as fisionomias e expressdes corporais mais comuns
foram de espanto, bracos cruzados e, as vezes, maos fechadas sob o queixo e, as vezes,
sobre a boca. Mostravam esforgo em entender, até mesmo as siglas, mas a dificuldade
em fazer isso ficou evidente. P4 foi o0 que mostrou expressdes faciais e corporais mais
tranquilas, tentando entender, falando mais, perguntando mais, e o percebi, em
diversos momentos, pensativo e, logo apo6s, trazia, em sua fala, algo para me ajudar a
melhorar a compreensdo dos outros. O grupo mostrou preocupagdo com a possivel
sobrecarga de trabalho, face as atividades que fariamos e como as conciliariam com
as aulas e os outros afazeres docentes (lldeneti, DIP, ED2, 2022).

37 Conforme o Quadro 10, em 3,4, a sigla P com a numeracdo de 1 a 4, significa a identificacdo do professor
participante da pesquisa a fim de preservar a sua identidade. Quando o fragmento da fala do participante foi oriundo
da transcricdo dos EDs, utilizamos a sigla TED com a numeragdo referente ao encontro e ao professor, se
necessario e, quando a fala deriva da Produgdo Textual Conjunta, usamos a sigla PTC. Concernente a fala da
pesquisadora, a identificamos pelo préprio nome (lldeneti) e a fonte de origem (DIP= Diério de Pesquisa).
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Como acima referido, P4 (TED2, 2022) destacou-se, desde o inicio, sempre

ponderando e dispondo-se a contribuicao.

Eu acho muito boa essa conversa, como é a proposta, compartilhar. Realmente seria
inviavel com todos porque é muita gente. Eu acho que vai ser muito proveitoso e estou
aqui para contribuir com o que puder.

A reagdo inicial dos participantes torna-se compreensivel, principalmente ao
considerarmos que o contexto de implantagdo da BNCC, de pandemia da covid-19 e de
ampliacdo da plataformizacdo da educacio®, vivida a partir de 2020, trouxe ao cotidiano
docente novos e significativos desafios, incertezas e a intensificacao de trabalho. Nesse sentido,
o trabalho colaborativo de construcdo do PDPDCE foi visto, inicialmente, como um aumento
da sobrecarga de afazeres em meio as dlvidas e inseguranca frente ao desconhecido.

No entanto, a vivéncia posterior, o planejar conjuntamente e a tomada de decisdes
sobre os rumos do trabalho propiciaram que os professores pudessem comecar a entender 0s
conceitos na préatica e terem expectativas quanto as possiveis contribuicdes do PDPDCE ao seu
trabalho e a escola, como mostram as falas abaixo.

Que venha trazer melhoria para nossa escola porque vai ajudar a nos, professores, e
aos alunos. Sei 4, eles estdo tdo desmotivados. A gente explica, revisa e ndo temos
retorno. Fico pensando: serd que somos nds que ndo estamos sabendo mais dar aula?
As vezes, eu me sinto assim. Na terceira série, eu fico revoltado. Explico reviso, do
(sic) chances para fazerem as atividades, deixo levar pra (sic) casa. No outro dia,
pergunta se fizeram. N&o, nem tentaram. Aquilo me da angustia. Ai eu fico: sera que
o problema é comigo? As vezes, eu vou dormir e fico pensando: Meu Deus do céu! O
que ta (sic) acontecendo? (TED2, P2, 2022).

Que venha nos ajudar, né! (sic). Entendo, assim, temos a sala de Ciéncias que esta
sendo ajustada para ser multidisciplinar, mas temos varios professores que nao tem
experiéncia, ndo tém pratica em laboratdrio, dentro do que se encaixa a nossa pratica
escolar. Eu tenho um pouco. Entéo, eu poderia ser um dos que, dentro da minha area,
poderia ajudar (TED2, P4, 2022).

E isso mesmo! Que nos ajude, porque ¢ uma desmotivacio dos alunos que até nos
desmotiva. (TED2, P3, 2022).

Que venha nos ajudar mesmo, porque parece que nao sabemos mais dar aula (TED2,
P1, 2022).

As falas evidenciam a preocupacdo e a angustia docente em meio ao cenario que
encaram em sala de aula e mostram ainda que os professores ja conseguem perceber que o plano

de formagdo pode ajuda-los a entender e enfrentar os problemas enfrentados. No caso de P4,

38 A esse respeito, indicamos a leitura do artigo de Barbosa e Alves (2023). Disponivel em: Artigo_Plataformizacio
da Educagéo
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ele consegue associar 0 uso de um espago, a sala de ciéncias, @ maneira como podera vir a
ajudar os colegas que precisem aprender a usar 0s recursos da sala.

A angustia evidenciada por P2, P3 e P1mostram que eles estdo enfrentando situagdes
em sala de aula que nédo estdo compreendendo e que lhes tém afetado e preocupado
individualmente. No entanto, no didlogo, vemos que o problema ndo é de apenas um, é
conjunto. Esse panorama ilustra a afirmativa de Imbernon (2023, Palestra [...], 33 min 38 s)
quando diz que “Quando o sujeito esta isolado, as vezes o sujeito fica desorientado e nao sabe
0 que esta acontecendo. Quando o sujeito compartilha essa ideia com outros sujeitos, o que ele
faz ¢ entender muito mais o que estd acontecendo”.

A problemaética enfrentada e a desmotivacdo discente, como fator que fez os
professores se questionarem sobre si e suas metodologias, geraram um proficuo debate e
reflexdes sobre ambos os temas e que reverberaram na expectativa que o PDPDCE trouxe ao
grupo, frente aos desafios que vinham enfrentando. Cumpre enfatizar que este caminhar so foi
possivel porque os professores foram se abrindo ao dialogo dentro do grupo.

Nesse sentido, a reflexdo empreendida, as expectativas em torno do plano, a melhor
compreensdo do significado do DPDCE e do PDPDCE e a constru¢do conjunta do plano de
trabalho foram vitais para que o0 grupo se mostrasse menos apreensivo e o diadlogo pudesse fluir

melhor nos EDs posteriores, como relata o registro do DIP, ED3, 2022.

No inicio, o grupo estava meio fechado, mas o momento reflexivo “quebrou o gelo”,
dialogamos sobre as palavras escolhidas para definir a expectativa sobre 0 PDPDCE
e a discussdo foi muito boa. Notei que a equipe esta mais tranquila, mais centrada nas
discussdes e extrovertida. Em diversos momentos, brincavam uns com o0s outros e o
didlogo entre eles esta fluindo melhor. Parecem mais relaxados tanto nas expressoes
corporais, quanto faciais. P3 comegou a mostrar caracteristicas de lideranga no grupo,
P4 ¢é o tranquilizador da equipe, P1 e P2 comegaram a interagir mais nas discussoes.
A conversa sobre a escolha de tornar-se professor e inicio da carreira docente parece
té-los feito refletir bastante sobre si e sua relagdo com os alunos, assim como conhecer
os dados do diagndstico abriu-lhes a percepgdo para varias situagdes que veem e
enfrentam na escola. Percebi que a compreensdo sobre os conceitos ficou mais clara,
depois da discusséo dos modelos de DPD em Marcelo Garcia (1999). Eles associaram
os modelos com exemplos das formagdes que j& participaram e destacaram aquelas
que foram benéficas ou ndo, a eles (lldeneti, DIP, ED2, 2022).

A percepcdo sobre o grupo posteriormente foi corroborada pelo relato dos
participantes na producdo textual conjunta®® que fizeram, visto o fragmento abaixo. Neste,

falam de suas percepcdes das reflexdes realizadas até entdo.

39 Produg&o Textual Conjunta (PTC), descrita no Quadro 10, em 3.4.
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Na etapa da implementacdo, discutimos coletivamente conceitos, conhecemos
diferentes tipos de modelos formativos e compreendemos a diferenca existente entre
eles. O que possibilitou a elaboracdo do PDPDCE durante esta etapa. Por meio das
reflexdes coletivas, percebemos que estdvamos acostumados a participar de
formagBes promovidas pela SEDUC/AM através de seminarios, cursos e treinamentos
que pouco e, as vezes, nada contribuem para nosso desenvolvimento profissional.
Antes da vivéncia do grupo colaborativo, ndo tinhamos essa percepgao, porque nunca
paramos para coletivamente discutir tal problemética, apenas reclamavamos a
pedagoga e, quando possivel, nos esquivavamos de participar das formagoes ofertadas
(PTC, 2022)%.

O grupo evidencia o entendimento de que a discussdo dos conceitos e dos modelos
formativos, e as respectivas diferencas existentes entre eles contribuem para a construcdo
colaborativa do PDPDCE. Também afirma que a vivéncia no grupo colaborativo os ajudou a
perceber a diferenca entre os diferentes modelos formativos, considerando aqueles que os
ajudam ou ndo em seu desenvolvimento profissional. Assim, é possivel perceber a diferenca
entre o0 antes e 0 depois da vivéncia no grupo colaborativo. A vivéncia Ihes possibilitou o
ineditismo de juntos se dedicarem a discuss@o de problemas que enfrentavam. Diferente de
participacdo em formacao esvaziada, que pouco ou nada trazia de contribuicdo a aprendizagem
docente, porque se situava “fora” e ndo “dentro” da escola.

Diversas sdo as problematicas que perpassam a formacdo continuada docente e a fala
dos participantes da pesquisa evidenciam varias nuances nesse sentido, a saber: 1) a fuga das
formagdes, que, por vezes, leva gestores a rotularem os professores como descomprometidos;
2) a importancia de os docentes entenderem seus processos formativos, de forma que possam
conscientemente fazer escolhas sobre as formagOes que trazem contribuicbes ao seu
desenvolvimento profissional, e 3) o valor de serem criados espacos de escuta e discussdo em
torno de problematicas vivenciadas no cotidiano escolar, pois, como € possivel perceber, atras
de uma preocupacdo ha um sofrimento e, atras de uma reclamacdo, ha uma re-clamacdo. Ou
seja, hd um continuo pedido para ser ouvido, um clamor por ajuda. Em uma fuga, podemos
entender que ha uma busca por encontro de formaces que eles valorizem por entenderem que
trazem contribuicdo a sua vida/ao desenvolvimento profissional.

A esse respeito, Imbernén (2011) afirma que varios obstaculos que se encontram na
formacdo de professores podem ser transformados em alibis por parte de uma parcela desses
profissionais para ndo participarem das formacGes e ainda que tais obstaculos contribuem para
uma cultura de culpabilizacao docente, sem, no entanto, haver uma resisténcia e luta, no sentido
de buscar formacg6es melhores que atuem no desenvolvimento profissional desse publico. O

autor enumera diversos fatores, dentre os quais, destacamos:

40 Refere-se a Produgéo Textual Conjunta (PTC), conforme Quadro 10, em 3.4,
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[...] a falta de coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo por parte das instituicGes e
servigos implicados nos programas de formacdo permanente; o predominio da
improvisacdo nas modalidades de formacdo; a ambigua definicdo de objetivos e
principios de procedimento formativo (a orientacdo da formacdo). Ou alguns
principios de discurso tedérico de pesquisa e discurso pratico de carater técnico; os
horarios inadequados, sobrecarregando o trabalho docente; a formago em contextos
individualistas, personalistas; a falta de formadores ou assessores e, entre muitos dos
existentes, uma formacdo baseada em um tipo de transmissdo normativo-
aplicacionista ou em principios gerencialistas; a formagdo vista unicamente como
incentivo salarial ou de promog&o (Imbernon, 2011, p. 110-111).

Consonante ao entendimento de Imbernon (2011), Noévoa (2001, p. 2) destaca a
importancia da formacdo continuada para o desenvolvimento profissional dos professores e

enfatiza que

Estas praticas de formacédo continuada devem ter como pélo de referéncia as escolas.
Sdo as escolas e os professores organizados nas suas escolas que podem decidir quais
sdo melhores meios, os melhores métodos e as melhores formas de assegurar esta
formacdo continuada. Com isto, eu ndo quero dizer que ndo seja muito importante o
trabalho de especialistas, o trabalho de universitarios nessa colaboragdo. Mas a logica
da formacdo continuada deve ser centrada nas escolas e deve estar centrada numa

organizacdo dos préprios professores.

Enquanto Imberndn (2011) chama atencdo para as problematicas e N6ovoa (2001)
aponta um caminho para a construcdo de formacdes significativas aos docentes, Silva (2018)
enfatiza que nao basta os processos formativos tomarem como l6cus a escola, “[...], mas sim
tomar o trabalho docente e suas condicOes objetivas como referéncia para a formacdo
continuada.

Por sua vez, Marcelo Garcia (1999, p. 11) ajuda-nos a refletir sobre o cenario que vem
crescendo no Brasil, a mercantilizacdo da formacao, em que um expressivo numero de empresas
privadas produz formagdes e comercializam as secretarias de educacgdo, “[...] a formag¢do como
objeto de consumo que, tal como nos hipermercados, surge em embalagens atraentes,
facilmente consumiveis e directamente (sic) recusaveis, ao gosto do consumidor”.

No entanto, muitas vezes, o consumidor final, os professores, ndo tém voz opinativa
ou escolha sobre os “produtos formativos” que desejam ou ndo consumirem. A resposta a isso
pode estar nos abandonos e fugas dos cursos e de outras propostas formativas ofertadas.

A respeito dessa politica de formacédo de professores, Novoa (2009, p. 23) nos fala que
“E necessario recusar o consumismo de cursos, seminarios e accg¢des (sic) que caracteriza o
actual (sic) ‘mercado da formagdo’ sempre alimentado por um sentimento de ‘desatualizagdo’
dos professores”. Verdadeiramente, as palavras do autor ecoam em nossa mente ao abrirmos

qualquer site que comercializa formacdo docente. As perguntas introdutérias a captacdo dos
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“clientes” atualmente sdo: vocé sabe aplicar Inteligéncia Artificial (1A) na aprendizagem? Ou:
Vocé, professor, ja esta preparado para utilizar isto ou aquilo em sala de aula? E, como se V&,
ambas apontam para uma concepcao aplicacionista de conhecimento, sem adentrar em questfes
que sdo muito mais profundas que precisam ser discutidas ante a insercdo dessa ou daquela
tecnologia no fazer pedagdgico.

Partindo desse entendimento, reiteramos o dito por Novoa (2001), pois quem melhor
que os professores para saber quais sdo suas reais necessidades ou 0 que o incomoda e preocupa,
como vimos nas falas de P1, P2, P3 e P4 no ED2. A aparente desmotivacdo discente e a
preocupacado em saber 0 que esta acontecendo com os alunos ou se o problema sdo eles que
“ndo sabem mais dar aula” confirmam que o foco das necessidades formativas docentes deve
ser a sala de aula, mas também é preciso transpor a formacéo para além de uma mera atualizacéo
cientifica que se pense ser necessaria. Assim, destacamos a importancia da escuta docente para

diagnosticar as caréncias formativas, como o grupo afirmou:

[...Jouvir os profissionais da educacdo, principalmente n6s que atuamos diretamente
em sala de aula [...] sermos os que de imediato percebemos as reais dificuldades
cognitivas dos discentes quanto aos assuntos abordados nas aulas, o que nos leva a
buscar possiveis estratégias metodolégicas a serem utilizadas. E, nesse momento, nos
damos conta de nossas necessidades formativas (PTC, 2022).

A colocacéo do grupo vai ao encontro da afirmacéo de Imbernén (2014, Unesp [...], 7
min 4 s).) quando discute a importancia do protagonismo docente: “Os professores sdo os
protagonistas porque sdo eles que, a partir do conhecimento diario com as criangas, do que
ensinam, eles sabem mais”. Como se V€, os professores buscam aprendizados que os ajudem a
responder aos problemas enfrentados no processo de ensino do alunado. Eles buscam e
precisam ser ajudados para poderem buscar formas de construir praticas de ensino que ajudem
os estudantes a aprenderem. No entanto, a aprendizagem da pratica nao pode ser “descolada”
do pensar as condi¢cdes materiais que se tem para essa construcdo. Ou seja, precisam aprender
criticamente para ensinar criticamente.

Todavia, sem o exercicio reflexivo, sem a discussao conjunta, esta percepgao talvez
passe despercebida aos docentes, mas, quando séo criados momentos para que possam refletir
e para falarem uns com os outros sobre isso, ocorre o desvelamento de problematicas, como
encontramos em Freire (2016), e eles vao se conscientizando e mudando concepcdes. A esse

respeito, destacamos abaixo fragmentos da reflexao feita pelo grupo.
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[...] sermos ouvidos e escutar nossos pares foi primordial para entendermos o tipo de
formacdo que vinhamos recebendo e aquelas que queriamos vivenciar. Esse
conhecimento também foi importante para que discutissemos possiveis respostas ao
almejado e, assim, tivéssemos éxito na construcao do nosso proprio plano de formagao
(PTC, 2022).

Percebemos a relevancia dessa breve afirmativa, pois 0 grupo mostra que 0 processo
dialdgico foi de suma importancia para que pudessem distinguir os modelos de formacéao
habituados e aqueles que buscavam ter, embora antes ndo soubessem precisar e agora,
consigam.

Esta compreensdo favoreceu a construcdo do PDPDCE, possibilitando que se
tornassem capazes, de juntos, fazerem algo que nunca haviam feito e reconhecem nessa
vivéncia uma formacao continuada, como expresso por P1: “Olha, eu acho que o que nds
estamos tendo aqui, para mim ja é uma formacdo continuada. A gente esté refletindo sobre a
nossa pratica pedagogica e isso, ja faz vocé refletir muito, transcende. E mais que fazer o
documento” (TEDSG, P1, 2022).

A fala de P1 nos mostra que, no trabalho colaborativo do PDPDCE, a reflexao fez
imergir e emergir. Imergir em si, em suas praticas de ensino, em seus paradigmas, em
confrontos interiores a partir da fala do outro, e emergir novos saberes, novas concepgoes e
postura profissional. Ou seja, emergem aprendizagens que fazem perceber a construcao
colaborativa do documento como pretexto para se desenvolver algo bem maior.

Com isso, podemos inferir que, se queremos formar professores que ndo deem
respostas prontas, mas auxiliem os estudantes a construirem as respostas, precisamos pensar
em formacdes que atuem nesse sentido.

Né&o foi preciso dizer que o que estavamos vivendo era uma formacédo continuada, a
medida que os professores foram entendendo e vivenciando os conceitos na prética, eles
mesmos perceberam-se estando nessa vivéncia. Para tanto, os momentos reflexivos no inicio
de cada ED e a conducéo de todo o processo, sempre mediado por questdes que suscitassem
reflexdo e didlogo deram esse encaminhamento.

A esse respeito, Placco e Souza (2015, p. 48) nos falam que

A pergunta pode ser um meio poderosos para provocar movimento. Ela nos coloca
em marcha, procurando, revirando, vasculhando respostas. Mas ndo se trata de uma
pergunta qualquer. E preciso que ela faga sentido para o grupo, que desperte o desejo
das pessoas, que mobilize a permanéncia no grupo. E por isso, que o formador precisa
conhecer 0 grupo, seus interesses e necessidades, a razdo que une as pessoas, pois so
assim sera capaz de fazer boas perguntas.
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Muitas perguntas que deram sequéncia as reflexdes ndo foram planejadas, pois
surgiram a partir das falas que foram sendo tecidas pelos participantes e, por vezes, uma levou
a outra e, assim, o dialogo foi se desenvolvendo de forma natural, levando-nos ao exercicio da
dialética, que, conforme Gadamer (2015, p. 478), ¢ “A arte de perguntar € a arte de continuar
perguntando; isso significa, porém, que ¢ a arte de pensar. Chama-se dialética porque é a arte
de conduzir uma auténtica conversagdo”. Dialogo que ndo busca sobrepor sua opinido sobre a
do(s) outro(s), mas conduzir ao processo reflexivo em que se respeite os diferentes pontos de
vista, buscando-se levar a perceber (em) os pontos de convergéncia e divergéncia de suas falas
como algo positivo para o crescimento do grupo.

Referente a esse tipo de formacéo coletiva, Imbernén (2009) corrobora com nosso
entendimento quando afirma que, para ter sucesso, se faz necessario que seja permeado
permanentemente pelo dialogo, debate e consenso, que ndo seja imposto entre os participantes,
mas que derive de deliberacdo conjunta e da indagacdo colaborativa, ou seja, que se facam
perguntas que suscitem essas atitudes dentro da equipe. Assim, o crescimento ndo é de uma ou
outra pessoa, mas das pessoas enquanto grupo; a transformagdo ndo ocorre somente no
individual, mas no coletivo também. Consonante a Imbernén (2009), Pacheco (2014, p. 38)

explica:

As transformagdes acontecem quando alguém se decifra através de um dialogo entre
0 eu que age e O eu que se interroga. Sempre que um professor se assume
individualmente responsével pelos atos do seu coletivo, transforma espacos de solidéo
em espacos de convivéncia e didlogo.

Em vista da colaboracdo de Pacheco (2014) a nossa discussao, ha de considerarmos a
complexidade do trabalho desenvolvido pelo grupo, pois, a0 mesmo tempo em que estdvamos
discutindo préaticas de sala de aula, vivéncias individuais e pessoais dentro e fora da profissdo,
refletiamos no constituir-se docente e aprendiamos novos conceitos. E ainda estdvamos
aplicando os novos conhecimentos na producdo de um documento que até entdo nenhum dos
participantes possuia qualquer experiéncia em elaborar e ainda tinhamos nossos afazeres
cotidianos: os professores, suas salas de aula; a pesquisadora, sua coordenacdo pedagdgica.
Complexidade que uma pessoa trabalhando de forma solitaria talvez ndo conseguisse enfrentar,
mas, por meio da colaboracdo e do compromisso do grupo participante; da gestora escolar e
demais equipe docente, foi possivel. Isso nos mostra a precisdo do dito por Imbernén (2014)
quando discute que trabalhar colaborativamente significa construir redes, comunidades para

aprendizagem conjunta, em que o professorado constroi sua aprendizagem ao mesmo tempo



149

em que faz intervencdo na realidade, partindo da reflexdo e da acdo. Para tanto, é necessario
gue vengcamos 0 medo e prossigamos, mesmo face a incerteza.
Ao discutirmos no grupo um fragmento da Imbernén (2011), a fala de um dos

professores nos trouxe uma significativa contribuigdo, como é possivel ver abaixo.

As vezes, a incerteza faz vir o medo. Esta nisso ai também, porque, as vezes,
primeiramente a gente busca essa atualizagdo cientifica, a principio, né, aquela coisa
técnica, direto, mas essa reflexdo, a gente pouco faz. O que a gente esta fazendo aqui,
nos, professores, é muito importante para nés. Eu concordo com Imbernén, é verdade.
A gente precisa sair desta zona talvez de conforto, dentro das propor¢des que cada um
considera conforto, e fazer essa reflexdo. E que, as vezes, a gente tem medo de fazer
isso, olhar para a gente, olhar para dentro (TEDG, P4, 2022).

Percebemos no dito por P4 que ele entende que o cenario de incerteza na pratica
docente causa medo. Frente a ele, os docentes, inicialmente, buscam atualizacdo dos seus
conhecimentos aprendendo a fazer algo, mas a vivéncia reflexiva é pouco comum, embora seja
de grande importancia aos professores. Ele concorda com Imberndén no que tange as
necessidades de haver formacdes que superem o carater tecnicista e percebe a importancia da
reflexdo como préatica formativa. Entretanto, percebe que ndo € um exercicio facil, pois suscita
0 medo de pensar sobre si e possivelmente devido as percepcBes, choques e quebras de
paradigmas decorrentes.

Apesar do possivel medo, os docentes se engajaram no trabalho colaborativo e nas
discussoes, e ndo houve uma falta sequer, o que mostra que, embora o0 grupo estivesse entrando
em uma ‘situagdo-limite” ao ingressar no mundo do risco e enfrentar o medo do desconhecido,
como discutido por Sperber (2019), escolheram permanecer, saindo gradativamente da “zona
de conforto”, citada por P4.

Estas percepgdes nos fizeram entender que a vivéncia formativa que os professores
abracam e tomam para si sdo aquelas que possuem sentido para eles. Para compreender as

afirmacdes, torna-se necessario considerar o esclarecimento de Placco e Souza (2015, p.44),

Os significados dizem respeito a parte mais estdvel do signo, aquela relativa a
determinada convenc@es. Por exemplo a palavra aprendizagem tem um significado
convencional como adquirir conhecimento. Logo, o significado da palavra diria
respeito ao que esta nos dicionarios de sinbnimos [...]. Ja os sentidos dizem respeito a
interpretacdo que cada sujeito dd aos significados. No exemplo da palavra
aprendizagem, ela teria 0 mesmo significado, s6 que com sentidos diferentes,
dependendo do que representa para a pessoa que a interpreta (o que significa aprender
para essa pessoa? Qual sua experiéncia com a aprendizagem? [...] Os sentidos, ent&o,
correspondem a forma como os sujeitos significam as relagdes que sdo apropriadas
nos contextos de interacdo, nos espacos intersubjetivos.



150

Considerando a explicacdo dos autores sobre os dois conceitos e transpondo para nossa
discussédo, entendemos que, para uma formacéo ser atrativa e engajadora, ha de se considerar
que ela precisa fazer sentido para a pessoa-professor e sua docéncia, ir ao encontro de suas
expectativas e suas necessidades. Silva (2018, p. 97) corrobora esse nosso entendimento, pois
ela afirma que “Uma formagdo continuada s6 trara implicagdes para o trabalho docente se
houver sentido nesse trabalho e na sua formag¢ao”. Havendo sentido, os profissionais de ensino
se engajam, ainda que isso represente o adentramento a situacéo-limite do mundo do risco.

Refletindo sobre o explicitado por Placco e Souza (2015) e Silva (2018), pensamos
que, para que as formacBes possam ir ao encontro do explicitado pelas autoras, é necessario
atentarmos a questdes, como: qual as implicacdes sociais da formacéo para a profissdo docente?
Em qual projeto politico ela esta inserida? Qual (is) sdo as experiéncias do professor com as
formacBes? Que tipo de formacdes ja vivenciou? Quais trouxeram contribuicdes e quais ndo?
Em que essa formacéo podera lhe ajudar? Ela viabilizara a construgéo de conhecimentos de seu
interesse? Em que aspectos ela podera contribuir ao seu desenvolvimento profissional?

No entanto, as respostas sO surgirdo a partir da reflexdo critica dos pressupostos
teoricos da formacéo, da escuta do publico docente e da compreensdo de que professores sdo
pessoas subjetivas. Como se sabe, a educacdo € um fendmeno intersubjetivo, como discute
Imbernon (2023), o que requer que haja comunicagéo entre os aprendentes. Isso significa que
a formacdo docente precisa se constituir intersubjetiva.

Conforme Placco e Souza (2015), considerar a subjetividade nos processos formativos
significa levar em conta a subjetividade do sujeito em formacdo, em que se muda o
entendimento sobre a aprendizagem, deixando o sentido de relacdo de causa e efeito ou
construcdo linear que leve a uma Unica direcdo, como se todos fossem iguais e aprendessem da
mesma forma.

Em sentido préximo a Placco e Souza (2015), Imbernon (2023), ao discutir a
complexidade da sociedade atual e da formagdo docente, nos fala que € preciso partir da
heterogeneidade, partirmos do individuo, mas com vistas a construir uma aprendizagem
conjunta, pois, para darmos conta do mundo complexo, precisamos da coletividade.

Formacdes lineares ndo ddo mais conta de responder as necessidades de saberes na
sociedade atual, posto que ela é diversa e complexa, como discutem, por exemplo, Imbernén
(2014), Silva (2018) e N6voa (2022).

Formar professores, entdo, significa prover meios para que os docentes possam discutir
conceitos inerentes ao seu trabalho, entendé-los, aplicar o entendimento e construir novos

saberes sob e sobre essa complexidade num sentido reflexivo permanente, sobre si, sua
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profissionalidade, do mundo para a sala de aula, da sala de aula para o mundo. Formacdes que
ndo sejam ‘mais do mesmo’, mas que fomentem o protagonismo docente, mas ndo de forma
solitaria, e, sim, entre pares, em comunidade. Como dito por Novoa (2022), precisamos de
formagdes que desenvolvam profissionalmente o professor e fagam a profissdo caminhar e se
fortalecer.

Esta constatacdo € fruto da percepcdo da aprendizagem docente a medida que fomos
juntos aprendendo o porqué, o que e como fazer nosso PDPDCE, tendo os questionamentos e
discussdes coletivas como alicerce, como podemos perceber na fala de P2: “Olha ai! E isso que
a gente tava (sic) falando outro dia. Empurram um monte de coisa pra (sic) gente fazer, e a
gente vai so fazendo. E o sistema, né (sic)? (TEDS, P2, 2022)”. Ao que P4 continua: “E isso
mesmo. A gente s6 aplica, mas temos potencial pra (sic) resolver alguma coisa; se a gente fizer
assim, parar para ouvir os colegas, discutir; refletir, né (sic)? (TEDS, P4, 2022)”. E P2 finaliza:
E verdade. E olha! A gente esta fazendo o contrario do que a gente faz. A gente ta (sic) criando
um documento para nés, pra (sic) nossa escola (TEDS8, P2, 2022).

A discussdo deu-se ao tratarmos do protagonismo docente em Imbernon (2011) e
Novoa (2022). P2, referindo-se a discusséo do quadro de Sachs (2009), aparenta fazer link com
uma discussédo anterior e evidencia perceber que os professores estdo apenas executando tarefas
recebidas de agentes externos a escola e cita que esta pratica resulta do sistema educacional
(secretarias e outros 6rgaos governamentais). O docente, embora aparente perceber tratar-se de
uma postura impositiva, percebe que os professores se submetem a ela de forma, aparentemente,
conformista. No entanto, embora P4 perceba essa realidade, de que estariam apenas como
executores, entende que eles tém capacidade de resolver problematicas docentes se forem
oportunizados momentos de didlogo, reflexdo e tomada de decisdes entre pares. Na fala de P4,
percebemos a compreensdo de que o0s docentes, oportunizados, tém capacidade de sairem do
papel de executores para protagonistas de solu¢des educacionais.

Os dois fragmentos apontam para dois caminhos presentes na formacéo de professores:
a racionalidade técnica e a critica, conforme Diniz-Pereira (2014), ou como discute Sachs
(2009), a re-instrumentacéo, remodelacéo, e revitalizacao e, 0 mais disruptivo, a re-imaginacéo,
em que os dois primeiros fazem parte da racionalidade técnica; a revitalizagéo, aproxima-se da
critica, e a re-imaginacao constitui-se totalmente dessa racionalidade supracitada. Sachs (2009),
ao organiza-las no que tange ao enfoque, classifica as duas primeiras como voltadas ao
desenvolvimento profissional, e as duas ultimas, voltadas a aprendizagem profissional.

Aparentemente ha uma desconexdo, no entanto, no exercicio das analises do que e

como os professores participantes da pesquisa evidenciaram terem aprendido, entendemos que,
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na racionalidade critica, a aprendizagem profissional se volta, consequentemente, ao
desenvolvimento profissional em que a pessoa-docente é considerada de forma holistica;
enguanto o desenvolvimento profissional, na racionalidade técnica, tem o docente como técnico
ou artesdo, por essa razao, busca apenas modificar ou atualizar as praticas docentes.

Talvez no cotidiano sobrecarregado da profisséo, os professores nem atentassem para
essa significativa diferenca presente nas formacdes, mas, ao se escutarem e refletirem sobre o
dito pelos autores, tornam-se capazes de ‘separar o joio do trigo’, o que serve e 0 que nio serve,
0 gque querem e 0 que Ndo querem, 0 que S&0 OuU hao capazes. Esse exercicio, importante para
conducdo a construcdo de autonomia, pode encaminhar a classe docente a luta contra a
proletarizacdo de seu trabalho.

Nesse sentido, Contreras (2002) mostra que proletarizar os professores significa
subtrair deles diversas qualidades, dentre elas, decorre a deterioracao das condicdes de trabalho,
que os leva a perderem tanto o controle, quanto o sentido de seu fazer docente, o que os destitui
da autonomia profissional, inclusive inviabilizando espacos de discussdo para que esse
desvelamento ocorra, como a politica do “amarra a perna e manda correr”’, como o dito popular,
sempre referido por uma professora-militante que tive*!.

O dito popular encontra uma discussdo cientifica de substancial importancia no escrito
de Silva (2018, p. 30), onde o identificamos como “arranjar-se com seus limites”. Ou seja,
supostamente permitir que se faca algo, no entanto, sem dar as minimas condi¢des necessarias
para isso. Sobre o professorado, fica a responsabilidade de arranjar-se com o que tem e, se ndo
conseguir, a culpa recai sobre ele, haja vista que lhe foi dado “espaco” para fazerem.

Dessa forma, vemos que as formagdes podem contribuir em um ou outro sentido.
Assim, ao se possibilitar que os docentes se percebam capazes, protagonistas e vivenciem esta
pratica, contribuimos ao desenvolvimento da autonomia critica e a possivel reducdo da
proletarizacdo e, quando os tornamos meros executores de saberes alheios, contribuimos para
seu aumento, assim como ao conformismo com as situagdes aviltantes e a perda da autonomia
docente.

Nesse sentido, abaixo, dispomos um relato do DIP, ED8 que mostra 0 momento em
que percebemos que o grupo comegou a caminhar de forma autbnoma em relacdo a

pesquisadora.

“1 Professora Ana Grijo dos Santos foi coordenadora do Ntcleo de Estudos, Experiéncias e Pesquisas Educacionais
da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Amazonas (NEPE/FACED/UFAM) quando fui bolsista de
iniciacdo cientifica e fiz extensdo no referido nicleo no periodo de 2009-2010. Ela foi a responsavel por orientar
meus estudos em Paulo Freire e Educacdo Popular.
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O ED de hoje foi muito conturbado para mim. Aconteceram varios problemas em
minha casa e varias vezes me ausentei para atender ligagfes. O lado bom foi que
percebi que, mesmo na minha auséncia, eles continuavam discutindo e trabalhando.
Naquilo que ndo conseguiam avangar, marcavam e passavam para outro ponto, o que
me fez perceber que estéo construindo autonomia em relagdo a mim. Ao perceber isso,
fiquei muito feliz porque mostra que realmente estdo aprendendo e aplicando os
saberes que viemos construindo. Isso me fez perceber que a autonomia é construida
de méos dadas com o conhecimento que se constréi sobre algo. Saber que se sabe
possibilita construir novos saberes a partir do que se sabe (lldeneti, DIP, ED8, 2022).

Esta percepcéo e a aprendizagem resultante dela foram encorajadoras a continuidade
do trabalho em meio ao adoecimento e as questdes familiares que surgiram no decorrer da
pesquisa. As aprendizagens, tanto para os professores, quanto para mim, noto que foram além
dos conceitos cientificos, pois exercitamos a dimensdo humana do acolher e do apoio; da
compreensdo e da solidariedade nos dias dificeis; do encorajamento e da superacdo nos EDs
mais desafiadores e do compartilhar da alegria nas pequenas conquistas, o0 que nos faz perceber
a veracidade da afirmativa de Sperber (2019) quando explica que a afetividade é uma
necessidade humana e ela contribui a abertura para a relacdo eu-outro, pois a afetividade entre
0s membros do grupo parece-nos que foi vital para criar e fortalecer a vivéncia dos integrantes
do grupo.

Parafraseando Freire (2018), vivemos a ‘boniteza’ do encontro dialdgico, que
comegou sob apreensdo e olhares temerosos, mas foi se encaminhando para uma pratica
colaborativa engajada, prazerosa, de muitos desafios, mas muitas descobertas também.
Exercitando o olhar para dentro de si e para o outro, colocando-se no lugar dele, para entender
seu ponto de vista e ao mesmo, mostrando o seu frente a questdo proposta.

Olhar para dentro de si, como antes discutido, € um movimento intimidador e
desconfortavel. O risco de se perceber ndo sendo o que se julgava ser é confuso e amedrontador.
No entanto, se faz necessario e, nos momentos reflexivos, buscamos desenvolver como um
exercicio de olhar para si e para sua sala de aula, e vice-versa; buscar em sua histdria e trajetoria
formativa, fundamentos de suas préaticas pedagogicas, e confrontar o que estavamos vivendo no
grupo com aquilo que viviam em sala de aula.

Nesse sentido, o dito por P4 contribui a nossa discussio: “E essa conversa que faz a
gente ir criando o plano. Sempre busco fazer isso nas minhas aulas. Em algum momento da
nossa aula, tem que ter esse momento” (TED9, P4). E P2, concordando com a afirmativa feita
pelo colega, afirma: “E uma reflexdo que vai nos levar a mudar ao pensarmos nas nossas
praticas pedagdgicas” (TED9, P2).

P4 evidencia entender que os dialogos possibilitam o éxito na elaboracdo do PDPDCE,

revela que habitualmente inclui momentos dialdgicos em suas aulas e enfatiza a importancia
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dessa inclusdo na pratica docente, inclusive demonstrando que ja pratica esse exercicio de
conversar com seus alunos e propiciou, por meio de sua fala, fazer os outros ficarem pensativos,
de forma que P2 externa sua primeira compreensédo de forma breve.

P3, ao retomar a reflexdo sobre o poema Cantares (feita nesse encontro), afirma: “E 0
gue nos estamos vivenciando, ndo é! Estamos fazendo o caminho. Aprendendo muita coisa
nova e aplicando também” (TED?9, P3).

Esta percepcdo foi registrada no diario de pesquisa, como mostramos a seguir:

A afirmativa de P4 foi crucial para ajudar os outros a refletirem sobre aquilo que
fazemos no grupo e aquilo que fazem em sala de aula e me permitiu perceber que eles
estdo tentando transpor para sala de aula. P4 ja tem essa pratica de forma mais ampla.
Mas foi bom perceber esse movimento (lldeneti, DIP, ED, 2022).

Nos EDs posteriores, os professores evidenciaram aquilo que vinhamos percebendo, a
vivéncia reflexiva estava propiciando aprendizagens aos professores e os levando a transporem
esses saberes a sala de aula, como evidenciam em suas respostas sobre se a construcéo teria
contribuido em seu desenvolvimento profissional docente e de que forma. A seguir,

apresentamos a resposta obtidas:

Para mim, essa reflexdo. Na verdade, assim, o que a gente esta aprendendo aqui, eu ja
faco nas minhas aulas, entdo, potencializou ainda mais. Eu sempre busco fazer isso,
fazé-los pensarem. N&o levar tudo prontinho. Entdo eu tento fazer de um jeito que eu
consiga ajuda-los a entender. Entéo, assim, essa reflexdo que aparece nas minhas aulas
hoje e que foram potencializadas pelos encontros, ela ja vem de antes (TED11, P4).

Podemos perceber que P4 ja possuia uma pratica de ensino em que a reflexdo se fazia
presente, mas a vivéncia do trabalho colaborativo o levou a fortalecer tal préatica. Pela
observacao do participante, desde o primeiro ED, podemos inferir que ele exercita a reflexao
em suas aulas porque ja possuia a reflexividade em si e a transpde as suas praticas pedagdgicas.
Por essa razéo, ao longo dos encontros, enfatizou esta importadncia, como mostram 0s

fragmentos abaixo.

Eu ja perguntei para os alunos assim: - Gente, como estdo sendo as minhas aulas para
vocés? Como voceés estdo recebendo o que eu tenho ensinado? Como est4 a maneira
que eu explico? Esse feedback vem como resultado dessas reflexdes. Eu lembro, né
(sic). 1sso é bom (TED11, P4).

Tem umas questdes assim, que a gente precisa perceber, por exemplo: esses jovens
estdo muito ligados em jogos, mas, se VOcé perguntar o que aquele jogo tem a ver com
matematica, por exemplo, eles ndo sabem dizer; mas a gente sabe que ali tem varios
principios de célculo. Entdo, sempre que posso, aproveito para usar esse jogo para
fazer com que entendam. Eu digo, gente, vamos la! E tento aproximar aquilo que estou
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ensinando do jogo que ele gosta pra (sic) que percebam como aqueles conhecimentos
estdo naquilo, porque sozinhos, eles ndo conseguem (TEDS, P4).
Esta percepcdo sobre P4 se fez presente desde o inicio, mas ficou bem evidente no

ED5, como mostra um fragmento do diério de pesquisa.

Hoje o trabalho foi maravilhoso. Depois do momento reflexivo e de discutirmos os
modelos de formacdo, conseguimos construir nossa logomarca. Ficamos muito
animados com o resultado da nossa ideia. Depois, todos continuaram muito engajados.
P3 e P4, comigo, na organizacdo textual; P1 e P2, na pesquisa de templates e
interlocutores teoricos para a fundamentacdo. Sem ddvida, P4, embora seja 0 mais
quieto, é o que demonstra mais profundidade nas reflex8es e sempre estimula os
outros, mesmo sem perceber (Ildeneti, DIP, ED5, 2022).

As falas de P4 e nossa percepcdo sobre ela nos levam a Pimenta e Ghedin (2005, p.
23) quando afirmam que “[...] s6 a reflexao ndo basta, é necessario que o professor seja capaz
de tomar posigdes concretas para reduzir tais problematicas”. Concordamos com os autores,
mas, como vimos, ela se constitui como um passo, quando feita criticamente, que acarreta a
tomada de decisdes, como se Vé nos relatos de P4, de forma que ele, em suas colocagdes, leva
os outros a refletirem e a discutirem tanto a pergunta inicial, feita pela pesquisadora, quanto sua
fala. Convém destacar que este professor quase sempre era o Ultimo a opinar ou responder as
questoes.

Nesse aspecto, entendemos a contribuicdo da vivéncia nos EDs como propiciadora de
um aprofundamento do exercicio reflexivo que ele ja realizava, como evidenciou em uma fala

no ED3, quando questionado sobre a razéo de ter escolhido a docéncia:

Porque realmente houve esse momento,que vocé falou, da reflexdo. Essa conversa
comigo e eu me vi nessa profissdo, nessa area. Até comentei com os colegas que,
assim, tem que ter esse momento para a gente acordar e perceber o que ja ta (sic)
dentro de vocé. E como se fosse um programa que Vocé ja tem. S6 que vocé nio sabe
que vocé ja sabe. E um clique. E muito facil vocé falar das pessoas, mas, para falar de
vocé, tem que ter esse momento. Sabe, essa reflexdo (TED3, P4).

Embora ndo seja o objetivo desta pesquisa e ndo se pretenda enveredar por esta
discussdo, ndo poderiamos deixar de, a partir da fala de P4, perguntar: em que medida a
formacéo inicial e as condicdes de trabalho, no inicio da carreira, fomentaram a constituicdo de
docente-reflexivo deste docente? Isto porque, no ED3, ele, ao discutirmos o ingresso na
profissdo docente, relatou que, no inicio de carreira, em uma escola particular, lecionava pela
manhd e a tarde, e o tempo escolar destinava-se a estudos e planejamentos das aulas. Infere-se

que ele exercitava reflexdes profissionais e talvez pessoais nesse tempo disponibilizado.
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Em P4, notamos um continuo exercicio de pensar e trazer suas analises para ajudar o

grupo, como vimos em sua fala no momento reflexivo do ED11, em que disse,

Concordo com a frase de Ray Kroc. Mas, assim, a gente € forte junto quando a gente
aprende a ouvir, antes de falar. Muita gente nao gosta de ouvir. E preciso saber ouvir
e sempre devemos pensar de forma positiva. Mesmo que as situacdes que aparecam
sejam dificeis, como sdo os desafios. Ser otimista mesmo no meio do caos, que, de
certa forma, pareceu que seria a elaboracdo do documento, mas néo foi. Eu estava
aqui observando, né. Um falava, vocé escrevia, X do lado, corrigindo. Eu néao
conseguiria fazer isso, eu ndo sou assim. Eu fiquei observando, né (sic). Interessante,
essa interacdo, e ai chegamos nessa producdo. Eu digo assim que o ponto mais alto, o
apice desse trabalho, é estender para outras escolas. Comecgando por aqui, mas poder
ajudar os outros (TED11, P4).

Enquanto, para P4, a vivéncia reflexiva ja é uma realidade, para os demais
participantes, € um exercicio novo, destacado por P1 como uma aprendizagem, que 0

encaminhou a empatia, como vemos em sua fala.

Eu vejo como crescimento profissional, essa parte da reflexdo e pessoal também;
tentar mudar, sabe? Ver se 0 aluno esta realmente aprendendo, ser melhor. A escuta,
como vocé falou. E a valorizag8o profissional. Todo mundo quer ter reconhecimento,
né. Eu sempre me senti parte daqui da escola, gosto daqui, do ambiente. Agora, esse
trabalho contribuiu mais ainda para me sentir parte. E foram vérias questGes
reflexivas, entdo, leva a gente a pensar, a querer melhorar, a ser mais compreensivel
com os alunos. Ter um olhar diferenciado para aquele aluno que precisa. N&o é s
chegar 14 e dizer que ndo fez porque é preguicoso, sem saber, na real, o que acontece
com ele. Mas procurar saber. Tentar fazer o nosso melhor nas condi¢fes que temos,
como disse la no video. Como eu falei, pra (sic) mim, é um aprendizado muito bom.
Acho que aprendi a ouvir mais, ver os alunos de outra forma. Esqueci a palavra...
empatia! Ter empatia com os alunos (TED11, P1).

Como vemos, ao longo da discusséo, P1 passou por significativos momentos na
vivéncia da construcdo colaborativa. No inicio: susto; apreensdo; percep¢do de mais trabalho;
poucas palavras; abertura ao dialogo; compartilhamento de dificuldades; escuta dos pares;
compreensdo do carater formativo da vivéncia e, por fim, transposicdo a sala de aula, como

mostramos a seguir.

Eu entendo assim também. Por exemplo, a noite. Ta (sic) sendo bem dificil trabalhar
com as turmas de EJA, mas vou pensando em jeitos de trabalhar. Converso bastante
com eles, mas tem horas que fico sem saber o que fazer porque eles tém muita
dificuldade. Mas eu acho que estou fazendo o meu melhor nessas condigdes que tenho.
Com o x ano, t6 (sic) pensando em fazer uma feira, mas ai eu penso, sera que vai dar
certo? (TEDS, P1).

Outro dia, eu fiz um levantamento para saber a relacdo deles com essa questdo da
politica, né (sic). Como eles estdo vendo isso e realmente é muito importante escutar
os alunos (TED7, P1).

Esse caminho é a prética reflexiva. A reflexdo que temos feito (TED7, P1).
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As falas de P1 nos mostram o quanto abrir-se ao dialogo em uma vivéncia reflexiva se
faz importante. P1 ndo sai da vivéncia tendo simplesmente aprendido a “aplicar um conceito”,
ele a finda aprendendo a viver um conceito compreendido. Ele se percebe empatico com seus
discentes porque esta relacdo foi constante nos Eds. Talvez porque, nas discussdes, tenha
ocorrido o clique, referido por ele, quando questionado sobre ter escolhido ser professor. Ele,
concordando com a fala de outro professor, disse: “Isso mesmo, parece que a gente tem um
clique. Percebe as coisas. Aquilo faz sentido pra (sic) gente” (TED7, P1).

Vimos, neste professor, o entrecruzamento da dimensdo pessoal com a profissional,
afirmada por N6voa (2009a), em que a mudanca do pessoal reverbera no profissional. Se ele
foi capaz de ressignificar suas préaticas, significa que, dentro dele, uma significacdo foi

modificada. Neste aspecto, cumpre retomarmos Freire (1987, p. 47), quando explica:

Se ¢ dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o transformam,
o didlogo se imp&e como caminho pelo qual os homens ganham significagdo enquanto
homens.

Por isto, o didlogo é uma experiéncia existencial. E se ele é o encontro em que se
solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado
e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro,
nem tampouco tornar-se simples troca da, ideias a serem consumidos pelos
permutantes.

Sem duavida, falar € uma pratica muito mais costumeira que o ouvir, e P1 evidencia ter
aprendido a dar valor a escuta a partir das reflexdes feitas, ou seja, momento em que um fala, o
outro escuta, por vezes, sendo necessario assumir o lugar do outro para entender aquilo que ele
fala, condoer-se com a situacdo compartilhada e solidarizar-se com o outro e pensar como tem
se portado frente a esta ou aquela situacdo no cotidiano.

Esta reflexdo, em um processo que visa o desenvolvimento profissional, ndo se d& no
acaso, mas arraigado nas teorias que o projeto almejado se fundamenta, de forma a levar os
docentes a construirem conhecimentos que corporifiqguem suas praticas.

Corroborando conosco, Novoa (2001, p. 3) afirma que “N&o basta deter o
conhecimento para o saber transmitir a alguém, € preciso compreender o conhecimento, ser
capaz de o reorganizar, ser capaz de o reelaborar e de transpb-lo em situacdo didatica em sala
de aula”. Em parte, nos parece estar sendo este o caminho que a pratica reflexiva esta
conduzindo o professor, transpondo o que aprendeu para o seu ato de ensinar.

Em proximidade a P1, P3 também evidenciou ter trilhado este caminho, pois, ao falar

da contribuigdo ao seu desenvolvimento profissional, apontou:
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Para mim também. A escuta, saber ouvir. Ver a situacdo do aluno. [...] a importancia
do ouvir. O aluno X dorme na sala, até para falar € uma luta, ele fala baixinho. Af ele
chegou para mim e pediu para ir a pedagogia, eu falei: vai! Mas na hora me deu um
estalo e eu pensei: estd acontecendo alguma coisa com ele. Al, eu fui atrés e fui falar
com ele. Ai eu descobri que ele passava fome, morava s6 ele, o irmo e o pai, que
estava desempregado, e estavam passando necessidade. Olha ai, eu enxergava como
preguicoso, mas agora eu sei 0 que acontece. Entdo, agora, eu vejo de outra forma.
Sim. Entdo, para mim, é o conhecimento. Foi tudo novo, e eu vejo assim, la na frente,
o plano vai trazer muita melhoria para qualidade de ensino da escola (TED11, P3).

Cada docente tem caracteristicas proprias e, nos EDs, foi possivel identificar algumas
delas. P3, desde o principio, mostrou tracos de lideranca e de praticidade em seu agir e falar.
Estes aspectos de sua personalidade trouxeram contribuicéo significativa ao grupo. Assim como
P1 destacou como aprendizagem o ouvir o outro, buscar conhecer em vez de julgar ou rotular
os alunos. A sua percepcdo em relacdo ao aluno, presente em sua fala, foi de grande relevancia
para que, ao conhecer a real situacdo do aluno, percebesse a importancia da empatia, embora
n&o utilize esta palavra.

Se considerarmos Novoa (2009a, p. 38) quando diz que “[...] o professor ¢é a pessoa, ¢
que a pessoa ¢ o professor”’, podemos inferir que, em vez de ‘pregui¢oso”, na verdade, era uma
pessoa sofrendo as consequéncias da desigualdade social; sua pessoa condoeu-se e,
consequentemente, a pessoa-professor também. Talvez tenha sido esta a situacdo-limite para
valorizar a importancia do ouvir.

P3 mostra que tudo foi novo para ele, como se vé em sua fala: “Primeiro eu levei um
susto, porgue eu fiquei viajando na maionese, né (sic). Eu nunca tinha escutado sobre isso, mas
eu estou gostando e, agora, eu ja td (sic) entendendo. E um trabalho importante para nos e para
a escola” (TED11, P3). Por isso, diz ter construido novos conhecimentos a partir dos EDs.
Concordando com a fala de outro colega, P2 disse: “Realmente, quando a gente para e reflete,
assim, as coisas ficam mais claras, a gente percebe o que antes ndo percebia” (TED11, P2).

A fala dos docentes nos remete a Novoa (2009a, p. 38) ao situar que “importa, por
isso, que os professores se preparem para um trabalho sobre si proprios, para um trabalho de
autoreflexéo e de auto-analise (sic)”. Podemos compreender que, nesse sentido, autorreflexdo
é intrinseca a reflexdo e ambos, aparentando ter perpassado o processo formativo. No ED8, o
grupo havia participado de uma formacao na escola, ofertada pela SEDUC/AM, e chegaram no
encontro revoltados com a experiéncia. P3, que ao longo dos EDs sempre fazia comparacgao
entre a formacdo que estdvamos vivendo e aquelas que ja havia participado, durante as
discussoes fez o seguinte desabafo: “A SEDUC precisa ouvir essa parte sobre formagéo
integral. Porque as formacdes que dao, pelo amor de Deus!” (TEDS8, P3). Perguntado, ento,

sobre qual seria o tipo de formacdo que propiciaria 0 seu desenvolvimento profissional,
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respondeu: “Eu entendo que é essa troca que o colega falou, que é a formag&o entre pares. NOs
nos ajudando. Isso que eu entendo que ajuda” (TEDS8, P3). Nessas breves falas, podemos
entender o processo de aprendizagem gue vinha se constituindo no docente.

P2, por sua vez, relatou sua aprendizagem nos aspectos pessoal e profissional,
destacando:

Me favoreceu, sim. No profissional, principalmente, porque eu entendi, levando pra
(sic) sala de aula, quando a gente quiser fazer um projeto, quiser saber o que fazer, ter
objetivos, a gente tem que fazer o qué? Conhecer a turma, ouvir. Entdo, eu linkei
assim, daqui o que a gente fez com a sala de aula. Sabe, ai me deu Vérias ideias pra
(sic) fazer com os alunos e até mesmo quando eu quiser fazer outros projetos. Agora,
eu sei por onde comecar. Pra (sic) mim, & um aprendizado. E, assim, eu vi que é
importante conhecer os alunos, comecar pelo diagnostico e fazer as etapas. E isso ndo
serve sO pra (sic) sala de aula, né (sic)? Outro dia, a gente estava discutindo e eu
pensei: sera que ndo é isso que esta faltando na sala X? Porque ja fiz de tudo e eles
ndo se interessaram por nada (TED11, P2).

No dito por P2, podemos perceber que ele se refere a vivéncia no grupo colaborativo
como um aprendizado a nivel profissional maior que pessoal, porque destaca o sentido de
investigar e conhecer as necessidades discentes, o “ouvir”, se referindo ao diagnostico, a buscar
conhecer o grupo com o qual se vai trabalhar ou propor algum projeto. Assim como P1, P2
comecou a vivéncia acanhado, timido, calado, mas foi abrindo-se ao dialogo paulatinamente.
Nos primeiros EDs, seu olhar passou a nitida impressao de estar com dificuldade de entender
0s conceitos, de discutir as questdes propostas, mas foi superando gradativamente, talvez
porque a escuta foi para além do que ele julga ter sido. Pode ter acontecido dentro dele o clique,

como ele expds em sua fala em um dos EDs:

Na minha visdo é assim, a unido faz a forca. Nos unimos para construir este
documento, nédo foi facil, mas a gente, se ajudando, conseguiu. Tinha hora que dava
uma travada, tinha hora que eu dizia: ndo t6 (sic) entendendo nada! Mas ai, foram
tendo os encontros, a gente foi discutindo e ai foi como se acendesse a luz: plim! Af,
aah! Entdo é isso. Agora eu to (sic) entendendo. Ai, 6h! Juntos, conseguimos (TED11,
P2).

O relato de P2 nos remete a Day (2001) quando afirma a importancia do apoio
profissional aos ingressantes na carreira docente. Talvez se houvesse se sentido em um trabalho
solitario, ele teria desistido da permanéncia no grupo, mas, como ele mostra, as discussdes
conjuntas foram propiciando que pudesse ir se apropriando dos saberes e aprendendo, de forma
que, em dado momento, ha o “ecureca”. Parece-nos que 0 apoio possibilitado pelos outros
participantes foi vital para o seu desenvolvimento profissional. Em consonancia com Day
(2001), No6voa (2009a, p. 17) afirma que:
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E preciso passar a formagéo de professores para dentro da profissdo — soa de modo
estranho. Ao recorrer a esta expressdo, quero sublinhar a necessidade de os
professores terem um lugar predominante na formagéo dos seus colegas. Nao havera
nenhuma mudanca significativa se a “comunidade dos formadores de professores” e
a “comunidade dos professores” ndo se tornarem mais permeaveis e imbricadas.

A afirmativa, a luz das palavras de P4, em nossa analise, mostra-nos a importancia de
possibilitar que os professores aprendam uns com 0s outros ndo s6 metodologias de ensino,
mas aprendam a se ajudar e mutuamente se apoiarem. Por isso, 0 autor afirma que este
imbricamento de aprendizagens docentes fortalece a profissdo porque possibilita que crescam
juntos e construam saberes que os leva a vencerem juntos, e isso, certamente, da novo animo
frente as tantas situacdes dificeis que os profissionais docentes enfrentam no cotidiano escolar;
inclusive quando pensam ja terem feito “tudo” e nada funcionou para contribuir para a
aprendizagem dos estudantes. No didlogo com os outros, os docentes podem perceber que ainda
ha algo que pode ser feito.

Frente as discussOes até aqui realizadas, reafirmamos que a vivéncia no grupo de
construcdo colaborativa do DPDCE atuou na aprendizagem docente, que reverberou na
ressignificacao de suas préaticas pedagdgicas, pois as falas individuais, transcritas dos EDs, sdo
consonantes a grupal do PTC, além das percepc¢des tidas pela pesquisadora ao longo do

processo. Ao produzirem o texto conjuntamente, o grupo afirmou:

A partir dos momentos reflexivos e das discussdes neles realizadas, a cada nova agéo:
elaboracdo da justificativa, objetivos, fundamentacdo, proposta de avaliacdo e
organizacdo dos temas e as estratégias formativas, construimos novos conhecimentos
e fortalecemos aqueles que ja possuiamos (PTC, 2022).

Ao refletirmos sobre a importancia de sermos ouvidos, também percebemos a
necessidade de um novo olhar na relagdo professor/aluno que leve em consideracéo
as experiéncias/vivéncias diarias do aluno como parte das préaticas pedagdgicas de
cada docente em sala de aula (PTC, 2022).

[...] ndo devemos partir do que ‘achamos que sabemos sobre eles’, mas buscar ouvi-
los para entdo planejarmos nossas atividades pedagdgicas. Pois, assim como nao
queremos formacdes enfadonhas que ndo vao ao encontro daquilo que precisamos,
também devemos pensar e/ou repensar nossas praticas educativas para os estudantes
de forma a propiciar um melhor processo de ensino-aprendizagem (PTC, 2022).

[...] avaliar os encontros dial6gicos foi significativo porque tornou possivel refletir
sobre 0 processo e nos autoavaliar em relacdo a forma como trabalhamos no grupo
colaborativo e aquela que estavamos habituados a avaliar (PTC, 2022).

O relato do grupo permite-nos a percepcao de quantos e variadas aprendizagens foram
vivenciadas e construidas, em que cada um deu a sua contribui¢cdo e no ED11, durante a
avaliacdo final, perguntados se haviam investido o seu melhor no trabalho de construgao

colaborativa. P4 surpreendeu o grupo ao dizer: “Pra (sic) mim, eu ndo contribui tanto assim.
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Pra (sic) mim, foi uma honra, mas eu queria ter contribuido mais. Minha contribuicéo foi mais
nos comentarios, nas reflexdes. Eu tive pouca mao na massa, entdo, ndo acho que contribui
tanto” (TED11, P4). Sua percepcao foi logo refutada pelos outros, como pode ser visualizado

abaixo.

Eu dei o meu melhor. Foi um pouquinho de cada um que, juntando, deu nesse
excelente trabalho. E ndo pense assim, ndo, X vocé contribui e muito. Eu queria ter
essa sua calma. Nas horas mais dificeis, sabe, vocé vinha com esse seu jeito de falar.
Deixava a gente calma (TED11, P3).

Eu acredito assim, todos nés demos 0 nosso melhor. Uns mais na pratica, outros na
reflexdo, mas eu vejo assim, foram as nossas discussdes, as reflexes que todos
fizemos, que fizeram a gente conseguir fazer o documento (TED11, P3).

Apos a colocacdo dos colegas, P4 mudou a expressao facial de pesar para alegria e

verbalizou:

Olha ai! A importancia do ouvir. Eu s6 estava pensando na parte pratica, na “mao na
massa”, de estar escrevendo e tudo mais, mas ndo tinha pensado como vocés falaram.
A importancia da discussdo, do didlogo para a construcdo. Entdo, pensando assim,
realmente cada um deu a sua contribuicdo. Demos o melhor (TED11, P4).

Como ¢ possivel perceber até o0 momento final da avaliacdo, a aprendizagem entre
pares se fez presente e auxiliou os professores a irem tendo diferentes percepcOes a partir da
fala dos outros participantes. Nesse sentido, situamos a fala de P3, quando disse sobre a
conclusao do PDPDCE: “Mostra a importancia do trabalho em equipe. O quanto ele é
importante. Pessoas com personalidades diferentes, mas unidas em prol de um mesmo objetivo,
tem sucesso” (TED11, P3).

Em paralelo a aprendizagem docente, o processo também foi formativo a

pesquisadora, como evidenciado no diario de pesquisa:

Foi gratificante para mim ouvi-los porque, a vivéncia no grupo colaborativo, foi a
primeira vez que eu pude exercitar, de forma consciente, o constituir-me como
formadora. Eu vivi a formacdo com eles, entdo eu formei e me formei, e isso foi um
exercicio enriquecedor porque me mostrou caminhos para que, de forma critica, eu
possa construir novas praticas profissionais. Fez-me ver que, ainda que dificil, dada
as condicOes, é possivel pensar e construir uma formagdo de professores que
realmente propicie desenvolvimento profissional para todos os envolvidos no
processo, isso me esperanca a prosseguir (Ildeneti, DIP, ED11, 2022).

Como se Vé, o espaco reflexivo, constituido como de trabalho colaborativo, deu-se
para muito além de uma construgdo técnica do PDPDCE, pois constitui-se formativo para todos
0s participantes e nisso entendemos a importancia de criarmos este tipo de espaco de
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convivéncia reflexiva, de forma a constitui-lo no sentido do desenvolvimento profissional
(No6voa, 2009b), ainda que as condi¢des de trabalho nao facilitem a construcdo. Nesta categoria,
vimos, mais uma vez, a importancia de atentarmos para o ciclo de vida docente (Huberman,
2013) quando vamos planejar uma formacdo. Os dados comprovaram que, nas fases em que
estdo, os participantes estdo construindo identidade, até mesmo P3, que ja se encontra na fase
de “diversifica¢do”, ou seja, todos estdo fazendo escolhas entre aquilo que aprendem, como
aprendem, para que aprendem e com que aprendem. O que tem significado fica, 0 que ndo tem
é desconsiderado.

Assim, ao refletirmos sobre a afirmativa de N6voa (2009a, p. 24) de que “[...] O
trabalho de formacédo deve estar proximo da realidade escolar e dos problemas sentidos pelos
professores. E isto que ndo temos feito”, podemos dizer que entendemos suas palavras, e é isso
que estamos buscando fazer, inclusive, atentando para as particularidades de cada docente.

Acreditamos que € possivel, sim, construir praticas formativas que contribuam para
que saiamos dos tradicionais modelos de formacéo continuada, que tendem a se fortalecer ainda
mais com a BNC-Formacéo continuada. Precisamos caminhar no sentido almejado por quem
conosco luta em prol da reducdo e, quem sabe, da superacdo da proletarizagdo do trabalho
docente por meio de iniciativas que levem os docentes a se formarem com criticidade.

Por fim, a analise que nos levou a chegar nesta segunda categoria nos mostra,
parafraseando Freire (2000), se a formacdo continuada, na perspectiva do DPDCE, ndo pode

tudo, alguma coisa fundamental pode.

4.3.3 A construcéo colaborativa do PDPDCE: atuagao na valorizacéo docente

As analises empreendidas que fizeram emergir esta categoria nos permitiram
compreender que a construgdo colaborativa do PDPDCE atua na valorizagio docente. Entre as
outras categorias que emergiram, esta foi a nossa surpresa, ndo pela palavra em si, pois ela
apareceu em diferentes momentos ao longo da vivéncia dos EDs, mas, retomando Placco e
Souza (2015), pelo sentido dado a ela pelos professores e pela professora participante do grupo.

No cotidiano escolar, € comum vermos as reclamag6es quanto as questdes salariais e
as condicdes de trabalho, por exemplo, que sdo requeridas pelo professorado e que precisam
fazer parte das agendas governamentais. Ao considerarmos as analises feitas por Contreras
(2002), podemos entender a proletarizacdo como uma das nuances da desvalorizagao da carreira

docente e da escola publica. Dentro dela, tem-se um acimulo de tarefas e fungdes que levam a
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subtracdo do tempo e espaco docente para realizagdo de discussdes conjuntas e troca de saberes
entre pares.

Por vezes, a intensificacdo do trabalho torna-se tdo exaustiva que leva professores a
exaustdo e ao conformismo, adotando, ainda que implicitamente, a fala do personagem Chico,
do escritor Ariano Suassuna: “Nao sei, so sei que foi assim”. Isso evidencia que ndo houve
reflexdo sobre dado assunto, apenas o recontar a partir daquilo que foi dito por alguém, em que
se nota, implicitamente, o silenciamento de uma fala. E isso nos remete a um fragmento do dito
por P1, enquanto discutiamos sobre as multiplas tarefas que chegavam a escola a todo momento
para darmos conta: “Pior que é mesmo! E tanta coisa o tempo todo que ndo da nem pra (sic)
pensar direito. Deus me livre!” (TED5, P1). Como construir uma resposta, se ndo ha tempo para
se refletir sobre algo? Dai, certamente, surge o siléncio.

Quanto dito pode haver no ndo dito e, nesta categoria, percebemos nuances das
palavras silenciadas, nos remetendo a uma necessaria reflexdo. Para inicia-la, recorremos a
Imbernon (2014, Palestra [...], 2023, 4 min 23 s), quando afirma: “Se queremos valorizar os
docentes, a carreira dos mestres ndo acaba na universidade, comeg¢a na universidade”.

A fala acima, aliamos o respondido pelos participantes do grupo colaborativo quando
chegamos no tema da aprendizagem significativa no PDPDCE. Notando as expressdes de
franzimento de testas no grupo, perguntei: vocés estudaram na faculdade ou em alguma
formacao sobre aprendizagem significativa? As respostas foram: “N&o, ndo que eu me lembre”
(TED5, P3); “Mana, eu até vi, mas sinceramente ndo me lembro mais ndo” (TED5, P1);
“Sinceramente, eu ja vi alguma coisa, mas ndo me lembro (TED5, P2); “E uma teoria que
discute, que, no caso, nos temos que ter uma no¢ao da vivéncia dos alunos. Nao s6 de modo
geral, mas procurar ouvir mesmo eles para saber o que eles sabem (TED5, P4); “E outra coisa,
a gente esta vendo muita coisa nova. E muita coisa, eu ndo vi isso na faculdade, no” (TED5,
P1).

A carreira comeca na formacdo inicial porque |& é que sdo, ou deveriam ser dadas as
condicBes basicas de preparacdo ao ingresso na profissdo, haja vista que a funcdo basica do
professorado € o ensino, mas isso ndo significa que se deva apenas aprender os conhecimentos
especificos da area de formacao. Nessa formacao, deve estar presente, ao lado do que ensinar,
o0 seu fundamento; como ensinar a partir da teoria pertinente; o porqué, e o para qué, uma vez
que o ensino, nos diz Silva (2018, p. 31), “requer uma mediacdo que ndo ¢ um dom artistico
nem uma técnica, mas um saber profissional legitimado por conhecimentos conceituais e por
uma visdo historicizada desses conhecimentos, de si mesmo, da sociedade, de seus alunos e sua

profissao”.
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Nas falas docentes, vemos que sua formacdo inicial ndo abordou, ou o fez
superficialmente, um conceito de extrema importancia a pratica do ensino, logo, podemos situar
a importancia da formagdo continuada ndo como ‘“operacdo tapa buraco”, mas como
possibilidade de dar continuidade ao desenvolvimento profissional dos trabalhadores da
educacéo.

Nesse primeiro sentido, percebemos a valorizacdo referida como a possibilidade de
continuar aprendendo o que ja sabiam e aprender aquilo que ainda desconheciam. Isso é

possivel se perceber nos relatos abaixo.

[...] Como eu falei, pra (sic) mim, é um aprendizado muito bom. Acho que aprendi a
ouvir mais, ver os alunos de outra forma. Esqueci a palavra... empatia! Ter empatia
com os alunos (TED11, P1).

Primeiro eu levei um susto, porque eu fiquei viajando na maionese, (n€). Eu nunca
tinha escutado sobre isso, mas eu estou gostando e, agora, eu ja to (sic) entendendo.
E um trabalho importante para nos e para a escola. Sim. Para mim, é o conhecimento.
Foi tudo novo (TED11, P3).

Eu me sinto valorizado de estar nesta reflex&o, neste trabalho. E bom discutirmos,
sabe. A gente aprende juntos porque cada um acrescenta algo (TED11, P4).

Eu me senti professor, assim, valorizado, por esse aspecto também de ser ouvido,
como todos foram, de ter esse retorno também. Eu me senti valorizado (TED11, P4).
[...] E avalorizagao profissional. Todo mundo quer ter reconhecimento, né. Eu sempre
me senti parte daqui da escola, gosto daqui, do ambiente. Agora, esse trabalho
contribuiu mais ainda para me sentir parte [...]. E eu me sinto valorizado por estar
participando da construcdo (TED11, P1).

E verdade. E olha! A gente est4 fazendo o contrario do que a gente faz. A gente ta
(sic) criando um documento para nos, pra nossa escola. Pra (sic) mim, isso €é
valorizacéo e um aprendizado também (TED11, P2).

Eu penso que é isso mesmo, a gente fez algo que nunca tinha feito antes; fomos
ouvidos; estamos fazendo algo juntos, pra (sic) gente; aprendemos muita coisa. Nosso
PDPDCE tem nosso nome, isso, pra (sic) mim, é valorizacdo (TED11, P2).

Eu percebo assim, sempre s6 empurram pra (sic) nés. E aqui, todos os professores
puderam dizer o que queriam, os problemas que enfrentam na escola, né? E a gente
esta procurando respeitar o que eles disseram para fazer o plano. Entéo, eu me sinto
valorizada e acho que estamos valorizando o que eles disseram, por isso, estamos
sempre olhando para o diagndstico (TED11, P3).

As falas acima nos remetem a Imbernon (2014), quando afirma que a valorizacdo
profissional também significa mudar as metodologias da formacdo docente, quer seja na

universidade, quer seja na formacao inicial, quer seja na continuada. Ele diz ainda:

Pense que os professores estdo anos na universidade, nos centros de formacao e depois
vao a realidade social; a realidade educativa, e véo estar, 20, 30, 40 anos trabalhando.
Por causa disso, assume tanta importancia, ou mais, a formagdo permanente do que a
formacdo inicial (Imbernén, Palestra [...], 2023, 60 min 45s).

Imbernon (2014) chama atencdo para algo importante, a necessidade de promogéo do
desenvolvimento profissional “dentro da profissdo”, como ele mesmo e Ndvoa (2009)

advogam, como maneira de possibilitar o crescimento docente dentro da carreira docente, de
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forma que o professorado nao “cristalize” seu ensino enquanto o mundo vai mudando cada vez
mais rapido e, consequentemente, seus estudantes também. Entdo, nesse aspecto, o aprender, a
partir da escola, € uma pratica de valorizagdo dos profissionais.

Os relatos docentes também apontam outros sentidos de valorizagdo, o tempo
destinado para que pudessem dialogar e construirem algo juntos, de forma a conseguirem levar
a sala de aula as aprendizagens construidas. Aliado ao tempo, o respeito aos seus saberes € a
preocupacao em saber suas necessidades por meio do diagnostico inicial e durante as conversas
nas vivéncias dos EDs, fazendo parte do processo, ou seja, foram protagonistas de algo
importante, fizeram com que se sentissem também importantes. Tal fato podemos perceber nos

fragmentos abaixo.

Inicialmente, a responsabilidade dessa representacdo ndo foi compreendida, porém,
ao longo dos encontros dialogicos, a medida que iamos entendendo o que viria a ser
0 PDPDCE e a sua construgdo advinda da necessidade de pensar em nossa propria
formacdo, nos demos conta da importancia do trabalho que estdvamos realizando, pois
era uma acao que impactaria nao s6 no coletivo docente, mas na escola como um todo
(PTC, 2022).

A Ultima etapa veio acompanhada do sentimento de dever cumprido [...]. Além da
satisfacdo de vermos que fomos capazes de juntos, responder a um anseio que vinha
de tantos anos. A divulgacgdo [...] aumentou ainda mais nossa satisfacdo e orgulho de
termos feito parte de um momento tdo importante para nossa escola e que pode vir a
contribuir para que outras instituicbes de ensino.

Tamanha relevancia teve a vivéncia para o grupo gue a valorizacdo, frequentemente
atrelada a questdo salarial, aqui teve outros sentidos que nos permitem ver como pode ser
simples melhorar o bem-estar docente a partir da construcao de espacos e praticas que os levem
a se sentir capazes, respeitados e importantes em sua profisséo.

Ressaltamos, no entanto, que o simples, dentro da escola, nao significa facil, pois,
embora tenhamos vivido esse momento importante, as possibilidades de cria-lo foram dificeis,
exatamente pelas circunstancias advindas da proletarizacdo do magistério, como afirma
Contreras (2002). “As escolas carecem de espacos de convivéncia reflexiva” (Pacheco, 2014,
p. 40). A afirmativa do autor pode ser confirmada nas vozes docentes, e a falta de tempo para
gue se constitua este espaco reflexivo € consequéncia da proletarizagdo, discutida por Contreras.

Pensamos ser importante citar que, no inicio da caminhada desta pesquisa, a
valorizacéo referida pelo grupo néo foi vivida pela pesquisadora, conforme mostra o fragmento

do diario de pesquisa:

Ao escrever meu diério e pensar sobre a palavra valorizacdo, dita pelos professores,
fiquei pensando no quanto me senti desvalorizada ao ter meu pedido de afastamento
remunerado para cursar o mestrado negado. Senti uma revolta dentro de mim porque
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sabia que um direito legal me foi negado e o que eu queria fazer com esse direito era
aprender mais para ajudar minha escola e meus colegas de trabalho a serem mais do
que sdo, porque eu sei que juntos somos capazes. Embora tenha ficado bem triste, ndo
deixei isso me amargurar, pelo contrério, eu decidi o que iria fazer com o que fizeram
de mim (sabias palavras que aprendi com Paul Sartre), eu prossegui e, com fé em
Deus, esperanca no inédito-viavel e amor por mim e pela minha comunidade escolar,
conseguimos fazer nosso PDPDCE e ano que vem vamos implementar (lldeneti, DIP,
ED11, 2022).

Como vemos, ndo foi facil para a pesquisadora conciliar os tantos afazeres que ja tinha
com a vivéncia da pesquisa, mas decidimos nos manter fiel ao nosso compromisso social e
nossa ipseidade*?. Para tanto, foi necessario, mais uma vez, aprender com a resiliéncia, superar
0 “ndo” e transforma-lo em um sim, haja vista que, assim como Freire (2018, p. 53), em nossa

individualidade, podemos dizer:

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a construcdo de minha
presenca no mundo, que ndo se faz no isolamento, [...]. O fato de me perceber no
mundo, com o mundo e com 0s outros me pde huma posi¢do em face do mundo que
ndo é de quem nada tem a ver com ele.

NoOs tudo temos a ver com nossa coletividade, os outros-de-nds, com nossa profissdo
e trabalho. Por essa compreensdo, seguimos em frente e findamos esta caminhada, sentindo-
nos valorizada por n6s mesmas, pela equipe escolar e pelos participantes do grupo colaborativo,
que fizeram todo o possivel para nos apoiar, encorajar e ajudar. A vivéncia deste estudo néo foi
apenas colaborativa, para nds, também foi transformativa, inclusive no sentido da valorizagéo.

Dessa forma, a partir da discussdo realizada, podemos reafirmar que a vivéncia da
construcdo colaborativa do PDPDCE atuou na valorizagdo docente, sendo mais um aspecto

relevante no desenvolvimento profissional docente do grupo participante da pesquisa.

44 UM CAMINHO EMERGENTE

Das idas e vindas na producdo do metatexto, referentes as trés categorias finais que
respondem ao problema da pesquisa, tivemos a percepcdo de que o metatexto indicava algo a
mais. Isso ocorreu em nosso exercicio de articular os interlocutores empiricos e teoricos, que
nos levou a retornar a pergunta inerente ao processo de realizar a ATD: “o0 que € isso que se

mostra”, em nosso caso, quando afirmamos que a construcdo colaborativa atua na saida do

42 Este conceito, pertencente a Paul Ricouer, é discutido por Sperber (2009) no ambito da ética na perspectiva da
alteridade constitutiva da responsabilidade na relacdo Eu-Tu.
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isolamento docente e que a vivéncia reflexiva atua na aprendizagem docente e na
ressignificacdo da pratica pedagogica e na valorizacdo docente?

A resposta veio, como referido por Moraes (2003), em uma tempestade de luz, que,
iluminando o metatexto, possibilitou-nos a percepcdo de que a construgdo colaborativa do
PDPDCE, no ambito escolar, por atuar na saida do isolamento docente, na aprendizagem e na
ressignificacdo das praticas pedagogicas e na valorizacdo docente, necessita da construcao, na
escola, de uma comunidade de préatica formativa.

Consideramos relevante evidenciar que chegamos a essa percep¢do quando, ao
olharmos para 0 metatexto produzido, retornamos ao corpus analisado. Primeiro atentamos para
as palavras que se destacaram nas unidades de sentido, depois olhamos para as categorias
iniciais e intermedidrias e, por fim, conectamos as trés categorias finais.

Nesse movimento, tivemos a forte convicgdo de que a conex@o ndo poderia ser linear,
entdo, as inserirmos em um circulo e, nesse momento, houve o resplandecer, todas as categorias
estavam contidas em um lugar que propiciava dialogicidade, colaboragéo, aprendizagem entre
pares, solidariedade, protagonismo, tomada de decisfes conjuntas, discussdo de casos de aula
e proposic¢des para suas possiveis solu¢des, em uma construcdo de um projeto transformativo
conjunto, unido, respeito e amorosidade. A Figura 40 mostra a articulagdo que fizemos, a partir

das trés categorias.

Figura 40 - Um caminho emergente

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

A figura evidencia que as trés categorias formam uma unidade, em que cada uma esta
contida na outra, e as trés nos levam a considerar a necessidade da construgdo de comunidade
de prética formativa centrada na escola no ambito das instituicdes escolares, pois vimos o

quanto ela é importante para o DPD. No entanto, ela ndo surge no acaso, pois resulta de um
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processo ciclico e permanente, evidenciado pelas trés categorias. Na Figura 41, ilustramos

nossa percepcao.

Figura 41 - Articulacdo das categorias € a indica¢do do caminho emergente

CATEGORIA FINAL 1
A construcdo colaborativa do
PDPDCE: atuagdo na saida do
isolamento profissional docente.

Em que aspectos
a construgdo
colaborativa de um
plano de
Desenvolvimento
Profissional Docente
centrado na escola atua
no Desenvolvimento
Profissional de

Professores?

CATEGORIA FINAL 3 CATEGORIA FINAL 2
A construcdo colaborativa do A construgdo colaborativa do
PDPDCE: atuacdo na valorizagio DPDCE e a vivéncia reflexiva:

docente. a(uagdo na aprendizagem docente e

na resswgmflcagao da pratica
pedagogica.

Fonte: Elaboragdo propria (2023).

Como ¢ possivel perceber, o grupo colaborativo constituiu-se em uma comunidade
com poder formativo e que possibilitou a inducdo de novas préaticas pedagdgicas. Diante dessa
apreensao, reportamo-nos a Imbernén (2023; 2009), que, em sua discussdo, alerta para a
necessidade e importancia de construir, nas escolas, comunidades de pratica, como a
constituicdo de grupos que buscam desenvolver novos saberes de forma conjunta,
compartilhando e aprendendo a partir de praticas reflexivas que contemplem as experiéncias
dos participantes e em que as decisfes sejam tomadas juntas, na construcdo de respostas
educacionais ao ensino e ao ambiente escolar.

A afirmacdo de Imbernon (2023; 2009) nos fez atentar que o grupo, realmente,
configurava-se como comunidade de pratica formativa. Esta constatacdo nos apontou a
relevancia do produto educacional da pesquisa, pois a constituicdo das escolas como
comunidades de préaticas formativas, conforme o autor referido, é de extrema importancia para
desenvolver profissionalmente o professorado e as escolas. Nesse sentido, este estudo evidencia
que construcdes colaborativas, como foi o PDPDCE, encaminham para constituicdo da

mencionada comunidade.
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Investigar este novo caminho que emergiu de nossa pesquisa ndo nos cabe nesse
momento, deixamos esta missdo para uma caminhada vindoura, mas chegar a essa comunidade
de préatica formativa foi gratificante e nos faz afirmar que, ainda que dificil de vivenciar na
escola publica, o DPDCE € necessario e urgente, frente aos rumos que a formacgdo de
professores vem tomando, tendo em vista a implementagdo da BNC-Formagao Continuada.
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5 PRODUTO EDUCACIONAL: UM RESULTADO DA CAMINHADA
INVESTIGATIVA

Esperancar € se levantar, esperangar € ir atras, esperancar é construir, esperancar é
ndo desistir! Esperancar € levar adiante, esperangar € juntar-se com outros para
fazer de outro modo...

(Paulo Feire, 1992)

Compreender o que é e como emerge um Produto Educacional (PE) é um significativo
desafio aos mestrandos de Programas de Pos-Graduacdo de cunho profissional na éarea de
Ensino. Alguns, ap6s o primeiro ano de curso, conseguem superar as limitacfes de compreensdo
acerca do que vem a ser o PE e como o construir de maos dadas a pesquisa; outros, no entanto,
apenas o entendem quando chegam a sua producéo.

Nesse aspecto, Mendonga et al. (2022, p. 5) afirmam que “[...] muitas vezes, 0s p0s-
graduandos demoram a visualizar como o PE decorre dos procedimentos empregados na pesquisa”.
Tal dificuldade, em nossa compreensao, estd vinculada ao fato da discussdo em torno do conceito
de PE, na educagéo e no ensino, ainda ser recente e, comumente, nas escolas, ndo ha este tipo de
debate que leve o professorado a compreender o conceito.

A respeito do que ¢ um PE, Rizzatti et al. (2020, p. 4) esclarecem que

[...] considera-se PRODUTO/PROCESSO EDUCACIONAL (PE) na Area de Ensino,
o0 resultado tangivel oriundo de um processo gerado a partir de uma atividade de
pesquisa, podendo ser realizado de forma individual (discente ou docente Stricto
Sensu) ou em grupo (caso do Lato Sensu, PIBID, Residéncia Pedagdgica, PIBIC e
outros). O PE deve ser elaborado com o intuito de responder a uma pergunta/problema
oriunda do campo de prética profissional, podendo ser um artefato real ou virtual, ou
ainda, um processo (BESSEMER; TREFFINGER, 1981). Deve apresentar, em sua
descricéo, as especificagdes técnicas, ser compartilhavel, registrado em plataforma,
apresentar aderéncia as linhas e aos projetos de pesquisa do PPG, apresentar potencial
de replicabilidade por terceiros, além de ter sido desenvolvido e aplicado para fins de
avaliacéo, prioritariamente, com o pablico-alvo a que se destina.

A conceituacéo, aparentemente de facil entendimento, configurou-se uma aprendizagem
que demorou dois semestres para ser construida por nos, tal qual nos referimos conforme afirmado
por Mendonga et al. (2022). No primeiro momento, tinhamos clareza daquilo que queriamos
construir, 0o PDPDCE da escola em que fariamos a pesquisa, € 0 entendiamos como o produto
da pesquisa, pois ele resolvia um problema vivenciado em nosso lugar de atuacao profissional.
Entretanto, ndo discernimos a distingédo existente entre esse tipo de produto e um PE.

Ao se desenvolver uma investigacao qualitativa, produzimos ndo somente dados, mas
diversos materiais que podem ser entendidos como construtos da pesquisa. No entanto, néo se

configuram PE porque héa critérios que precisam ser observados para isso, sendo um deles a
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replicabilidade. Nosso PDPDCE partia da realidade especifica da escola em questdo e para ela
serviria. N&o poderia ser utilizada em outra instituicdo, tal qual estava.

Dessa distin¢do, entendemos que 0s varios materiais que produzimos eram artefatos
vitais para o produto, mas que, na aplicabilidade, ndo possuiam independéncia dele. A respeito
do conceito de artefato, Mendonga et. al. (2022, p. 8) explicam-nos que

No contexto da concepg¢do de produtos educacionais, entendemos artefatos como um
ou mais objetos fisicos ou digitais (texto, video, blog, podcast, etc.) que comp&e um
produto educacional ou esta relacionado ao seu desenvolvimento. Observado
isoladamente, isto é, fora do produto educacional, o artefato néo é capaz de orientar
professores, alunos ou gestores quanto ao seu propoésito educacional, nao
respondendo ao problema de pesquisa.

Esta compreensdo nos encaminhou para a percep¢do de que nosso produto da
vivéncia, o PDPDCE, era parte “do”, e ndo “0” produto educacional da pesquisa. Mas, entdo,
o que viria a ser o referido PE nascido da investigacdo empreendida? A compreensao acerca
de quatro camadas (conceitual, didatico-pedagogica, comunicacional, estética e funcional)
que compdem o PE foi a responséavel para que conseguissemos responder esta questao.

Assim, primeiro, o PE precisa conter uma camada conceitual, ou seja, ele precisa
abordar os conceitos que o embasam e permitem entender o contetido que nele ha. Segundo,
o PE necessita ter uma camada didatico-pedagogica que contenha orientagdo sobre como deve
ser utilizado para que os seus usuarios consigam aplica-lo de forma autonoma. Terceiro, o PE
deve possuir uma camada comunicacional, isto ¢é, sua linguagem deve considerar o seu
publico-alvo. E, por fim, o quarto, o PE precisa conter uma camada estético e funcional, o que
significa que deve ter um bom /ayout, uma boa organizagdo, unidade visual, ser harmonico e
prazeroso a visdo de seu usuario, e ainda, ter boa funcionalidade e ser facil de usar (Mendonga
et. al., 2022).

O conhecimento das camadas referidas fez-nos atentar para o que nos levaria ao
produto educacional, e isso era a nossa pesquisa: o processo da construgdo colaborativa.
Nosso produto viria ser uma proposta de como € possivel construir colaborativamente o
PDPDCE. Esta compreensdo nos levou a perceber que o PE ¢ desenvolvido dentro da pesquisa
de maos dadas com a dissertagao.

Assim, quando nos debrugamos sobre nosso referencial tedrico € o constituimos,
estamos dando o primeiro passo rumo ao PE (camada conceitual), uma vez que, quando
delineamos a metodologia da pesquisa, damos o segundo passo (camada didatico-

pedagogica), pois ali delimitamos como serd o nosso caminhar (o que, como faremos e o que
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utilizaremos para isso) e, quando aplicamos a pesquisa, ¢ dado outro passo, pois, para nos
fazer entender junto aqueles que sdo nossos participantes, precisamos utilizar uma linguagem
que eles entendam, e nisto estamos apontando para a camada comunicacional, pois a forma
como deve ser nosso didlogo com esse publico é posteriormente transposta para aqueles que
serdo usudrios do PE. Por fim, apos realizarmos as pesquisas, precisamos organizar os dados,
proceder as analises e mostrar os resultados, e isso nao ¢ feito de qualquer forma, buscamos
as melhores maneiras de levar nossos leitores a “se movimentarem” com facilidade pelo nosso
escrito. Da mesma forma, devemos atentar para o /ayout, facilidade e usabilidade do produto
educacional.

Consideramos importante destacar que Mendonca et.al. (2022) nos falam da
importancia de se buscar um profissional da area de design para a constru¢do da camada
estético-funcional. Concordamos com as autoras e enfatizamos, a partir de nossa vivéncia,
que ¢ vital que os pos-graduandos se impregnem no produto tal qual na pesquisa, que
planejem, fagam prototipo ainda que no papel ou Word, colocando e tentando visualizar todas
as camadas, dando sua identidade para seu produto, pois este processo possibilita muitas
aprendizagens que, inclusive, reverberam na pesquisa.

A avaliagdo do PE ¢ outro importante momento, pois nele os avaliadores nos dao o
feedback necessario para percebermos a sua qualidade e fazermos as corregcdes que forem
necessarias nas diferentes camadas, de forma a aumentar a sua eficacia. Comumente, o PE ¢é
avaliado pelos participantes da pesquisa, ou comité ad hoc e a banca que participa da defesa
da dissertagao e do Produto Educacional. No entanto, no Grupo de Pesquisa da Linha 1, Grupo
de Estudo e Pesquisa sobre Processos Formativos de Professores no Ensino Tecnolégico
(GEPROFET) do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino Tecnoldgico (PPGET) do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM), costumamos participar
colaborativamente desta etapa também. Ou seja, além das discussdes teoricas que se faz no
grupo, os membros s3o convidados a compartilhar a pesquisa e o produto, desde a sua
concepe¢do (semindrio de pesquisa) até suas versoes pré-defesa.

Este exercicio tem se mostrado de suma importancia, pois, como afirma Freire (2018),
no processo educativo, aprendemos ao ensinar e, quando ensinamos, aprendemos também.
Assim tem sido a dindmica do GEPROFET, um continuo exercicio de aprendizagem e
desenvolvimento dos participantes, em que vamos discutindo as propostas, apoiando-nos uns
aos outros, coordenados pelas professoras lideres, e as dissertagdes e Produtos Educacionais
vao ganhando forma e evoluindo. Dessa forma, ao submetermos o nosso PE ao grupo, estamos

tanto oportunizando que conhecam o resultado de suas contribuigdes até esse momento, €
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solicitando que seus “olhares” nos ajudem a finalizar a versdo 1, pois, as vezes, a forma que
os elaboradores do PE o veem difere daquela que os avaliadores o percebem.
Feitas as colocagdes que julgamos importantes, mostraremos a seguir como

sistematizamos nosso PE.

5.1 PROPONDO UM NOVO CAMINHAR: A SISTEMATIZACAO DO PE

Na vivéncia da pesquisa-agdo, planejamos, implementamos e avaliamos o nosso
Produto Educacional. No decorrer de cada Encontro Dialogico, ele foi ganhando forma e, com
término da pesquisa, procedemos a sua sistematizacdo, cumprindo, assim, o nosso ultimo
objetivo especifico, a saber: sistematizar o plano de desenvolvimento profissional docente
centrado na escola, atendendo as especificidades do produto educacional da pesquisa.

O nosso PE tem por titulo: Plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado
na Escola (PDPDCE):0 que é e como se faz? Ele foi sistematizado a partir das orientacdes
contidas em Rizzatti et.al. (2020) e Mendonga et.al. (2022), e sua tipologia ¢ definida, no
documento de area da CAPES (Brasil, 2019), como Material Didatico/Instrucional, ou seja, ele
¢ um produto de apoio que contém roteiros formativos, com finalidade didatica na mediacéao de
processos formativos voltados a professores da Educacao Basica, possuindo versdo impressa e

digital.

O PE tem como publico-alvo professores da Educacao Basica, pois foi nesse contexto
que ele foi desenvolvido e avaliado. No entanto, usuarios de outros espa¢os educativos também
podem utiliza-lo, pois se trata de uma possibilidade de planejar o desenvolvimento profissional
docente em seu contexto de trabalho, partindo do diagnéstico das necessidades formativas e

situando professores como participantes ativos desse processo.

5.1.1 Estrutura e organizagao do Produto Educacional

O PE, que tem como finalidade proporcionar vivéncias formativas que atuem no
desenvolvimento profissional de professores, foi organizado em duas partes, a saber: 1 -
"Fundamentando o caminhar"; 2 - "Encontros Dial6gicos como percurso formativo na
construcdo do PDPDCE". Na Figura 42, mostramos a capa do PE.
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Figura 42 - Capa PE
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Fonte: Elaboracdo prépria (2023).

Na primeira parte, apresentamos 0s conceitos que embasam a proposta: formagéo de
professores; Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola, e trabalho
colaborativo. Nesta parte, ha a indicagdo de livros, artigos e videos complementares que ajudam
a ampliar o entendimento dos conceitos abordados. A Figura 43 mostra a pagina inicial da Parte
1 e, na Figura 44, ilustramos a pagina Saiba Mais desta parte.
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Figura 43 - Pé4gina inicial da Parte 1 Figura 44 - Pé4gina Saiba Mais
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Fonte: Elaboragdo propria (2023).

Na segunda parte, mostramos a pesquisa-acdo como possibilidade de construir
caminhos ao DPDCE; fazemos o detalhamento do ciclo deste tipo de pesquisa;
disponibilizamos materiais complementares, e dispomos o0s 12 roteiros formativos utilizados
(11 referentes a vivéncia da construgdo colaborativa e 1 voltado a divulgacéo), contendo: carga
horéria, objetivos, recursos, avaliagdo e descricdo das atividades realizadas. H& também
indicacdes de fontes complementares e recursos que podem ser consultados para enriquecer 0s
EDs. Mostramos péginas desta parte nas Figuras 45 e 46.
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Figura 45 - Pagina inicial da Parte 2 Figura 46 - Roteiro do Encontro Dialdgico 1
_ o a NG f ENCONTRO DIALOGICO 1
Caro(a) coordenador(a), na parte I vocé aprendeu a respeito dos .O l
conceitos de DPDCE ("o que €") e, nesta parte, mostramos a pesquisa-
agao como um caminho proficuo ao DPDCE; fazemos o detalhamento ® =. .
do ciclo desse tipo de pesquisa; disponibilizamos materiais O TEMATICA:
complementares, e dispomos os onze roteiros formativos utilizados na Apresentagao da Proposta de
vivéncia dos Encontros Dialogicos, além do roteiro da divulgagao @ construgao colaborativa do PDPDCE
(contendo: carga horaria, objetivos, recursos, avaliagao e descrigao das ) =l 2
atividades realizadas). Assim, almejamos que vocé entenda o _
procedimento construtivo do PDPDCE, ou seja, o "como se faz". O
Ressaltamos ser primordial que vocé e os(as) professores(as) . =. Carga horéria: 4h
compreendam as etapas. para que assim possam fazer os ajustes que o
forem necessarios no decorrer da construgao colaborativa ® :l 051;:"”: : = L g e
« Apresentar a Proposta de construgae colaborativa do
Vamos continuar nossa caminhada? O ggpobclE  Sarticiaca SUEss =
« Sensibilizar a participagao na construgéo da proposta;
L :I + Sensibilizar a responderem o questionario docente.
L J
™ Atividades planejadas:
o L O :. « Discussao dos conceitos de DPDCE; Pesquisa-agao e
o w“i‘ . seus ciclos, em correlagao as etapas da formagao
‘”’&l Quero entender essa centrada na escola;
° M“'ll pesquisa-agho. L] =. « Aplicagao do questionario.
O ’ I )
] L @ % v [ :I = U
. — — x3 ’ f J‘-v A e
O —_-. « Notebook; -
] « Datashow:
@ + Caixa de som: /
O :' + Smartfone:
. 5 « Livro de ata:
- 5 =. « Apresentagao em slides:
® ! . . . + Video:
O + Questionarios
® \—/ :. (impressos e virtuais) Tusiragéo Predutida pela pesquissdors (2022)
M @

Fonte: Elaboragdo propria (2023).

Nosso PE possui disponibilidade irrestrita, no entanto, os usuarios devem respeitar a
autoria do produto e dos artefatos que ha neles, ndo estando autorizada sua reproducéo com fins
comerciais.

Do inicio ao fim do PE, buscamos dialogar com o seu publico-alvo de forma amistosa
e proxima, uma vez que foi dessa maneira que ele se constituiu. Nele, utilizamos cores
harmoniosas e alegres porque foi assim que nos sentimos em sua sistematizacdo: em harmonia
com nossa pesquisa e muito alegres por vé-lo ganhar forma definitiva. O amarelo nos remete a
alegria e a energia dela decorrente; o azul nos remete ao céu, a beleza de um lugar que nos
transmite paz, saber que fizemos 0 nosso melhor no PE nos da essa paz, e o verde aponta para
a nossa esperanca em implementar as formacgdes propostas e que outras pessoas venham a
utilizar nosso PE e, assim, se juntarem a nos, na luta pela ampliacdo do DPDCE na formacéo
continuada brasileira.

Cada ilustracdo escolhida também tem significado para nés, até mesmo os pontinhos
postos nas laterais das paginas. Eles foram colocados porque nos déo ideia de movimento de

vaivém, como é a nossa vida e o continuum formativo no DPDCE e, também, como foi o
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processo que derivou o PE, com seus altos e baixos, avangos, paradas e continuidade. Assim,
buscamos respeitar e utilizar todas as aprendizagens construidas ao longo do processo.

Compreendemos ser importante esclarecer que, ao fazermos a analise do corpus da
pesquisa, 1) constatamos ser necessario sugerir o0 aumento da carga horaria do ED5, pois 0s
professores, na avaliagdo, citaram que queriam ter tido mais tempo para discutir a temética;
2) percebemos e, também, foi indicado na avaliacdo que, quando possivel, os EDs devem ser
realizados com a participacdo de toda a equipe docente, e 3) observamos que, caso haja a
possibilidade, na avaliagdo do PDPDCE, cada professor representante deve se reunir em um
espaco proprio com seus pares para discutir todo o documento e sé depois formar a plenéria
para votacdo. Em nosso caso, isso ndo foi possivel devido ao pouco tempo que nos foi
disponibilizado, mas sentimos que fez falta para tornar essa etapa mais rica.

Quanto as possiveis dificuldades e contribuicBes que podem vir a ocorrer na
(re)aplicacdo do produto educacional, apontamos:

Dificuldades: 1) posicGes contrarias ao DPDCE nos gestores ou professores podem
dificultar e até mesmo inviabilizar sua vivéncia, por isso, faz-se importante trabalhar bem a
parte conceitual para que assim 0s participantes possam compreender a proposta e sua
diferenga em relagdo aos outros modelos formativos, comumente vivenciados; 2) confusdo
conceitual que, por vezes, hd em relacdo a formacgédo centrada na escola, logo, mais uma vez,
apontamos a importancia da parte conceitual, pois 0s participantes precisam entender que
formacéo centrada na escola tem orientacfes e pressupostos com base tedrica, e que nao €
apenas por ser feita na escola que uma proposta formativa pode ser identificada dessa forma
— nesse caso, ha muita diferenca entre “centrar” na escola e “sentar” na escola, como nos fala
Canario (2001), e 3) o fator tempo, pois ele foi um desafio a vivéncia da proposta pelos tantos
afazeres no ambito escolar, por isso, indicamos momentos de reunido dos professores em
horarios de HTP e reunides pedagogicas que sejam programadas no calendario da escola para
sua aplicacéo.

Contribuicbes: os diversos materiais organizados e produzidos (dois ebooks com
textos sobre DPDCE, onze roteiros para constru¢ao do PDPDCE, textos indicados e links para
as plataformas digitais que os disponibilizam e livros), constantes no PE, que podem colaborar
para a ampliacdo do conhecimento a respeito do DPDCE.

Dessa forma, por meio do PE e da pesquisa que lhe deu origem, buscamos mostrar a
comunidade escolar, académica e governantes que ha formas alternativas de desenvolver a
formacéo de professores e que trazem contribuicdo ao desenvolvimento profissional docente

em consonancia com o desenvolvimento da escola. Esperangcamos que, a partir de nosso PE,
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novos caminhos possam ser trilhados por outras pessoas rumo a protecédo, fortalecimento e

valorizacédo da profissdo docente e da escola publica brasileira.

52 A AVALIACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Nesta secdo fazemos a apresentacdo da avaliacdo do PE, realizada pelos quatros
professores participantes da pesquisa do grupo colaborativo (GB) e por sete participantes do
Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Processos Formativos de Professores no Ensino Tecnoldgico
- GEPROFET.

5.2.1 A avaliacgao pelos professores do grupo colaborativo

A avaliacdo realizada pelos professores participantes do grupo colaborativo ocorreu
em dois momentos. No primeiro, durante o ED11, a partir das questfes norteadoras, Figura 43,
em que, sob forma de didlogo buscamos perceber como o grupo avaliava a vivéncia para que,
entdo, pudéssemos proceder a organizacdo do PE. Da avaliacdo positiva quanto ao processo da
construcdo colaborativa do PDPDCE e das indicagbes feitas, procedemos a etapa da
sistematizacdo. No segundo momento, apos finalizar a versdo 1 do PE, a enviamos para que 0S
professores a avaliassem, buscando assim, verificar se a nossa percepcao do produto estaria em

concordancia com a dos professores.

Figura 43 - Slide com as questdes norteadoras a Avalia¢do

= Ny valiando a vivéncia

° =~ A

« A metodologia utilizada (Encontros Dialdgicos) foi apropriado
ao desenvolvimento do trabalho colaborativo?

* Osrecursos utilizados foram adequados as discussoes?

+ O tempo destinado foi suficiente para a vivéncia da construgio
colaborativa?

* A maneira como os EDs ocorreram foi adequada ao propdsito
do trabalho?

* Ainteragio dentro da equipe foi favoravel a vivéncia?

* A atuagao da pedagoga/pesquisadora foi adequada a
construgio colaborativa do PDPDCE?

Fonte: Elaboracédo prdpria (2023).
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Um importante instrumento para acompanhar e ajustar a visdo que temos do PE e
aquela que os avaliadores tém, inclusive nos permitindo perceber as concordancias e
discordancias existentes, ¢ a ficha de avaliagdo. Embora haja um instrumento especifico e
extenso da CAPES usado pela banca avaliadora, consideramos importante que houvesse
outro, mais sintético, que pudesse ser disponibilizado para as pessoas que participaram, na
pré-defesa, da validagao do produto. Nesse sentido, elaboramos em parceria colaborativa, a
partir das orientacdes de Mendonga e Farias (2022%), uma ficha* e a utilizamos para que
nosso PE fosse avaliado.
Assim, junto com o PE, enviamos a ficha e pedimos aos professores que a utilizassem
como maneira de nos dd seus feedbacks. As avaliagdes recebidas, foram positivas e,
novamente, a sugestdo de maior carga hordria a vivéncia foi posta como sugestdo dos
professores. Quanto as quatro camadas para a constituicdo de um produto educacional
(conceitual; didatico-pedagogico, comunicacional; e estético e funcional) ndo fizeram
nenhuma considera¢do de ajuste. Um dos professores, mencionou que o PE também seria
indicado para professores formadores, pois mostrava como poderiam ajudar escolas a
construirem seus PDPDCEs. Um outro professor destacou a vasta quantidade de recursos que
foram disponibilizados dentro do PE e que seriam benéficas a facilitagdo da vivéncia por
outras pessoas.
Recebidas as devolutivas daqueles que viveram o processo da construcao colaborativa

conosco, passamos a avaliacdo pelo GEPROFET.

5.2.2 A avaliagéo pelos participantes do GEPROFET

O Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Processos Formativos de Professores no Ensino
Tecnologico (GEPROFET/PPGET/IFAM) é certificado pelo Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM. Nas reunides do grupo, coordenadas pela profa.
Dra. Rosa Oliveira Marins Azevedo e pela profa. Dra. Cinara Calvi Anic Cabral, participam
mestrandos, doutorandos e egressos do PPGET e mestrandos e egressos do Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo Profissional e Tecnologica (ProfEPT) orientados pelas professoras,

totalizando vinte membros, de participacdo efetiva.

43 Durante a Oficina de Produtos Educacionais ministradas pelas referidas professoras. Realizada de 27 a 29 de
junho de 2022.
4 Para visualizar a ficha, acesse o link: Ficha de avaliacdo_PE



https://drive.google.com/file/d/1zALTXbra9ofdC96i1pZ-ukvVl9tnDxv4/view?usp=sharing
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As reunides do grupo sdo mensais, em que realizamos estudos e discutimos textos,
videos e outros materiais sugeridos pelos membros do grupo, concernentes a area de Ensino e
pesquisa. Os materiais sdo disponibilizados previamente por meio do Google Classroom* do
grupo, e-mail e as vezes, via grupo de Whatsapp.

Uma semana antes da reunido, realizada em novembro do presente ano, foi enviada,
via e-mail, a versdo 1 do PE e a ficha de avaliacdo, mencionada em 5.2.1, para os participantes
que foram convidados a avaliarem-no. Esclarecemos que convidamos dez participantes, mas
apenas sete puderam participar da avaliacdo e, os demais membros, ficaram incumbidos de
avaliar a dissertagéo de outra participante do grupo.

No dia da reunido, apresentamos a dissertacdo e o PE e ap6s houve 0 momento das
contribuicdes, em que os avaliadores puderam expor seu parecer quanto a avaliacdo do PE, por
meio da ficha de avaliacdo, considerando as quatro camadas para a constitui¢do de um produto
educacional: conceitual, didatico-pedagogica, comunicacional, estética e funcional. Abaixo,

dispomos no Quadro 14, dados referentes a escolaridade e a contribuicdo dos avaliadores.

Quadro 14 - Categorizagdo dos Avaliadoress GEPROFET

AVALIADOR ESCOLARIDADE CONTRIBUICAO
1 Doutoranda Camada estético-funcional
2 Doutoranda Descricdo técnica, publico-
alvo, camada didatico-
pedagdgica.
Doutorando Conceitual
4 Doutorando Didatico-pedagdgica,
conceitual, estético e
funcional.
5 Mestra (egressa) Camada conceitual (parte 2)
e comunicacional.
6 Mestra (egressa) Camada estética e funcional
7 Mestranda Estético e funcional.

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Os feedbacks dos membros do GEPROFET foram primordiais para fechamos a nossa
versao 2. Assim, procedemos as adequagdes sugeridas, principalmente na parte 2, e adequamos
as camadas avaliadas. Quanto a conceitual, buscamos graficamente deixar mais claro a
correlagdo pesquisa-acdo e formagdo centrada na escola; referente a didatico-pedagogica,

ajustamos alguns recursos e sua disposi¢do em relagdo ao texto; no que tange a comunicacional,

4 Ferramenta da plataforma Google, configurada como uma sala de aula virtual, em que é possivel organizar
repositorio de materiais para estudo, dentre outras fungdes.
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revimos e mantivemos o didlogo com o (a) coordenador (a) da constru¢do colaborativa do
PDPDCE ao longo de todo o texto; relacionada a estético e funcional, revemos e modificamos
alguns layouts, figuras e cores.

Dessa forma, finalizamos a versao 2 do PE, da maneira como comegamos a versao 1,
de forma colaborativa; dialogando com os professores participantes do grupo colaborativo e
com os membros do grupo de pesquisa.

Assim, ao finalizarmos nosso produto educacional, inserimos nele os conhecimentos
construidos ao longo da vivéncia do mestrado que nos permitiu, de forma concomitante,
pesquisar o desenvolvimento profissional e nos desenvolvermos profissionalmente. Agir,
refletir e agir, vivenciando a praxis da acao-reflexdo-acao.

A versao final do Produto Educacional ficara disponivel em forma impressa na
secretaria do PPGET e, em midia digital, no enderego: http:/ppget.ifam.edu.br/dissertacoes-
defendidas/.



http://ppget.ifam.edu.br/dissertacoes-defendidas/
http://ppget.ifam.edu.br/dissertacoes-defendidas/
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A alegria n&do chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do
processo da busca.
(Freire, 2018)

A formacéo continuada de professores na perspectiva do DPDCE centra a escola como
lugar principal de vivéncia formativa, levando o professorado a ser formado “dentro da
profissdo”, uma vez que o entende como protagonista de seus processos formativos, como
pessoa capaz de, coletivamente e de modo colaborativo, indagar, problematizar e criar solucées
aos problemas enfrentados no cotidiano escolar e, nesse exercicio dialdgico, ensina e aprende
entre pares, de forma a contribuir para o “ser mais” de cada um.

Esta proposta emergente no Brasil contrapde-se a racionalidade técnica e pratica,
embasando-se na critica. Por essa razdo, além de tomar a escola como centro formativo, busca
promover discussdes problematizadoras sobre as condicdes ali existentes e sua inter-relacdo
com a sociedade. Por essa razdo, ndo se trata de apenas mudar o espaco fisico onde ocorre a
formacdo, envolve uma mudanca de paradigma em relacdo a compreensdo acerca do
desenvolvimento profissional dos profissionais do ensino.

Este desenvolvimento implica entender que a formacéo de professores precisa ser feita
ao longo de toda carreira docente, de forma continua, tendo como pressupostos basicos o
protagonismo docente; a verificacdo e respeito aos saberes e necessidades formativas dos
professores e a colabora¢do como processo formativo, e o ambiente de trabalho como lugar
onde surgem diferentes problemas e em que podemos buscar solu¢des que 0s mitiguem ou
superem.

Nesse sentido, 0 DPDCE busca fortalecer a profissdo docente e a escola de forma
intrinseca, pois sdo processos interdependentes, ou seja, para promover o desenvolvimento da
escola é necessaria a promocdo do desenvolvimento profissional dos professores e vice-versa.

No entanto, para promover a mudanca do ambiente escolar de forma que este seja
transformado em ambiente de aprendizagem docente, faz-se indispensavel transformar a
formacdo ofertada a equipe docente. Nesse aspecto, urge praticar a escuta docente, pois, quando
os professores reclamam da falta de pertinéncia de formacdes a sua préatica profissional e a
realidade de seu local de trabalho, estdo verbalizando que existem necessidades em seu ser
profissional que ndo estdo sendo atendidas e que precisam ser ouvidas para que se faca o

desenho da estratégia formativa ou a eleicao de dado modelo.
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A construcdo colaborativa do PDPDCE do local de nossa pesquisa-a¢gao caminhou no
sentido de possibilitar transformagfes que propiciem inovacdes no ambiente escolar. Este
exercicio investigativo significou um valoroso desenvolvimento pessoal e profissional para
mim e um substancial desafio, pois percebemos que desenvolver a formacdo docente na
perspectiva do DPDCE é uma proposta que se mostrou dificil de vivenciar, frente as condi¢des
postas na realidade da Educacdo Basica da rede publica. Todavia, a atengdo que demos aos
seus fundamentos epistemoldgicos e ao estudo aprofundado dos conceitos inerentes ao DPDCE
possibilitou que construissemos os conhecimentos tedricos necessarios a vivéncia proposta.

Em nosso estudo, que teve como objetivo geral compreender em que aspectos a
construcdo colaborativa de um plano de desenvolvimento profissional docente centrado na
escola pode atuar na formacdo continuada de professores, utilizamos a pesquisa-agdo como
metodologia de pesquisa. Por meio dela, construimos a vivéncia formativa, organizada em 12
EDs, contemplando diagndstico; planejamento; implementacdo; avaliacdo e divulgacdo. Esta
vivéncia possibilitou que respondéssemos ao problema de pesquisa: em que aspectos a
construcdo colaborativa de um plano de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na
Escola pode atuar no desenvolvimento profissional de professores?

Em nossa caminhada, cumprimos os quatro objetivos especificos: 1) articulamos 0s
conceitos de desenvolvimento profissional docente centrado na escola e construcdo
colaborativa; 2) por meio da pesquisa-acdo, construimos e avaliamos com professores o Plano
de Desenvolvimento Profissional Docente Centrado na Escola; 3) analisamos a vivéncia da
construcdo colaborativa do PDPDCE no desenvolvimento profissional dos professores, cuja
analise trouxe novos elementos que nos ajudou a cumprir 0 quarto objetivo, a saber: 4) a
sistematizacdo do Plano de desenvolvimento profissional docente centrado na escola atende as
especificidades do produto educacional da pesquisa.

Destacamos que a analise dos dados construidos, por meio da ATD, permitiu-nos
chegar a trés categorias finais que respondem ao nosso problema de pesquisa, indicando que o
PDPDCE atua 1) na saida do isolamento profissional docente; 2) na construcdo colaborativa do
PDPDCE, e a vivéncia reflexiva atua na aprendizagem docente e na ressignificacdo da préatica
pedagogica, e 3) na valorizacdo docente. Nas idas e vindas da producdo do metatexto,
compreendemos que as categorias apontam no sentido de que a construcdo colaborativa do
PDPDCE, no ambito escolar, contribui para a construgdo de uma comunidade de pratica
formativa. Entendemos que essa comunidade € um caminho que se abre para novas

investigacdes, um novo conceito a ser pesquisado, 0 que ndo nos cabe no presente estudo.
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Dentre os aspectos limitantes a pesquisa, constatamos ser o tempo e a fadiga,
discutidos por Day (2001) como problematicos a formacéo centrada na escola, que realmente
desafiam a sua continuidade, pois inumeros sdo os “afazeres” e percal¢os encontrados no
cotidiano de trabalho da escola publica. Dentre eles, a centraliza¢do no(a) pedagogo(a) de varias
funcdes (inspetora, coordenadora, supervisora e orientadora). Como poderemos nos dedicar a
nos formar para formar professores? Nisso, percebemos que a proletarizacdo ndo esta restrita
somente ao professorado, recai sobre todos os membros da escola, e isso € danoso ao DPDCE.

No que tange aos limites da pesquisa, podemos assegurar que 0s pesquisadores que se
interessem pela temética possuem um vasto campo de pesquisa, dentre eles: a relacdo
estabelecida entre os professores representantes e o restante da equipe docente durante e apés a
construcdo do DPDCE; a relagdo entre subjetividade, afetividade e aprendizagem entre pares;
a relacéo entre as fases da carreira docente e a aprendizagem entre pares; as contribui¢des do
PDPDCE a prética pedagogica docente; a relagdo PDPDCE e a melhoria da qualidade de ensino
na escola; o PDPDCE e a cultura docente; a vivéncia do PDPDCE dentro das areas de
conhecimento, dentre tantas outras que podem surgir a medida que os estudos forem se
ampliando.

Nesse sentido, o produto educacional da pesquisa pode trazer contribui¢des valiosas,
haja vista que ele orienta como construir colaborativamente o PDPDCE de uma escola, mas
pode ser utilizado também para orientar outros tipos de construcdes colaborativas que
propiciem o DPDCE.

Reiteramos que nossa vivéncia ocorreu apenas com uma parcela do professorado, o
Grupo B, devido ao alto quantitativo docente da instituicdo e ao tempo que tivemos para
desenvolver a pesquisa, mas entendemos que este trabalho pode ser mais valioso se toda a
comunidade docente puder constituir o grupo de trabalho colaborativo, pois 0s proprios
participantes da pesquisa indicaram isso e percebemos esta relevancia também.

Embora o tempo curto de duragéo da pesquisa, o caminho foi longo e as aprendizagens
inimeras. Assim, finalizamos este escrito parafraseando Cortella®®, certos de termos feito o
nosso melhor, pois ndo tivemos condicdes de fazer melhor ainda. Agora, cabe-nos descansar
momentaneamente 0s pés, renovar as forgas e nos preparar para a nova empreitada que vira, a

implementacdo do PDPDCE, pois a pesquisa terminou, mas a a¢ao dela resultante continua.

46 Fala de Cortella no video: Faca o seu melhor, que utilizamos na vivéncia da pesquisa-acao.
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APENDICE A - QUESTIONARIO DOCENTE

SCAN ME!

APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

SCAN ME!

APENDICE C - PLANO DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS

SCAN ME!

APENDICE D - ROTEIROS DOS ENCONTROS
DIALOGICOS (EDs)

SCAN ME!

APENDICE E - PLANEJAMENTO DO BLOG

SCAN ME!
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Abaixo, possibilitamos a visualizacao dos roteiros dos 12
Encontros Dialogicos, conforme Apendice D.
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= GRUPO A

OBJETIVOS: apresentar a pesquisa-acao e sensibilizar a
participacdo na pesquisa (assinatura do TCLE e a
responder ao questiondrio).

CARGA HORARIA: 4h
DESENVOLVIMENTO

1)Inicio: boas-vindas, agradecimento pelo aceite ao convite e apresentagao
dos objetivos do Encontro Dialdgico.

2)Apresentacdo de mensagem motivacional: A drvore e o menino indiano —
Atitude diante do problema.

3)Sera realizada contextualizagdo do video com o problema que estamos
enfrentando: a necessidade de construirmos nosso plano e o trabalho em
equipe indispensavel para sua construcgao, a partir das questoes condutoras: o
qual a sua compreensao do video? O que teria ocorrido se 0 menino nao
tivesse tomado uma atitude? Sera que, em nosso cotidiano escolar, também

nos deparamos “com arvores-problemas” no meio do caminho? Como ®
poderemos contribuir para remove-la? Dentre outras que forem surgindo,
conforme o didlogo.

.O. .O..O..O..O.

4)Sera apresentada a pesquisa e explicado como se daréa seu desenvolvimento.
Serao explicados o TCLE e as formas através das quais podem responder
(digital ou impresso) e sera combinado com os docentes o tempo para
devolutiva.

5)Ap0ds o aceite na participacao (via TCLE), serdo disponibilizados o link para
responder ao questiondrio e as versdOes impressas para Os que assim
preferirem.

6)Encerramento do encontro: orientagées sobre o proximo encontro:
socializacao e discussao dos dados do questionario; faremos o agradecimento
ao coletivo participante e encerraremos 0 encontro.

®
O
o
o
O
o
®
O
o
©
O
®
°
O
O
®
O
©
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CC Z - GRUPO B

OBJETIVOS: apresentar e discutir o planejamento inicial e construir
o cronograma de trabalho.

CARGA HORARIA: 3h30
DESENVOLVIMENTO

1)Inicio: acolhimento por meio do video motivacional “Trabalho
colaborativo”.

2)Sera feita a contextualizagdo do video a partir das seguintes questdes
iniciais: o que significa para vocé empreender esforco na busca da melhoria
de seu ambiente de trabalho? Como voce se sente em relagao a ser escolhido
por seus pares para representa-los na construcao do PDPDCE? Qual a sua
expectativa em relacao ao trabalho a ser desenvolvido por nods? No
desenvolvimento de nosso trabalho colaborativo, o que entende, a partir da
mensagem do video, que nao pode? Apds, sera feita a apresentacao dos
objetivos do encontro.

3)Sera feita a construgdo do cronograma - questdes norteadoras: quais serao
os dias, a duracao e os intervalo de nossos encontros? Poderemos reunir
durante as Horas de Trabalho Pedagdégico (HTP)? Se precisarmos utilizar
tempo de aula, qual estratégia utilizaremos para que os estudantes nao fiquem
sem aula? Quais ac¢oes serao realizadas durante cada Encontro Dialégico? Em
qual(is) espaco(s) nos reuniremos? Nos comunicaremos por algum meio
virtual durante os intervalos entre os encontros? Se sim, qual(is)? Faremos
algum repositdrio virtual para o material que utilizaremos e produziremos? Se
sim, qual(is)? Quem podera atuar como colaborador sistematizador durante a
producao colaborativa além da pesquisadora/colaboradora mediadora?

4)Fazer a sistematizacdo do cronograma e construg¢io do plano inicial de
trabalho, combinados para o proximo encontro.

5)Explicar e solicitar que respondam a questao do Mentimeter: “Em nossos
encontros, defina em trés palavras o que nao podera faltar[1]".

6)Encerramento do encontro: agradecimentos e enviar os textos que serao
utilizados no Encontro 3.

[1] As respostas obtidas serao, posteriormente, migradas para um aplicativo de
vras (Mentimeter).

.O’.O ‘O‘.O .O..O
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B

OBJETIVOS: analisar e discutir o diagndstico e realizar sua avaliagao; discutir as
" fases da carreira em Huberman (2013) e Day (2001) e escrever os
objetivos geral e especificos do PDPDCE.

CARGA HORARIA: 5h30

DESENVOLVIMENTO

1)Inicio: acolhimento por meio da nuvem de palavras, geradas no encontro
anterior.

‘O‘.O .O.

2) Sera feita a contextualizac¢do a partir das questdes: a) o que a nuvem de
palavras evidencia sobre a percep¢ao de nosso Encontro 2? b) O que a nuvem

de palavras evidencia sobre a expectativa sobre o PDPDCE? Por que voce O
escolheu essas trés palavras?

3) Coordenar a discussao do diagndstico a partir das categorias: ®
a) Quem sdo nossos docentes?; O
b) Nossos docentes e sua relagao com a escola;

c) Nossos docentes e sua necessidade de formagao, e o
d) Nossos docentes e o tipo de formacao que almejam.

4) Realizar a avalia¢do do diagndstico, a partir das questoes:

a)O diagndstico ofereceu todas as informagdes necessarias para a construgao
do PDPDCE da escola?

b) De quem se obteve a informacido teve relevancia para subsidiar as
necessidades formativas?

¢) O(s) métodos utilizados e a forma de processar os dados foram adequados?
d) O tempo utilizado para avaliar foi adequado?

5) Realizar a discussio do texto de Day (2001) e Hubermam (2013),
correlacionando aos dados da categoria: a) quem sio nossos (as) docentes?
Estimule os participantes a identificarem a fase da carreira em que se
encontram e se vivenciam as caracteristicas citadas pelos autores; qual fase da
carreira tem maior e menor percentual na escola e como esses dados refletem
no cotidiano da escola?

6)Encerramento: com os agradecimentos e mostrar o cronograma do
encontro seguinte.
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- GRUPO A

OBJETIVOS: analisar e discutir analisar o diagnéstico docente e sua avaliagao.

o
O
o
o
O

CARGA HORARIA: 5h30

DESENVOLVIMENTO

1)Inicio: boas-vindas e agradecimento pelas devolutivas ao questionario e O
TCLE. o

2) Socializagdo e discussdo dos dados do questiondrio através de slides, @
organizados em quatro categorias: a) quem sdo nossos docentes?; b) nossos
docentes e sua relagdo com a escola; ¢) nossos docentes e sua necessidade de O
formacao; d) nossos docentes e o tipo de formacao que almejam.

1)Avaliacdo do diagndstico - questdes norteadoras: - tipo de informagao ®
obtida no diagndstico foi suficiente para nortear a constru¢cao do PDPDCE? De O
quem se obteve a informacao teve relevancia para subsidiar as necessidades
formativas? O(s) métodos utilizados e a forma de processar os dados foram @@
adequados? O tempo utilizado foi adequado?

2) Encerramento: explicacdo sobre as proximas etapas, solicitar que
respondam a questao: como nosso PDPDCE podera contribuir para o seu
desenvolvimento profissional?, no Mentimeter. Agradecimentos ao coletivo
participante e encerramento do encontro.
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GRUPO B

CBJETIVOS: discutir modelos de formagao docente; construir a segao:
apresentacao; diagndstico; justificativa; modelo de formacao e as
estratégias formativas no PDPDCE e logo do PDPDCE.

CARGA HORARIA: 5h30

..O‘.O..O‘

DESENVOLVIMENTO

1) Inicio: acolhida aos participantes por meio da nuvem de palavras de GA, O

breve didlogo sobre as atividades do encontro anterior e informe dos objetivos O
do encontro S.

[
2) Apresentacdo e discussdo dos modelos de formacgdo docente, conforme
Marcelo Garcia (1999). O

3)Construgdo da se¢do: Modelo de formacio e estratégias formativas e ®
logomarca na versao inicial do PDPDCE.

4)Encerramento: realizacdo dos encaminhamentos e combinados para o :
encontro seguinte. Finalizagao. o
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®
O
OBJETIVOS: discutir sobre os temas prioritarios indicados no diagndstico
docente; definir e sistematizar o0s temas prioritarios ao o
Desenvolvimento Profissional Docente na instituigao escolar e @
elaborar os objetivos geral e especificos das formacoes
prioritérias, a(s) forma(s) e os pontos de avaliacao.

CARGA HORARIA: 5h30
DESENVOLVIMENTO

O‘.O

1) Inicio: acolhimento aos participantes com a exibi¢do do video: Vencendo a
mediocridade, de Mario Sérgio Cortella. Sera realizada contextualizagdo do @
video a partir das seguintes questoes iniciais: para voce o que significa fazer o

seu melhor? Quais condi¢cOes materiais a escola ja oferece para que vocé faca [ _
o seu melhor? Quais outras condi¢coes se fazem necessarias na escola para
incentivar e apoiar o coletivo docente a fazer o seu melhor? Ao considerarmos ‘
0s temas prioritarios e inseri-los no DPDCE, contribuiremos para propiciar
condi¢oes da equipe docente fazer o seu melhor? De que forma? ®

O
©

2) Contextualizag¢ao do video com os objetivos do Encontro 6.

3) Sistematizacdo dos temas prioritarios, eleitos pelo Grupo A e elaborar os
objetivos geral e especificos das formacgdes prioritarias no PDPDCE, sua(s)
forma(s) e pontos de avaliagao.

4) Encerramento: com os encaminhamentos e combinados para o proximo
encontro.
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®
OBJETIVOS: refletir sobre a formagao continuada na perspectiva do DPDCE; O
construir as sec¢oes: organizacao dos temas das formacgoes e
discutir sobre possiveis parcerias colaborativas, recursos @
financeiros, espacos formativos e cronograma das formacoes. O
CARGA HORARIA: 5h30 -
DESENVOLVIMENTO ®

1) Inicio: acolhida aos participantes (citagdes de Imberndn, 2011; Day, 2001),
retomando os combinados anteriores.

1) Definicdo das parcerias colaborativas — questdes norteadoras: quem? O
Quando? Como?

2) Definicdo dos Recursos financeiros- questdes norteadoras: fonte de O
captacio sera unica (Conselho Escolar)?

3) Definicdo Espacos - questdes norteadoras: quais serao os espagos que ®
poderdo ser organizados para as formagdes? (considerando as estratégias
formativas eleitas). O
4) Constru¢do do Cronograma - questdes norteadoras: construir o O
cronograma das formagdes (quinzenais, mensais, bimestrais?).

5) Encerramento: serdo dados encaminhamentos e combinados para o
proximo encontro.

O
©

®
O
®
o
O
o
®
O
o
©
O
®
°
O
O
®
O
©




201

GRUPOC B

OBJETIVOS: promover reflexao sobre a vivéncia da construgao colaborativa;
revisar e finalizar a versao preliminar do PDPDCE.

CARGA HORARIA: 4h30
DESENVOLVIMENTO

1) Inicio: acolhida com uma breve reflexao sobre como os professores estao
percebendo e analisando o avancgar do trabalho colaborativo.

1) Coordenar a revisdo de todas as sessdes do PDPDCE e fazer ajustes e
correc¢oes necessarias.

2) Encerramento: serdo feitos orienta¢gdes e combinados para o Encontro
Dialdgico de apresentacao e discussao final do PDPDCE com o Grupo A
(organizados em suas areas).

.O"O. .O..OQ.O..O.

®
O
®
o
O
®
°
O
®
o
O
©
®
O
O
®
O
©




202

GRUPO B

OBJETIVOS: promover reflexao sobre a socializagao, a discussao da versao
preliminar do PDPDCE, a avaliagao da fase do planejamento, da
construcgao colaborativa e das avaliagoes.

CARGA HORARIA: 4h
DESENVOLVIMENTO

1) Inicio: leitura coletiva do poema Cantares (Antonio Machado)
contextualiza-lo com nossa caminhada empreendida na construcao do
PDPDCE. Questoes norteadoras: como tem sido para voceé a vivéncia de nosso
caminhar colaborativo? Qual significado esta atividade tem para vocé como
docente? Como voce pensa que sera a apresentacao e discussao da versao
preliminar com sua area?

2) Realiza¢ao da revisdo de todas as sessdes do PDPDCE, finalizar a versao 1
com capa, sumario, referéncias e apéndices, e imprimir as copias para cada
representante.

3) Encerramento: agradecimentos e orienta¢io quanto a dinAmica do EDI10.

.O"O. .O..O..O..O.
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203 .
- GRUPO A o
OBJETIVOS: promover reflexdo sobre a importancia das discussdes e acordos O
coletivos como forma de fortalecimento do grupo; apresentar a
versao final do PDPDCE; promover a avaliagao do plano e a @
votacao de sua insercao no PPP da instituicao; agradecer a
participacdo colaborativa dos participantes (GA e GB) e votar a O
aprovacao do PDPDCE. .

CARGA HORARIA: 4h30 ®
DESENVOLVIMENTO O
@
O

1) Inicio: organiza¢ao da plendria (GA com GB).

2) Realiza¢do do momento reflexivo com os slides (UBUNTU e frase de Senna)
e mostrar a nuvem de palavras geradas com as respostas deles no ED4.

3) Apresentacao e discussdo de cada uma das se¢des do PDPDCE, votando
sua aprovacgao.

.O"O

4) Anotacio das contribui¢des recebidas para a versao final.

5) Encerramento: agradecimentos aos participantes.




OBJETIVOS: finalizar o PDPDCE; promover reflexdo e a avaliagao da vivéncia
da construgdo colaborativa (processo e produto) e iniciar a

escrita da produgao textual conjunta.

CARGA HORARIA: 3h
DESENVOLVIMENTO

1) Inicio: momento reflexivo com o slide da frase de Ray Kroc, dialogando sobre
a importancia do trabalho colaborativo no ambiente escolar e como este
fortalece as decisOes coletivas e a autonomia da escola.

2) Questdes norteadoras:

a) Considerando a vivéncia colaborativa do Encontro 10, qual o significado desta
frase para voce?

o
O
. b) Como ocorreu a interacdo entre vocé e sua area durante a discussao,
® avaliacao das secoes e recebimento das contribui¢des dos outros docentes?
O ¢) Vocé considera ter investido o seu melhor no trabalho colaborativo do
PY DPDCE?
® d) Conte-nos o porqué de ter feito este investimento.

O e) A vivéncia colaborativa favoreceu em algum sentido o seu crescimento
. pessoal e profissional? Se sim, quais?

® f) A vivéncia colaborativa favoreceu em algum sentido o seu sentir-se professor
O da instituicao pesquisada? Qual?

® g) A atuagdo como representante de sua area impactou em sua relagao com seus
O pares? Como?

O h) As discussdes realizadas nos encontros dialégicos contribuiram em algum
aspecto a sua atuagao profissional em sala de aula? Quais seriam os aspectos?

vivéncias colaborativas que reconheca como importantes a sua atuagao

O i) Ha alguma percepcio(des) e/ou saberes que vocé tenha construido durante as
O ? Quais seriam?

O
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GRUPC B

3) Realizacao da avaliagdo com as questdes norteadoras:

a) A metodologia utilizada (Encontros Dialdgicos) foi apropriado ao
desenvolvimento do trabalho colaborativo?

b) Os recursos utilizados foram adequados as discussdes?

¢)O tempo destinado foi suficiente para a vivéncia da construgio
colaborativa?

d) A maneira como os EDs ocorreram foi adequada ao propdsito do trabalho?
e) A interacao dentro da equipe foi favoravel a vivéncia?

f)A atuacdo da pedagoga/pesquisadora foi adequada a construgdo
colaborativa do PDPDCE?

g) Vocé teria mais alguma consideragao a fazer sobre o processo vivenciado?

h) Utilizando até trés palavras, defina o que significou para vocé ter
participado da construcao colaborativa do DPDCE de seu local de trabalho.

i)Encerramento: orientagdes para a produgio textual que surgiu como ideia
de divulgacao, agradecimento aos participantes e encaminhamentos do
encontro de divulgagao.

.O"O. .O..O..O..O.
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IVULGACAO

CBJETIVOS: divulgar o PDPDCE e o processo de sua construgao e realizar a
entrega oficial do PDPDCE a gestao escolar.

CARGA HORARIA: 1h
DESENVOLVIMENTO

1) Inicio: organizacao de GB com seus representados.

2) Apresenta¢do (com uso de projetor de imagem) de cada uma das segoes,
evidenciando a inser¢ao das contribui¢oes recebidas no ED10. Falar da futura
publicacao de GB.

3) Entrega do PDPDCE a gestdo escolar (a ser feita pelo grupo colaborativo).

4) Encerramento: agradecimentos e divulgagiao das proprias etapas a serem
vivenciadas pelas pesquisadoras.

.O"O. .O..O‘.O‘.O‘
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