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Dedico esta tese ao Davi, à Monalisa e a outro(s) que, talvez, possa(m) 

chegar. 

 

Que, de alguma forma, o trabalho aqui reunido contribua para 

deixar a vocês um mundo um pouquinho melhor... 
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projeto de extensão ao término do Doutorado.  
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palavras, gestos e ensinamentos que, pouco a pouco, contribuíram com 

minha formação, possibilitaram-me condições para realizar este trabalho. 

 

A primeira imagem que me vem à mente é do dia em que conheci meu 

orientador, Professor Doutor Samuel de Souza Neto, há cerca de 12 anos. Eu 

participei de uma entrevista a fim de ser selecionada como bolsista do projeto 

de extensão Escola de Educadores (UNESP/Rio Claro). Esse foi o início de uma 

parceria que rendeu três projetos de iniciação científica, um trabalho de 

conclusão de curso, uma Dissertação e, agora, uma Tese. 

Em primeiro lugar, o jeito Samuel de ser me ensinou que as dimensões 

pessoais e profissionais sempre podem caminhar juntas. Porque ele sempre se 

preocupa com ambas, de uma forma muito humana e acolhedora, que nem 

sempre se vê por aí... Nunca houve uma orientação sem que, ao final dela, 

ele me perguntasse: Como vai sua família? Tudo bem com o André? E o Davi, 

como está?  

O jeito Samuel de ser me ensinou que sempre há o que se aperfeiçoar 

em um trabalho. Que é preciso manter altas expectativas sobre o que estamos 

fazendo, afinal, ele sempre me incentivou a ir além. Nunca disse que “algo era 

difícil demais” ou “que eu não daria conta”.  

O jeito Samuel de trabalhar me apresentou a responsabilidade e o 

compromisso que devemos ter com a educação quando decidimos atuar na 

área da pesquisa. Me apresentou, ainda, as diferentes faces da atuação de 

um professor pesquisador e reconheci quão intensa é tal profissão: com 

rigoroso trabalho de leitura e análise de dados, publicações, eventos, 

atividades em grupos de pesquisa, grupos de extensão, grupos de estudo etc.  

E, assim, a relação ‘orientador – orientada’ multiplicou-se em inúmeras 

outras, tendo em vista que não consigo contabilizar quantas experiências 

riquíssimas adquiri a partir do trabalho conjunto, com outros orientandos e 

professores que participavam desses espaços.  

 

E, nessa relação ‘pessoal-profissional’, ganhei uma ‘família acadêmica’, 

que autoapelidamos ‘Cones’, por uma bobeira mesmo, afinal, uma pilha de 



cones ficou esquecida na Sala do Professor Samuel e uma ou outra piada 

aconteceu a partir dela... rsrsrs. Os Cones, entre outros colegas, foram aqueles 

que me ensinaram a ser crítica do trabalho de meus próprios colegas – do 

meu, sem jamais faltar com respeito ao que vinha sendo realizado. 

Eles me ensinaram como podemos ajudar o outro a melhorar. Que 

grandes discussões surgem quando optamos por trabalhar no laboratório de 

pesquisa. Que, quando um grupo de pós-graduandos se reúne, há muitas 

‘piadas acadêmicas’, que provavelmente seriam bem enfadonhas em outros 

grupos... rsrsrs.  

 

No Doutorado, especialmente, resgato a imagem de algumas tardes 

em que o Prof. Dr. Roraima Alves da Costa Filho (o Roris) me indicou leituras e 

estabelecemos discussões sobre abordagens de análise de dados na área da 

Educação. O quanto ainda precisamos avançar nessa discussão e nas 

diferentes metodologias ligadas a esse processo! Discussões necessárias para 

eu concluir que meus registros de observação não poderiam ser analisados a 

partir dos mesmos protocolos utilizados com os grupos focais. 

 

A Prof.ª Dra. Melissa Fernanda Gomes da Silva (isto é, a Mel) ajudou-me 

a dar uma devolutiva em alguns registros que os professores participantes 

desta pesquisa realizaram... Socorreu-me em um momento de angústia!  

 

A Prof. Ms. T foi participante da pesquisa. Quantas trocas realizamos 

sobre a escola como espaço de Desenvolvimento Profissional Docente! Como 

poucas pessoas, ela possui um jeito próprio de propor práticas formativas que 

saem da dimensão do discurso e adentram a dimensão do fazer... Consegue 

colocar os professores a vivenciarem um pouco daquilo que procurávamos 

apresentar enquanto formadores. Com ela, as contribuições foram não 

apenas à Rebeca-pesquisadora, mas, também, à Rebeca-formadora. 

  

A Prof.ª Dra. Marina Cyrino (a Má). Resgato diferentes imagens em que 

nós duas falávamos sobre discussões que permeavam minha pesquisa. Ela me 

indicou muitos referenciais relativos à análise de práticas e aos dispositivos 

formativos, presentes neste estudo. Compartilhamos um pouco do desafio de 

compreender se e como os dispositivos poderiam gerar novas disposições... 

 

Então recolho imagens de manhãs em que tomei café ouvindo os 

áudios da Prof.ª Dra. Larissa Cerignoni Benites (A Lari!). Ela me abraçou como 

ninguém ao longo desta pesquisa. Ela no Sul, eu no Sudeste.  

Com ela discuti a construção do projeto de pesquisa, a organização 

dos dados e o início da discussão teórica junto aos mesmos. A gente fazia 

anotações para dar uma devolutiva a partir dos áudios trocados... rsrsrs. A 

Larissa me tirou da solidão de pesquisadora em tempos de pandemia, 

inúmeras vezes.  

Me fez provocações que me levaram a ampliar o olhar para o trabalho 

de análise de práticas, para a participação e a postura do formador junto ao 

grupo de professores etc. E, para além do meu trabalho, quantas reflexões 



fizemos sobre as condições e o rigor das pesquisas acadêmicas no Brasil! Sobre 

em que ainda precisamos avançar? 

 

São muitas imagens de colegas que conheci no grupo de pesquisa e 

em disciplinas que, de uma forma ou de outra, foram somando à minha 

trajetória. Cito especialmente o Prof. Ms. Josué José de Carvalho Filho e a Prof.ª 

Ms. Janaína da Silva Ferreira, pois me recordo de nossas reuniões agendadas 

apenas com o intuito de debater conceitos e aspectos ligados às nossas 

pesquisas. Com Josué compartilhei o anseio de melhor compreender Pierre 

Boudieu e o quanto seu quadro teórico-conceitual nos ajudava a olhar para 

nossos dados... 

Com Janaína procuramos colocar Shulman e Tardif em debate a partir 

de diferentes ângulos, a fim de entender as principais diferenças e 

convergências entre esses pesquisadores...  

 

Neste ponto, salto para imagens do desfecho deste processo: minha 

banca de doutorado. Lá estava a Prof.ª Dra. Flávia Medeiros Sarti. Que de 

certa forma coorientou meus passos, pois me acompanha desde a 

graduação. Fez parte da banca de correção de meu trabalho de conclusão 

de curso, de meu Mestrado e agora de meu Doutorado. 

Suas colocações, sempre tão pertinentes, quantas vezes colaboraram 

para um salto de qualidade em cada uma das pesquisas, para o elemento 

que faltava no fechamento de determinada ideia, para um puxão de orelha 

em relação a uma ou outra postura, a um ou outro equívoco conceitual... Por 

sinal, foi ela quem sugeriu modificar o título original: “Escola como lugar de 

formação docente”, para “Escola como lugar de desenvolvimento 

profissional docente”... Logo no início desta pesquisa. Foi a partir dela que o 

referencial de Michel de Certeau, com seus conceitos de lugar e espaço, 

adentraram minha Dissertação e, agora, minha Tese. 

 

A Prof.ª Dra. Aline M. de M. Rodrigues Reali presenteou-nos com sua 

experiência de trabalho ligada à metodologia construtivo-colaborativa. Seus 

estudos ajudaram-me a compreender como eu poderia desenvolver uma 

pesquisa ancorada em tal abordagem, como os processos de parceria 

escola-pesquisadora poderiam se constituir. Para além do que se apresenta 

no texto desta Tese, as colaborações da Prof.ª Aline foram dialogando comigo 

ao longo de meu trabalho de campo.  

 

A Prof.ª Dra. Patrícia Albieri Almeida participou apenas da banca de 

defesa. Presenteou-nos com uma leitura muito atenta de todo o texto, 

tecendo comentários importantes sobre os diferentes capítulos. De modo 

pontual, ajudou-nos a resgatar o conceito de desenvolvimento profissional 

docente como um termo guarda-chuva, que enfatiza processos de 

aprendizagem e desenvolvimento do professor ao longo de sua formação.  

E fechou suas colocações nos levando a pensar sobre o conceito de 

ubuntu, que reflete uma das questões importantes que permeou este 



trabalho: ‘O meu progresso pessoal está a serviço do progresso da minha 

comunidade?’  

 

Do mesmo modo, a Prof.ª Dra. Vera Teresa Valdemarin, que também 

participou da banca de defesa, além da leitura atenta, trouxe-nos 

importantes reflexões sobre como os saberes da formação inicial dialogam 

com o processo de desenvolvimento profissional docente e como os saberes 

produzidos na escola poderiam favorecer a formação na graduação. 

 

Mas não teria havido defesa se a Rede Municipal em que a pesquisa foi 

realizada não tivesse aceitado fazer parte deste estudo. À Secretaria 

Municipal de Educação, minha gratidão, pelo aceite e reconhecimento do 

trabalho realizado!  

 

Então brotam, neste momento, imagens ligadas aos lugares que 

ocuparam o centro desta pesquisa: Escolas A, B, C! Professores, professores 

coordenadores, vice-diretoras e diretoras, técnico agrícola que participaram 

de nossa pesquisa! Levo comigo todo o engajamento e comprometimento de 

vocês, que disponibilizaram tempo, energia, saberes e práticas para que 

nossos momentos formativos acontecessem! 

 

A todos da querida Escola A... A pesquisa possibilitou-me reconhecer 

desafios e peculiaridades de sua cultura que, em contatos anteriores, não 

percebia. Pude olhar para esta escola a partir de tantos ângulos! Aqui 

caminhamos em busca de entender a infância e o papel da docência e da 

escola nesse processo.  

Entre todos os momentos, carregarei um carinho especial pelos nossos 

momentos dos ‘saborosos acolhimentos’, quando em poucos minutos 

conseguimos misturar vivências pessoais, estudos e práticas profissionais, além 

de um cuidado com a equipe. 

  

A todos da acolhedora Escola B. Esta escola me surpreendeu em 

relação às interações humanas! Para além de acompanhar um trabalho sério, 

de comprometimento junto aos alunos, em muitos momentos me senti 

acolhida como parte da escola – pois não é que até da confraternização de 

final de ano participei? Até um kit de fraldas foi carinhosamente preparado 

ao meu bebê Davi, que estava a caminho! 

Carregarei comigo essas lembranças afetuosas, além de todo o 

trabalho realizado a fim de superar os desafios enfrentados no cotidiano 

escolar: quantas ações foram realizadas para reorganizar e inovar nas 

práticas, atendendo melhor aos alunos? Quantas ações foram pensadas para 

se aproximar da comunidade?  

Com muitos alunos e poucos recursos, levarei comigo as experiências 

marcantes desta escola – Casa Aberta, Grupos de Estudos, Planejamentos 

Conjuntos entre pares, Palestras aos pais, Estratégias diferenciadas para 

engajar os alunos nas lições de casa etc. etc. etc.! 

 



A todos da peculiar Escola C, que me surpreendeu com suas inúmeras 

discussões! Desafiador foi fazer com que cada encontro não se tornasse um 

grande debate filosófico, político ou pedagógico... rsrsrs.  

Carregarei comigo as imagens de um grupo de professores que toma 

algumas decisões de forma autônoma, algumas vezes divergindo de decisões 

superiores... Que se coloca a pensar sobre ações que poderiam favorecer os 

processos de ensino e aprendizagem de diferentes alunos, olhando para a 

escola como um todo, para além da sala de aula. Que, para além das 

preocupações inerentes a quaisquer escolas, preocupa-se em construir uma 

identidade própria, de uma escola inserida no ambiente rural, com 

características tão peculiares... Em que todos os alunos estudam em período 

integral. O que significa ser professor e ser aluno nesta realidade? 

 

Antes de serem participantes da pesquisa, essas pessoas são meus 

colegas de rede. A eles devo minha gratidão e admiração. Afinal, para além 

dos dados coletados, fui registrando muitas experiências profissionais 

inspiradoras, que também me fizeram refletir sobre minha própria docência. 

 

Não posso deixar de mencionar que, por meio do processo nº 

2016/25405-1, Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de São Paulo 

(FAPESP), recebi um apoio inestimável à pesquisa. Foram 26 meses de bolsa 

de pesquisa e mais quatro meses de licença-maternidade. Nesse período, 

pude dedicar-me exclusivamente à pesquisa, vivenciá-la como minha única 

atividade profissional. Certamente, isso foi um diferencial que me possibilitou 

produzir grande volume de dados e analisá-los a partir de diferentes recortes, 

conforme se verifica na presente Tese.  

 

Se meu ano de 2018 foi marcado por estudo, leituras, planejamentos e 

um trabalho de campo intenso nas três escolas participantes, em 2019 me vi 

em uma nova aventura, que carrega consigo, também, novos desafios: foi 

preciso conciliar o trabalho de pesquisa à maternidade (nos últimos meses, 

somou-se a isso a atuação profissional, tendo em vista que a bolsa de pesquisa 

chegou ao final e retomei meu cargo na rede municipal).  

 

E aqui agradeço aos estudantes de graduação que me auxiliaram com 

as transcrições dos dados da pesquisa (Wilian, Jemima, Alexandre) e, de 

modo especial, à amiga Mariana Fiório, que hoje segue a trajetória 

acadêmica e dá continuidade a temáticas que pesquisei anteriormente. 

Quantas vezes ela me socorreu na formatação e organização do 

trabalho, no levantamento de determinados dados, possibilitando-me ter mais 

tempo para as discussões e a construção do texto! 

 

Para a reta final deste estudo, Beatriz Jordão Bartiromo Monteiro Lino 

dedicou-se a elaborar algumas ilustrações voltadas às temáticas do estudo, a 

fim de tornar a apresentação desta pesquisa mais original. Agradeço à 

dedicação e ao detalhe estético que me ajudou a compartilhar os principais 

aspectos de minha pesquisa. 



 

E, para encerrar, apresento algumas imagens dos bastidores desta 

pesquisa.  

 

Nos bastidores estão os amigos e familiares. Que mantiveram minha 

casa arrumada, adiantaram uma janta, deixaram de me ver para respeitar 

meu tempo e meu trabalho... Adiaram encontros... Deixaram de comemorar 

aniversários e outras datas especiais. Porque em alguns momentos da 

pesquisa não existem finais de semana, horário de trabalho, feriados ou datas 

específicas. 

Obrigada especialmente ao meu marido, aos meus pais, ao meu irmão 

e aos meus sogros que, além de me acompanharem e me darem suporte ao 

longo dessa jornada, ampararam e cuidaram de meu pequeno Davi! 

Obrigada, também, à minha tia Rô, à minha vizinha Larissa e à minha 

amiga Mariana C. Lopes, que dedicaram algumas tardes de suas vidas a ele!   

 

Encerro trazendo à tona imagens vividas junto às queridas Rosemeire, 

Lilian e Silmara, que atuaram na vice-direção da escola em que, atualmente, 

sou diretora. Agradeço por assumirem a escola em minhas ausências, com 

tanto comprometimento. Agradeço pela paciência comigo quando demorei 

a dar conta de alguma exigência profissional devido aos compromissos 

ligados ao Doutorado. 

De modo especial, resgato as tantas conversas que tive com Rose e Sil, 

as quais sempre contribuíram para aproximar a pesquisa da escola, para 

estabelecer pontes entre conceitos, discussões teóricas e a forma como esses 

dialogam com as demandas do cotidiano escolar. 

 

Obrigada a cada pessoa não citada neste texto, mas 

que, de alguma forma, me propiciou uma nova leitura de 

mundo, que me abriu mais uma janela para pensar sobre meu 

estudo e meus dados... 

 

Obrigada a cada pessoa não citada neste texto, 

mas que esteve ao meu lado durante esses quatro anos e 

onze meses. Torcendo, incentivando, ouvindo-me... 

Acreditando que, algum dia (rsrsrs), eu chegaria à 

conclusão desta etapa. 

 

Obrigada ao meu Senhor Deus. Porque sei que foste Ti quem me permitiu ter 

saúde e discernimento para concluir mais esta etapa. Porque sei que foste Ti 

quem colocou cada uma dessas pessoas especiais em meu caminho...  

Que eu tenha sabedoria e discernimento para colocar o que sou e o 

que aprendi – enquanto pessoa e profissional – a serviço da comunidade e 

daqueles que posso alcançar. 

 

 



Resumo: Esta pesquisa se fundamenta na profissionalização do ensino e da docência, 

movimento que contribuiu para que a escola passasse a ser concebida como lugar de formação 

e produção de saberes docentes. Estudos têm apontado para isso há cerca de quatro décadas, 

mas, na prática, ainda se verificam muitos entraves para que a escola desempenhe tal função, 

como: legislações que ainda não asseguram esse lugar, excesso de atividades burocráticas, falta 

de compreensão dos gestores em relação a essa função etc. Assim, questiona-se: Como 

possibilitar a construção da escola como lugar de desenvolvimento profissional docente (DPD)? 

Por isso, objetivamos investigar os processos de construção da escola como lugar de DPD, 

tendo por base os princípios da profissionalização da docência. Especificamente, buscamos: (a) 

documentar e analisar processos e ferramentas que podem colaborar com tal construção; (b) 

apontar os desafios encontrados na construção da escola como lugar de DPD; (c) apresentar as 

transformações introduzidas nos novos processos formativos com relação às práticas docentes 

e à escola; (d) identificar dispositivos, dinâmicas e outros aspectos que favoreçam o 

fortalecimento do trabalho coletivo e da autonomia profissional; (e) analisar as contribuições 

de processos de DPD aos professores, aos alunos e à escola. Realizou-se pesquisa qualitativa, 

de caráter construtivo-colaborativo, tendo como técnicas de coleta de dados: questionário; 

observação; observação participante; grupo focal e análise documental. Os dados passaram por 

análise de conteúdo. Para análise dos registros de observação, também se considerou a 

microanálise etnográfica de interação. O estudo envolveu três escolas, quatro diretoras, sete 

vice-diretoras, cinco professores coordenadores, um técnico-agrícola, 45 professores em 

participação ativa e 47 professores em participação periférica ou forasteira. Os resultados 

destacam a importância de a gestão escolar ser vista como profissionais da educação, não da 

administração, pois precisam ter consciência de seu papel e organizar práticas intencionais em 

direção a um acompanhamento socioprofissional dos professores, articulando o projeto de 

escola ao projeto formativo, com o intuito de contemplar o desenvolvimento organizacional, 

pessoal e profissional. Nas escolas que conseguiam articular essas três dimensões, 

identificamos o surgimento de novas disposições, verificamos a cultura da escola em 

movimento. Esse processo é potencializado quando o grupo se constitui como uma comunidade 

profissional, o que corrobora o sentimento de pertença ao contexto e relações formativas mais 

horizontais. Nas sequências formativas, destacamos as capazes de propiciar percursos 

formativos, isto é, que reservaram tempo e ações planejadas para que os professores 

estabelecessem articulações entre diferentes elementos: saberes e práticas locais; trajetória de 

vida e atuação profissional etc. Essas articulações aconteceram a partir de reflexões, favorecidas 

por dispositivos de acompanhamento socioprofissional dos alunos e das práticas; por estudos 

sobre a docência; por diferentes formas de se acessar as práticas locais; pela diferenciação entre 

práticas e práticas locais; entre a socialização de atividades e a reflexão sobre elas etc. Lógicas 

formativas pautadas na sala de aula e no aplicacionismo foram identificadas, indicando a 

necessidade de superá-las. Assim, a pesquisa salientou espaços que favoreceram o DPD dentro 

da escola, mas verificou que ela ainda não ocupa este lugar do ponto de vista político, pois 

saberes e práticas nela produzidos tendem a ficar silenciados, às margens da lógica 

administrativa-legal. Para concluir, este trabalho nos convida a pensar novos caminhos para o 

processo de profissionalização, que aqui denominamos de profissionalização educativa, a qual 

deve estar ancorada na cultura profissional, no compromisso com a educação, na autonomia 

como conquista política e social e em respostas multidisciplinares aos desafios que emergem 

na escola. Os conceitos de acompanhamento socioprofissional, percursos formativos e 

comunidades profissionais emergiram como preponderantes para que a escola possa organizar 

espaços de DPD.   

Palavras-chave: desenvolvimento profissional docente; profissionalização educativa; 

comunidade profissional; percursos formativos; dispositivos de acompanhamento 

socioprofissional. 



Abstract: This research is based on the professionalization of teaching, a movement that 

contributed to the school being conceived as a place for training and production of teaching 

knowledge. The studies have pointed to this for about four decades, but, in practice, there are 

still many obstacles for the school to perform this function, such as: legislation that does not 

guarantee this place, excessive bureaucratic activities, lack of understanding of managers in 

relation to this function, etc. Thus, the question is: How to enable the construction of the school 

as a place of professional teacher development (PTD)? Therefore, we aim to investigate the 

processes of construction of the school as a place of PTD, based on the principles of 

professionalization of teaching. Specifically, we seek to: (a) document and analyze processes 

and tools that can collaborate with such construction; (b) point out the challenges found in the 

construction of the school as a place of PTD; (c) present the changes introduced in the new 

training processes in relation to teaching practices and the school; (d) identify devices, 

dynamics and other aspects that favor the strengthening of collective work and professional 

autonomy; (e) analyze the contributions of PTD processes to teachers, students and the school. 

A qualitative, constructive-collaborative research was carried out, using the following data 

collection techniques: questionnaire; observation; participant observation; focus group and 

document analysis. The data underwent content analysis. For the analysis of observation 

records, the ethnographic interaction microanalysis was also considered. The study involved 

three schools, four principals, seven vice principals, five coordinating teachers, one agricultural 

technician, 45 teachers in active participation and 47 teachers in peripheral or outside 

participation. The results highlight the importance of school management being seen as 

education professionals, not administration, as they need to be aware of their role and organize 

intentional practices towards a socio-professional monitoring of teachers, articulating the 

school project to the training project, with the aim of contemplating organizational, personal 

and professional development. In schools that managed to articulate these three dimensions, we 

identified the emergence of new dispositions, we verified the culture of the school in motion. 

This process is enhanced when the group is constituted as a professional community, which 

corroborates the feeling of belonging to the context and more horizontal training relationships. 

In the training sequences, we highlight those capable of providing training paths, that is, which 

reserved time and planned actions for teachers to establish links between different elements: 

local knowledge and practices; life trajectory and professional performance etc. These 

articulations took place from reflections, favored by devices of socio-professional monitoring 

of students and practices; by studies about the teaching; by different ways of accessing local 

practices; by the differentiation between local practices and practices; between the socialization 

of activities and reflection on them, etc. Formative logics based on the classroom and on the 

applicationism were identified, indicating the need to overcome them. Thus, the research 

highlighted spaces that favored DPD within the school, but found that it still does not occupy 

this place from a political point of view, as knowledge and practices produced in it tend to be 

silenced, on the margins of administrative-legal logic. In conclusion, this work invites us to 

think about new routes for the professionalization process, which we call here educational 

professionalization, which must be anchored in professional culture, in the commitment to 

education, in autonomy as a political and social achievement and in multidisciplinary responses 

to the challenges that emerge at school. The concepts of socio-professional monitoring, training 

route and professional communities emerged as preponderant for the school to organize DPD 

spaces. 

Keywords: teacher professional development; educational professionalization; professional 

community; training routes; socio-professional monitoring devices. 

 

 



Resumen: Esta investigación se basa en la profesionalización de la docencia, movimiento que 

contribuyó a que la escuela se concibiera como un lugar de formación y producción de 

conocimientos docentes. Los estudios han apuntado a esto desde hace unas cuatro décadas, 

pero, en la práctica, aún existen muchos obstáculos para que la escuela realice esta función, 

tales como: legislación que no garantiza este lugar, exceso de actividades burocráticas, falta de 

comprensión de los gerentes en relación a esta función, etc. Entonces, la pregunta es: ¿Cómo 

posibilitar la construcción de la escuela como lugar de desarrollo profesional docente (DPD)? 

Por tanto, nuestro objetivo es investigar los procesos de construcción de la escuela como lugar 

de DPD, partiendo de los principios de profesionalización de la docencia. En concreto, 

buscamos: (a) documentar y analizar procesos y herramientas que puedan colaborar con dicha 

construcción; (b) señalar los desafíos encontrados en la construcción de la escuela como lugar 

de DPD; (c) presentar los cambios introducidos en los nuevos procesos de formación en relación 

a las prácticas docentes y la escuela; (d) identificar dispositivos, dinámicas y otros aspectos que 

favorezcan el fortalecimiento del trabajo colectivo y la autonomía profesional; (e) analizar las 

contribuciones de los procesos del DPD a los profesores, los alumnos y el colegio. Se realizó 

una investigación cualitativa, constructiva-colaborativa, utilizando las siguientes técnicas de 

recolección de datos: cuestionario; nota; observación participante; focus group y análisis 

documental. Los datos se sometieron a análisis de contenido. Para el análisis de los registros de 

observación también se consideró el microanálisis de interacción etnográfica. El estudio 

involucró a tres escuelas, cuatro directores, siete subdirectores, cinco maestros coordinadores, 

un técnico agrícola, 45 maestros en participación activa y 47 maestros en participación 

periférica o externa. Los resultados resaltan la importancia de que la gestión escolar sea vista 

como profesionales de la educación, no de la administración, pues necesitan ser conscientes de 

su rol y organizar prácticas intencionales hacia un seguimiento socioprofesional del docente, 

articulando el proyecto escolar al proyecto formativo, con el objetivo de contemplar el 

desarrollo organizacional, personal y profesional. En las escuelas que lograron articular estas 

tres dimensiones, identificamos el surgimiento de nuevas disposiciones, verificamos la cultura 

de la escuela en movimiento. Este proceso se potencia cuando el grupo se constituye como una 

comunidad profesional, lo que corrobora el sentimiento de pertenencia al contexto y relaciones 

formativas más horizontales. En las secuencias formativas, destacamos aquellas capaces de 

brindar itinerarios formativos, es decir, que reservaban tiempo y acciones planificadas para que 

los docentes establecieran vínculos entre diferentes elementos: saberes y prácticas locales; 

trayectoria de vida y desempeño profesional, etc. Estas articulaciones se dieron a partir de 

reflexiones, favorecidas mediante el seguimiento socioprofesional de estudiantes y prácticas; 

mediante estudios de docencia; por diferentes formas de acceder a las prácticas locales; por la 

diferenciación entre prácticas y prácticas locales; entre la socialización de las actividades y la 

reflexión sobre ellas, etc. Se identificaron lógicas formativas basadas en el aula y el 

aplicacionismo, lo que indica la necesidad de superarlas. Así, la investigación destacó espacios 

que favorecieron al DPD dentro de la escuela, pero encontró que todavía no ocupa este lugar 

desde el punto de vista político, ya que los conocimientos y prácticas producidos en él tienden 

a ser silenciados, al margen de la lógica administrativo-legal. En conclusión, este trabajo nos 

invita a pensar en nuevos caminos para el proceso de profesionalización, que aquí llamamos 

profesionalización educativa, que debe estar anclado en la cultura profesional, en el 

compromiso con la educación, en la autonomía como logro político y social y en respuestas 

multidisciplinares a los desafíos que surgen en la escuela. Los conceptos de seguimiento 

socioprofesional, itinerarios formativos y comunidades profesionales emergieron como 

preponderantes para que el colegio organizara los espacios del DPD. 

Keywords: desarrollo profesional docente; profesionalización educativa; comunidad 

profesional; itinerarios formativos; dispositivos de seguimiento socioprofesional. 
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Apresentação  

 

Inicio, na primeira pessoa, contando aos leitores que me deparei com a área de 

formação de professores e trabalho docente ainda na graduação, quando, no primeiro ano da 

Licenciatura Plena em Pedagogia, conheci o Projeto de Extensão Escola de Educadores, 

criado e desenvolvido pelo Prof. Dr. Samuel de Souza Neto, meu orientador, no qual fui 

bolsista Proex por seis meses. 

Esse Projeto1 nasceu em busca de estabelecer uma parceria entre universidade e 

escola, a fim de responder a desafios vivenciados pelos professores da região em que se 

localiza a universidade, que não eram tão diferentes dos desafios vivenciados pelos 

professores do mundo, conforme indicavam pesquisas (ESTEVE, 1992; NÓVOA, 1992). 

Deparávamo-nos com o mal-estar docente, com uma crise na identidade dos professores. 

Chiara Lubich (2001), Nóvoa (1992) e Schön (1992) são alguns dos autores utilizados 

para se constituírem as bases desse Projeto, sendo que Lubich (2001) nos ajudava a pensar 

sobre a dimensão socioafetiva do trabalho docente – a qual nem sempre é lembrada, mas se 

faz central em um trabalho que se assenta em interações humanas (TARDIF; LESSARD, 

2005); Nóvoa (1992) ressaltava a importância de se produzir não apenas a profissão, mas 

também a vida do professor e a própria escola; Schön (1992) demonstrava a necessidade de se 

refletir na e sobre a prática pedagógica. 

Esse Projeto teve início em 2004 e, ao longo dos anos, também foi amadurecendo e se 

desenvolvendo, sendo que se aproximou cada vez mais de bases teóricas que defendiam a 

profissionalização do ensino e da docência (HOLMES GROUP, 1986; TARDIF, 2010; 

BOURDONCLE, 2000, entre outros). 

Assim, embora tenha sido bolsista de extensão do Projeto Escola de Educadores, 

apenas no segundo semestre de 2009 continuei a atuar no mesmo, até 2018, participando 

como estudante que apenas fazia parte das discussões, como auxiliar na organização das 

atividades do projeto e, por fim, como uma de suas organizadoras.  

Do segundo ao quarto ano de graduação (2010 a 2012), passei a ser bolsista de 

iniciação científica CNPq, sendo que desenvolvi projetos de pesquisa que nasceram de 

questões observadas no Projeto de Extensão Escola de Educadores. Esses estudos tiveram 

 
1 O Projeto Escola de Educadores desenvolveu cursos de extensão em diferentes formatos: de 30 horas, 90 horas, 

180 horas; a professores da educação básica, a estudantes de licenciaturas, a professores coordenadores. 

Também desenvolveu grupos de estudos com estudantes de licenciaturas e professores da educação básica.  
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como título: Do direito a ternura a “pedagogia do amor”: um estudo sobre a identidade do 

professor em sua dimensão (sócio-)afetiva; também contribuíram para a constituição de meu 

trabalho de conclusão de curso Entre o direito à ternura e a ‘pedagogia do amor’: a 

dimensão (sócio-) afetiva da identidade docente (ARNOSTI, 2012). 

Em síntese, nessas pesquisas estudamos a relação estabelecida entre a formação 

promovida pela Escola de Educadores e as práticas docentes; a dimensão (socio)afetiva do 

trabalho docente e como essa constitui a identidade do professor. Deparamo-nos com um tipo 

de literatura que, com frequência, vai ao encontro de tal dimensão e é consumida de forma 

significativa entre os professores: a literatura de autoajuda. Assim, também procuramos 

identificar que sentidos os professores atribuem à mesma. 

O Mestrado deu continuidade ao trabalho de conclusão de curso e produzi a 

dissertação Da dimensão humana à literatura de autoajuda: reflexões sobre a formação e o 

trabalho docente (ARNOSTI, 2015). Nele, buscamos investigar com maior profundidade as 

questões levantadas no trabalho de conclusão de curso, a fim de averiguar os motivos pelos 

quais a literatura de autoajuda vem sendo consumida pelos professores da Educação Básica – 

ciclo I; a relação que os professores estabelecem entre a literatura de autoajuda e o seu 

trabalho e se os professores se sentem amparados pela escola frente à dimensão humana e à 

sua formação. 

Em julho de 2016 ingressei no Doutorado, com um objeto de estudo que se 

relacionava a essa trajetória de pesquisa, mas que também carregava muito do que foi 

vivenciado em minha trajetória enquanto professora.  

Isso porque, ao mesmo tempo em que trilhei os caminhos acima descritos, também fui 

me aproximando da área da educação e da escola: em 2009 e 2010, atuando como auxiliar em 

um Kumon, em 2011 e 2012 fazendo estágio em escolas privadas, tendo algumas experiências 

como professora, ainda no estágio. Em 2013, já graduada, atuei como professora de Educação 

Infantil (até 2017). Nesse período também tive algumas experiências como professora de 

musicalização (na Educação Infantil), professora no Ensino Fundamental I (quarto ano), 

professora coordenadora e diretora de escola. 

Se a pesquisa aguçou meu olhar para desafios, saberes, práticas e reflexões que 

constituem a formação de professores, a minha prática como docente levou-me a pensar sobre 

o papel da formação continuada e da escola no desenvolvimento dos professores.  

Para além de tudo o que já havia lido e estudado na graduação, a prática em sala de 

aula, ancorada por estudos e por uma constante preocupação em aperfeiçoar meu trabalho, em 
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alcançar a todos os alunos, fez com que eu me apaixonasse pelos espaços de estudos 

organizados na própria escola. Espaço propício a se olhar para as práticas locais, para se 

debruçar a melhor entender os problemas, as relações e os processos de ensino-aprendizagem 

tão singulares, tão próprios a uma determinada realidade.  

Ao longo dos anos, atuando na educação básica, senti que aprendi, que me desenvolvi 

e saboreei o diálogo entre a teoria e a prática que vivenciei em toda minha trajetória 

profissional. Diálogos que não seriam possíveis sem os saberes e o olhar sistematizado para a 

prática que a experiência como pesquisadora havia me conferido. 

Dessa forma, ressalto que este projeto de Doutorado nasceu de uma professora 

pesquisadora, que se interessou em conhecer que elementos presentes em sua escola 

possibilitaram que ela continuasse a se desenvolver profissionalmente, e de uma pesquisadora 

professora, que desejou entender o que as pesquisas dizem sobre a constituição da escola 

como um lugar de desenvolvimento profissional docente e como essa constituição se dá em 

sua realidade.2  

Uma terceira figura se acrescenta a essas duas durante a própria construção da tese, 

tendo em vista que assumi a figura de formadora de professores, em parceria com as 

professoras coordenadoras das escolas participantes. O que me levou a indagar, 

continuamente, se minhas posturas e a organização de meu trabalho iam ao encontro do 

referencial e das ideias nos quais pretendia me basear...   

Em relação à sua organização, este relatório é apresentado de forma um pouco 

diferente de um relatório de pesquisa tradicional, pois optei por organizá-lo em dez capítulos 

que são, ao mesmo tempo, independentes e codependentes. No Primeiro Capítulo, 

apresentamos a introdução e a problematização da tese e, no Segundo, os percursos 

metodológicos da pesquisa.  

Contudo, dos Capítulos Três a Nove identificamos um formato próprio: cada um deles 

se constitui por introdução e objetivos próprios, fundamentação teórica, apresentação dos 

 
2 Obs.: É certo que essa dupla jornada possibilita olhares diferentes para o objeto de estudo aqui investigado.  

Mas essa dupla jornada também carrega seus desafios: conciliar espaços, horários e demandas que as tarefas de 

ensinar e pesquisar nos exigem. Assim, foram 29 meses conciliando Doutorado e educação básica. Em março 

de 2018 passei a dedicar-me exclusivamente à pesquisa, pois nosso projeto foi aprovado pela FAPESP. O 

plano inicial seria terminar a tese até 28 de fevereiro de 2020 (pois a bolsa concedida foi de 24 meses). 

Contudo, a vida permitiu-me experienciar mais uma função e durante essa trajetória tornei-me mãe. Assim, em 

função da licença maternidade e da pandemia de Covid-19, a bolsa se estendeu até 30 de agosto de 2020. Em 

meados de setembro voltei a atuar na direção de uma escola pública municipal e o término desta pesquisa se 

deu, novamente, a partir da conciliação de duas diferentes atividades profissionais.  
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dados, discussões e considerações finais, assemelhando-se ao formato de um artigo científico. 

Ao longo da construção desta tese, uma ideia foi construí-lo a partir do que se denomina de 

modelo escandinavo. Entretanto, entendemos que o seguir traria alguns prejuízos à pesquisa: 

em primeiro lugar, porque os procedimentos metodológicos, que são os mesmos, teriam que 

se repetir em todos os capítulos; em segundo lugar, porque nos exigiria formatar cada capítulo 

segundo normas das revistas científicas, limitando o espaço de nossa escrita. 

Nesse caminho, entendemos que a tese é o espaço de apresentar e discutir os dados, o 

trabalho empírico que foi construído, sendo que, ao nos preocuparmos demasiadamente com 

tamanho e o formato do texto, poderíamos deixar de explorar dados importantes ao trabalho 

construtivo-colaborativo aqui delineado. Então, assumimos alguns elementos do modelo 

escandinavo, mas construímos um formato próprio, que fez sentido à apresentação de nossas 

discussões.  

Ao mesmo tempo, a opção por trazer um formato aos capítulos que se aproxima das 

discussões construídas em artigos científicos pareceu-nos interessante, na medida em que nos 

possibilita ter maior clareza sobre o que procuramos defender e discutir nesta tese.  

Ao optar por construir sete capítulos com discussões independentes, assumimos um 

posicionamento em cada um deles. Algo que reflete nosso esforço em levantar os principais 

elementos que dão sustentação à pesquisa e, ao mesmo tempo, tomar posições claras diante 

dos eixos de discussão que foram emergindo de nossos dados.  

Nesse formato, os Capítulos Três e Quatro apresentam elementos que fundamentam a 

tese. Enquanto o Terceiro se aproxima de um ensaio teórico, no qual objetivamos mostrar as 

contribuições e críticas relacionadas ao referencial teórico ligado à profissionalização do 

ensino e da docência; o Quarto Capítulo apresenta um levantamento de teses e dissertações a 

partir de pesquisas que investigam processos de DPD realizados dentro das escolas.  

A partir de ambos, delimitamos nossa própria posição sobre a profissionalização – que 

aqui especificamos como profissionalização educativa – e sobre os processos de DPD. 

Os Capítulos Cinco, Seis, Sete, Oito e Nove são empíricos, apresentam e discutem os 

dados inerentes a esta pesquisa. Embora tenham sido construídos a partir de discussões 

independentes, foram construídos em um movimento que permite pensar na continuidade e 

relação entre eles. No Capítulo Cinco procuramos delimitar o que seria constituir uma escola 

como lugar de DPD, analisamos organizações de tempo e espaço, relações entre pares, 

questões ligadas ao planejamento, a fim de demonstrar como cada uma das escolas 

participantes constrói seu trabalho formativo.  
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No Capítulo Seis, a partir das contribuições de Certeau (2014), passamos da 

preocupação em delimitar o lugar de DPD para adentrar a discussão sobre os espaços 

formativos que se constituíram em cada uma das escolas. Aqui, destacamos saberes e 

temáticas que circularam em cada tipo de encontro, debatemos a relação entre teoria e prática, 

e consideramos como esses elementos dialogam com o contexto, a pessoa e a profissão. 

No Capítulo Sete, focamos os dispositivos de acompanhamento dos alunos e 

dispositivos de acompanhamento socioprofissional das práticas que contribuíram com a 

constituição dos espaços formativos salientados no capítulo anterior. Procuramos apresentar 

como esses se articulam ao DPD, quando acabaram recaindo em uma vertente burocrática e 

quando foram vistos como geradores de significados e contribuições importantes aos 

professores.  

No Capítulo Oito, levantamos uma discussão que emerge de forma sutil nos três 

capítulos anteriores, mas aqui é melhor desenvolvida. Se até então nosso olhar se voltava a 

elementos explícitos e devidamente planejados em nossas propostas formativas, neste 

Capítulo procuramos reconhecer elementos que estão nas entrelinhas do contexto escolar, 

porém possuem impacto sobre a formação dos professores que atuam no mesmo. Trata-se de 

discutir sobre a constituição de disposições, que se constroem por meio de processos de 

socialização profissional.  

Para encerrar, dedicamos um lugar às figuras que gerenciam e organizam os elementos 

destacados nos quatro capítulos anteriores. Aqui discutimos o papel dos diretores, vice-

diretores e professores coordenadores. Quais suas dificuldades na empreitada de se construir 

uma escola como lugar de DPD? O que favorece esse trabalho? É possível que essas figuras 

conciliem seu compromisso junto à educação dos alunos e esse outro compromisso ligado ao 

desenvolvimento profissional dos professores? 

Nossas considerações finais não foram construídas de forma a se aproximar de um 

artigo científico, porém, além de apresentarem quadros de coerência entre os objetivos 

específicos da tese e os resultados que emergiram ao longo dos cinco capítulos anteriores, 

estabelecem três discussões, a fim de levantar questões atreladas ao DPD ligadas ao campo da 

ciência, ao campo político e ao campo educacional. Em meio a essas discussões 

apresentamos, explicamos e justificamos a tese defendida por este estudo. 
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CAPÍTULO 1: INTRODUÇÃO 
 

O problema diante de nós é 

simples. Como organizar nossas 

energias para mudança e 

transformação a serviço de uma 

profunda renovação do modelo 

escolar, preservando as 

dimensões humana e pública, 

mas sem nos apegar à lógica e 

aos princípios que se tornaram 

obsoletos. 

[...] 

Os melhores momentos da 

pedagogia foram sempre aqueles 

em que os educadores 

conseguiram antecipar o futuro. 

É o que se espera do 

pensamento crítico sobre a 

escola (NÓVOA, 2013, p. 32). 

 

 

 

O desenvolvimento profissional docente, assim como o ensino, tem enfrentado uma 

série de desafios, na medida em que a escola se ocupa cada vez de mais funções, assumindo 

responsabilidades que nem sempre são suas (ESTRELA, 2005; NÓVOA, 2012; TARDIF, 

2013). Professores deparam-se com um cenário complexo, onde precisam assumir novos 

papéis; lidar com alunos com maiores dificuldades (TARDIF; LESSARD, 2005; TARDIF, 

2013); muitas vezes fazer mais com menos recursos; e ainda podem ter sua autonomia 

reduzida diante dos enquadramentos oriundos de avaliações padronizadas (NÓVOA, 1992; 

TARDIF, 2013; ZEICHNER, 2013). Além disso, enfrentam uma grande desvalorização 

social, já que a sociedade deixa de considerar a educação como uma possibilidade de um 

futuro melhor (ESTEVE, 1992). 

Em meio a esse complexo cenário, esta tese partiu do ponto de encontro entre a escola 

e os professores, pois diferentes autores (HOLMES GROUP, 1986; GAUTHIER et al., 1998; 

TARDIF, 2013; NÓVOA, 1992) e a legislação (BRASIL, 2015) defendem que o 

desenvolvimento profissional pode superar muitos de seus desafios a partir de um trabalho em 

que sejam produzidas a vida de professor (desenvolvimento pessoal), a profissão docente 

(desenvolvimento profissional) e a própria escola (desenvolvimento organizacional) 

(NÓVOA, 1992), buscando a efetivação de um “ofício feito de saberes” (GAUTHIER et al., 

Ilustração de Beatriz J. B. M. Lino 

(2021). 
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1998), de modo que o trabalho docente e aquilo que o professor é e faz sejam inseridos em um 

processo formativo. Em contrapartida, na realidade, ainda são verificados diferentes entraves 

para que os sujeitos estabeleçam práticas reflexivas sobre o ensino, de modo que, em muitas 

instâncias, ainda convivemos com um “ofício sem saberes” e “saberes sem ofício” 

(GAUTHIER et al., 1998). 

O nosso interesse por essas perspectivas vem sendo desenvolvido desde 2009, como já 

foi colocado, a partir da participação no Projeto de Extensão Escola de Educadores3 

(PROEX-UNESP-RC), desenvolvido para responder a demandas de professores de 

municípios do interior paulista. Muitos questionavam a falta de relação entre a escola e a 

universidade, como também se notava a perda da autoestima e da própria identidade dos 

professores. Os professores revelavam complexos problemas inerentes à docência 

(ESTRELA, 2005; TARDIF, 2013), de modo que se viam repensando seu papel, 

questionando o que de fato deveriam e poderiam fazer pelo ensino. Havia falas recorrentes 

que aludiam a um conflito de identidade, pois o modo como os ‘professores se viam’ nem 

sempre correspondia ao que ‘desejariam ser’ (ESTEVE, 1992). 

Muitos desses desafios perpassavam a dimensão humana, pois eram inerentes à baixa 

autoestima do professor, à falta de limites de muitos alunos e a um processo de 

desumanização da docência, frequentemente culpabilizada por insucessos da escola. Por isso, 

a dimensão humana do trabalho docente (TARDIF, 2010) chamou nossa atenção, perpassando 

nossos trabalhos de iniciação científica (ARNOSTI; COSTA; SOUZA NETO, 2010; 

ARNOSTI; BENITES; SOUZA NETO, 2011; ARNOSTI, 2012) e Mestrado (ARNOSTI, 

2015). 

Em nossos estudos identificamos que aspectos relacionados à dimensão humana ainda 

ficam nas entrelinhas das Diretrizes Nacionais para a Formação de Professores (BRASIL, 

2002) (ARNOSTI; BENITES; SOUZA NETO, 2013) e “dificilmente são contemplados na 

formação universitária, tendo em vista que ela assume um modelo de formação disciplinar, 

não voltado aos elementos da profissão (modelo profissional de formação) (TARDIF, 2010)” 

(ARNOSTI, 2015, p. 326-327).   

Inclusive, alguns participantes relataram que nem mesmo na escola encontram 

respaldo com relação aos problemas ligados à dimensão humana, pois faltam subsídios para 

 
3 Bolsista no Projeto de Extensão - 2009 (PROEX-BAAE), primeiro ano de graduação. Participei do Projeto ao 

longo de toda a graduação e desde 2013 atuo como uma das organizadoras de um curso de extensão vinculado 

ao projeto, voltado a professores e estudantes de licenciaturas diversas. Para mais informações sobre o Projeto 

Escola de Educadores, pode-se ler: BENITES et al., 2011; ARNOSTI; BENITES; SOUZA NETO, 2014. 
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lidar com conflitos entre professores e alunos e com alunos sem motivação de aprender 

(ARNOSTI, 2015). Ainda salientaram que várias escolas não têm uma compreensão clara 

com relação ao seu papel formativo. De modo que muitos dos momentos voltados à formação 

ficam sem atividades planejadas, destinados apenas a tarefas burocráticas, ou não consideram 

os saberes oriundos dos próprios professores, de sua prática.  

No município a ser pesquisado, o professor coordenador seria a figura responsável por 

conduzir tais momentos formativos na escola, contudo Ferri (2013) identificou que 

professores coordenadores ainda não têm clareza de que seu papel é trabalhar com a formação 

docente, sendo que alguns deles ainda não concebem a escola como espaço de formação 

continuada. 

Esses estudos sinalizam uma dificuldade encontrada em um contexto micro, mas 

refletem desafios de um contexto macro, já que a dificuldade em se conceber a escola como 

lugar de desenvolvimento profissional, valorizando os saberes dos professores (TARDIF, 

2010), faz parte de diferentes realidades.  

Nóvoa (1999), ao falar sobre questões relativas à União Europeia, ressalta que 

enquanto teorias e legislações avançaram muito, na prática os mesmos avanços não se 

efetivam. Trata-se, portanto, de um desafio consolidar processos formativos que integrem o 

desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional e a dimensão coletiva, que ainda não 

se inscreve no habitus profissional docente, na medida em que “se tem notado uma grande 

dificuldade de consolidar práticas de partilha profissional e de colaboração inter-pares” (p. 

16).  

Forte e Flores (2012) também destacam esse entrave, pois realizaram um estudo em 

Portugal, descobrindo que, apesar de os docentes valorizarem o trabalho em equipe, esse é 

utilizado principalmente na implementação de projetos extracurriculares, enquanto que, a 

nível pedagógico de sala de aula, continuam a atuar no isolamento, de modo individual, em 

seu ‘espaço de liberdade’.  

Para além das dificuldades em pensar na formação docente integrada à escola e 

instaurar uma cultura colaborativa, Nóvoa (1999), Souza e Sarti (2009), Tardif (2013), Pereira 

(2013) e Zeichner (2013) ressaltam que, embora a formação de professores esteja sendo 

oferecida com maior amplitude, ela vem se configurando como uma oportunidade altamente 

rentável do ponto de vista mercadológico, “um mercado altamente cobiçado” (NÓVOA, 

1999, p. 14). Grandes companhias privadas começam a investir e interferir no sistema escolar, 

deixando suas marcas nos conteúdos e tecnologias para formar alunos e até mesmo 
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professores. “Por exemplo, oferece-se às escolas e aos professores cursos já pré-fabricados, 

manuais, computadores, ferramentas pedagógicas com abordagens, estratégias e objetivos de 

aprendizagem” (TARDIF, 2013, p. 565).  

Contudo, Nóvoa (1999) chama a atenção para o fato de os processos formativos de 

caráter mercadológico não terem dado conta de integrar dimensões importantes da docência 

ao cotidiano da profissão, de modo que “Consolida-se um ‘mercado da formação’, ao mesmo 

tempo que se vai perdendo o sentido da reflexão experiencial e da partilha de saberes 

profissionais” (NÓVOA, 1999, p. 14, grifos nossos). 

Essa situação, vivenciada em países da Europa (NÓVOA, 1999; TARDIF, 2013), da 

América do Norte (NÓVOA, 1999; ZEICHNER, 2013) e da América Latina (SOUZA; 

SARTI, 2009; TARDIF, 2013), reflete inclusive em nossos estudos, sendo que ao, longo de 

nossa dissertação (ARNOSTI, 2015), foi possível identificar muitos valores contraditórios 

presentes nos discursos dos professores, de forma que princípios pautados na 

profissionalização do ensino (NÓVOA, 1992, 1999, 2012; TARDIF, 2000, 2010; 

GAUTHIER et al., 1998) convivem, simultaneamente, com princípios de origem 

mercadológica: 

Alguns dos paradoxos emergentes foram: Autonomia e regulação; autores de 

pesquisas científicas ao lado de autores de autoajuda; formadores de professores que 

não possuem formação para a docência; reconhecimento que formações mais 

profundas são importantes ao lado da desvalorização dessas no plano de carreira; 

escolas como espaço de formação ao lado de escolas que negligenciam a formação; 

representações dos professores como acomodados convivendo com representações 

dos professores como árduos trabalhadores; dimensão humana como base do 

trabalho e, ao mesmo tempo, negligenciada em espaços inerentes à docência, entre 

outras. (ARNOSTI, 2015, p. 328). 

 

Dessa forma, destacou-se o frágil terreno sobre o qual se consolidam a educação e a 

própria formação de professores, em função de múltiplas influências que podem deixar suas 

marcas de forma simultânea, na medida em que princípios da profissionalização de ensino, da 

mídia, do mercado e correntes teóricas diversas têm interferido no trabalho docente.  

Nesse sentido, nosso problema de pesquisa se coloca num duplo confronto que há 

mais de uma década vem demarcando a profissão docente e o ensino: enquanto acreditamos 

que a renovação do ensino deva passar pelo “interior das escolas e do sistema educativo”, 

valorizando os professores e possibilitando que eles assumam sua autonomia profissional, 

outras perspectivas buscam “impor novos dispositivos de controlo e de enquadramento” 

(NÓVOA, 1992, p. 31), indo ao encontro de políticas e medidas que fomentam a degradação 

do estatuto, dos rendimentos e da autonomia dos professores (GINSBURG, 1990); a 
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necessidade de se fazer mais com menos recursos; a diversificação dos papéis assumidos 

pelos professores, enfim, a precarização da docência (NÓVOA, 1992). 

Assim, consideramos que a escola ainda não se legitima como lugar de 

desenvolvimento profissional. E os professores, por sua vez, não assumem a autonomia 

necessária para se engajar nesse processo, levando-nos às seguintes questões de estudo: como 

possibilitar a construção da escola como lugar de desenvolvimento profissional docente 

(DPD)? Qual papel deve ter cada profissional para que ela assuma esse lugar? Quais 

processos e ferramentas podem ser constituídos no interior da escola, de modo a favorecer 

tal concepção? 

É importante destacar a relevância deste estudo no sentido de ampliar e aprofundar as 

investigações sobre a temática, pois ela não é tão explorada frente a outras temáticas 

referentes à formação continuada. Em busca realizada na Biblioteca Digital Brasileira de 

Teses e Dissertações, foram encontrados 2.219 trabalhos relacionados aos termos “formação 

continuada” e “professores”, mas somente 206 pesquisas que veiculam esses termos ao 

“desenvolvimento profissional”. Entre esses 206 estudos, somente 22 focam suas 

investigações nos processos formativos que ocorrem na escola, em momentos individuais ou 

coletivos, indicando a necessidade de ainda se ampliar os estudos nessa área em nossa 

realidade. 

 

1.1. Justificativa 
 

Diante do cenário apresentado acima, bem como das questões de estudo, esta tese 

busca, principalmente, investigar processos de construção da escola como lugar de 

desenvolvimento profissional, tendo por base os princípios da profissionalização da docência. 

Para tanto, fez-se necessário elucidar os princípios e conceitos que são fundamentais ao 

processo de profissionalização da docência e que, por sua vez, assumem centralidade em 

nossa pesquisa. 

Começamos pela profissionalização, que inaugura uma nova forma de pensar o ensino 

e a docência, visando responder ao fracasso escolar em larga escala que tomou conta dos 

contextos escolares nas últimas décadas. Tardif (2013) assinala que chegou o momento de se 

conceber o ensino na Idade da Profissão, com o intuito de superar a Idade da Vocação (do 

dom, chamamento espiritual ou missão) e da Idade do Ofício (da ocupação regulamentada, em 

que prevalece um aprendizado pela observação e tentativa-erro). No final do século XX, 
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pesquisadores ligados ao movimento de profissionalização nos convidaram a refletir sobre o 

ensino e sobre nossas próprias práticas, concebendo a docência como provida de um corpo de 

conhecimentos (SHULMANN, 1987) ou de um corpo de saberes (TARDIF; LESSARD; 

LAHAYE, 1991; SAVIANI, 1996; PIMENTA, 1996) e/ou de uma fundamentação teórica 

tematizada no conhecimento da ação, reflexão na ação, reflexão sobre a ação e reflexão na e 

sobre a ação (SCHON, 1983, 1987, 1992).  

Corroborando esse novo olhar para os saberes docentes, o relatório Tomorrow’s 

Teachers (HOLMES GROUP, 1986) ainda fomentou o aumento da parceria entre 

universidade e escola, propondo que os professores mais jovens pudessem aprender com os 

professores mais experientes e que a formação inicial estivesse mais integrada ao espaço 

escolar. Nessa perspectiva, suscita um novo modo de ver a formação, pois tinha como 

objetivo que a escola se tornasse um lugar com menos burocracia, onde os professores 

tivessem maior autonomia e liderança, podendo aprender uns com os outros. Em suma, visava 

que a escola se tornasse um lugar melhor para trabalhar e aprender (HOLMES GROUP, 

1986). 

Há um novo lugar a ser ocupado pelos professores, que não eram mais vistos como 

vocacionados e iluminados por Deus, nem como funcionários cumpridores das medidas do 

Estado, mas sim como profissionais que deveriam ter autonomia para organizar sua própria 

profissão, para pesquisar e repensar o ensino, a fim de melhorar sua qualidade. A escola 

ganha nova função e novo lugar, pois não é mais vista apenas como o lugar de aprendizagem 

dos alunos, nela também se investigam os problemas práticos e se propicia desenvolvimento 

aos professores.  

Nessa direção, a proposta elaborada pelo The Holmes Group (1986) foi reconhecida 

como um marco e referência para a profissionalização do ensino, influenciando pesquisadores 

e políticas públicas adotadas em diferentes países do Ocidente. Zeichner (2013) traz grandes 

contribuições a essa perspectiva, destacando que o professor profissional estará disposto a 

aprender na prática e a partir da prática, buscando se tornar melhor ao longo de sua carreira.  

Nóvoa (1992) contribui ao considerar que formação e trabalho estejam relacionados de 

modo a promover o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. O autor 

evidencia a necessidade de relacionar a dimensão pessoal e profissional na formação docente 

em “um trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de (re)construção permanente de 

uma identidade pessoal” (NÓVOA, 1992, p. 25). Propõe que os professores sejam 

protagonistas nesses processos e que a escola seja organizada a partir de parcerias com 
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instituições de ensino superior e de um trabalho coletivo entre os pares, pois: “Práticas de 

formação que tomem como referência as dimensões colectivas contribuem para a 

emancipação profissional e para a consolidação de uma profissão que é autónoma na 

produção de seus saberes e de seus valores” (NÓVOA, 1992, p. 27). 

No âmbito das políticas públicas de formação de professores, a Resolução CNE/CP 

2/2015 havia avançado em diferentes aspectos, buscando ir ao encontro de alguns dos 

princípios presentes no projeto de profissionalização. Destaca que a formação inicial passa a 

ter na interdisciplinaridade, na formação do professor pesquisador e nos núcleos integradores 

o seu ponto de partida, assim como propõe para a formação continuada a análise das práticas 

na escola (BRASIL, 2015).  

Assim, enquanto em 2002 havia apenas uma referência à formação continuada, 

(BRASIL, 2002), em 2015 essa passa a receber maior atenção, sendo que ela deve ocorrer 

dentro da dinâmica da escola, havendo a destinação de um terço da carga horária de trabalho a 

atividades pedagógicas inerentes à: 

I - preparação de aula, estudos, pesquisa e demais atividades formativas; 

II - participação na elaboração e efetivação do projeto político-pedagógico da 

instituição educativa; 

III - orientação e acompanhamento de estudantes; 

IV - avaliação de estudantes, de trabalhos e atividades pedagógicas; 

V - reuniões com pais, conselhos ou colegiados escolares; 

VI - participação em reuniões e grupos de estudo e/ou de trabalho, de coordenação 

pedagógica e gestão da escola; 

VII - atividades de desenvolvimento profissional; 

VIII - outras atividades de natureza semelhante e relacionadas à comunidade escolar 

na qual se insere a atividade profissional (BRASIL, 2015, p. 16, grifos nossos). 

 

Como se nota, nessas Diretrizes (BRASIL, 2015), a formação continuada é vista como 

forma de valorização dos profissionais do magistério, e são princípios de sua formação a 

articulação entre formação inicial e continuada e a compreensão da formação continuada 

como componente essencial à profissionalização, que deve ser inspirada em saberes e 

experiência docentes, integrada ao cotidiano da instituição educativa e ao Projeto Pedagógico 

da instituição. 

Entretanto, em 2019 e em 2020 a formação inicial e a continuada foram segmentadas 

em duas diferentes Resoluções (BRASIL, 2019; BRASIL, 2020), sendo que a questão 

vinculada a se reservar um terço da carga horária dos professores para atividades sem a 

presença dos alunos deixa de ser citada. Ela continua a vigorar em função da Lei Federal nº 

11.738, de 16 de julho de 2008 (BRASIL, 2008), contudo a Resolução de 2020 deixa de 
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especificar quais atividades os professores podem ou devem desenvolver nos momentos em 

que não estão em interação com os alunos.  

Apesar de dar menor ênfase aos espaços formativos que poderiam ser 

institucionalizados dentro da escola, essa continua a ser reconhecida como um lugar de 

formação de professores, especialmente no Capítulo IV, que se denomina Da formação ao 

longo da vida, sendo que esse prevê que: 

As políticas para a Formação ao Longo da Vida, em Serviço, implementadas pelas 

escolas, redes escolares ou sistemas de ensino, por si ou em parcerias com outras 

instituições, devem ser desenvolvidas em alinhamento com as reais necessidades dos 

contextos e ambientes de atuação dos professores (BRASIL, 2020, p. 06).    
 

Do ponto de vista normativo, a Resolução de 2020 marca um retrocesso em relação a 

pensar a escola como lugar de formação de professores. Contudo, as conquistas normativas 

estabelecidas até aqui, seja em nível federal, estadual ou municipal, geram seus reflexos no 

dia a dia das escolas, sendo que trago uma experiência pessoal que vai ao encontro do que 

aqui defendemos. Lecionei em uma escola pública municipal de Educação Infantil entre 2013 

e 2107 e nela encontrei-me com uma proposta que busca valorizar muitos dos aspectos acima 

citados, de modo que a equipe gestora e a professora coordenadora tinham clareza de seu 

papel na formação dos professores, organizavam os Horários de Trabalho Pedagógicos 

Coletivos (HTPC) e Horários de Trabalho Pedagógicos Individuais (HTPI) como ambientes 

formativos, nos quais havia estudo de textos, oficinas pedagógicas, discussões entre os pares e 

partilhas de experiências. Os professores, de certa forma, eram vistos como protagonistas, já 

que podiam eleger temáticas que desejavam aprofundar nos estudos. Além disso, as atividades 

formativas não tinham fim em si mesmas, pois frequentemente se estabeleciam reflexões 

relacionando as contribuições de tais processos formativos às práticas pedagógicas e à 

aprendizagem dos alunos.  

O Projeto Escola de Educadores, citado acima, também busca uma proposta de 

formação que vá ao encontro de princípios da profissionalização, pois valoriza a trajetória de 

vida e as experiências docentes, a reflexão sobre a prática pedagógica, configurando-se a 

partir do diálogo entre os professores e considerando-os como construtores de conhecimento 

(ARNOSTI; BENITES; SOUZA NETO, 2014). 

Essas experiências são exemplos de que, pouco a pouco, os estudos e legislações aqui 

destacados podem gerar mudanças nas práticas de formação continuada, de modo que essa 

seja concebida como um processo de desenvolvimento profissional. Esta tese considera essa 

concepção de formação e, subsidiada por pesquisadores da área (HOLMES GROUP, 1986; 
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NÓVOA, 1992, 1999, 2012; GAUTHEIR et al., 1998; TARDIF, 2000, 2010, 2013; 

ZEICHNER, 2013, entre outros), defende que a escola se configure como lugar de 

desenvolvimento profissional, tendo como metas nesse processo a autonomia profissional 

(CONTRERAS, 2002), a organização da escola a partir de um trabalho em conjunto (FORTE; 

FLORES, 2012) e a desprivatização dos saberes profissionais (GAUTHIER et al., 1998). 

 

1.2. Objetivos 
 

A partir das perspectivas apresentadas, definimos como objetivo geral: investigar os 

processos de construção da escola como lugar de desenvolvimento profissional docente, tendo 

por base os princípios da profissionalização da docência.  

Nos objetivos específicos, procuramos:  

(a) documentar e analisar processos e ferramentas que podem colaborar com tal construção;  

(b) apontar os desafios encontrados na construção da escola como lugar de DPD;  

(c) apresentar as transformações introduzidas nos novos processos formativos com relação às 

práticas docentes e à escola;  

(d) identificar dispositivos, dinâmicas e outros aspectos que favoreçam o fortalecimento do 

trabalho coletivo e da autonomia profissional;  

(e) analisar as contribuições de processos de DPD aos professores, aos alunos e à escola. 
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CAPÍTULO 10: 

CONSIDERAÇÕES 

FINAIS 
“Só utilizem aquilo 

que funciona” ou 

“Nossos filhos têm 

direito aos programas 

educacionais 

baseados em 

pesquisa”. Quem 

poderia ser contra 

isso? (SLAVIN, 2019). 

 

 

Não se pode 

transformar a 

sociedade “na vazia 

agitação de […] 

desejos e sonhos” (GRAMSCI, [1932-1934] 2000, p. 35). 

 

 

Neste sentido, o professor deixa de ser encarado como um 

técnico que executa decisões e utiliza os materiais 

produzidos pela «indústria do ensino» para ser visto como 

um processador de informação que, em contextos 

singulares, analisa situações, toma decisões, produz 

materiais pedagógicos, reflecte criticamente sobre as suas 

práticas reorientando-as. O «sentido» da formação será 

então construído, a partir da sua forte finalização 

relativamente à autonomia e ao exercício da 

responsabilidade (CANÁRIO, 1995, p. 22). 

 

 

Neste capítulo apresentamos as principais conclusões oriundas de nossa pesquisa, em 

um debate que se assenta no que já propúnhamos desde o seu título: Quais são os desafios e as 

possibilidades da escola como lugar de DPD? 

Para tanto, dividimos o capítulo em três tópicos, na medida em que entendemos que 

toda pesquisa empírica na área da educação deva gerar contribuições, no mínimo, a três 

comunidades distintas: aos pesquisadores da área; aos pensadores e promotores de políticas 

públicas; àqueles que atuam diretamente no chão da escola, no exercício da profissão. 

Defendemos, como tese, a compreensão do DPD ancorada na profissionalização 

educativa, em uma perspectiva socioprofissional, que engloba a defesa de avanços (ou 

mudanças de paradigmas) em, pelo menos, três campos distintos: 

Ilustração de Beatriz J. B. M. Lino (2021). 
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(1) No campo educacional: A partir dos resultados, aqui propomos trabalhar com três 

conceitos importantes à consolidação da escola como lugar de DPD: comunidades 

profissionais, acompanhamento profissional e percurso formativo.  

(2) No campo da ciência: Para que a concepção suscitada no campo educacional se 

consolide, acreditamos ser necessário avançar em ações que possibilitem, de fato, 

promover a escola como lugar de mobilização e produção de saberes. Embora, há 

décadas, assistamos à defesa de uma epistemologia da prática profissional ou de 

um repertório de saberes da ação pedagógica, ainda não está claro qual papel a 

escola pode desempenhar frente à sistematização de tais saberes. 

(3) No campo político: Pensar no DPD na perspectiva socioprofissional implica, 

necessariamente, considerar que a formação se desenvolva na mudança 

(FORMOSINHO, 2009). Isso nos leva a indagar em que medida os saberes 

mobilizados e produzidos na escola contribuem com o próprio campo educacional. 

Em síntese, implica pensar: que lugar a escola ocupa nesse campo? 

 

Nossas considerações finais discorrem sobre essas conclusões, contudo, antes de 

apresentá-las, salientamos um ponto que deve servir de epílogo ao diálogo com os três 

campos acima citados. Para isso, iniciamos com uma problematização trazida por Azanha 

(1991): Qual é o papel da escola nos dias de hoje? Para o autor, muitas vezes oferecemos uma 

resposta muito simplificada a essa questão e, na prática, ainda se perpetua a escola como 

empresa, na medida em que se constitui com práticas de caráter fabril, taylorista, levando-se 

em conta seus resultados. 

É difícil avançar na formação de professores ou em políticas púbicas voltadas à área 

da educação sem se avançar nessa discussão. Temos habilidades e saberes curriculares 

voltados ao mercado de trabalho, porém conseguimos materializar, nos currículos e nas 

práticas, a famosa defesa pela constituição do cidadão crítico, autônomo, solidário? 

Bourdieu e Passeron (1970) nos alertaram sobre a reprodução propiciada pelas 

instituições escolares; então, cientes de que a escola não pode ser responsável por uma grande 

revolução social, em que medida a mesma pode avançar? Por onde caminhar no intuito de 

romper, minimamente, com os privilégios e com a ordem social estabelecida? 

Lahire (2005) chama a atenção para essa questão, ressaltando que é preciso ir além da 

afirmação de que a escola propicia a reprodução da ordem e condições sociais vigentes. Para 

ele, é necessário questionar o que se reproduz, como determinados hábitos, condições, crenças 
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se reproduzem. Por isso, apresentar a escola como instituição reprodutora não é suficiente 

para respondermos sobre o que se transmite na escola ou como essa transmissão acontece. 

Seriam essas questões importantes para melhor entendemos as possibilidades de 

transformação? 

No final da década de 1980, Leite (1989) já nos apresentava estudos empíricos que 

demonstravam que, embora a escola transmita uma ideologia hegemônica, ela possui um 

papel importante no desenvolvimento do repertório cultural básico, necessário para a 

formação ligada à cidadania e, talvez, para a própria superação da condição de alienação. 

Nesse ponto, retomamos Arendt (2009), que pressupõe ser tarefa da educação empreender um 

trabalho que vise à renovação de um mundo comum, propiciando recursos para que as 

crianças sejam capazes de compreender o que a humanidade constituiu até então, mas, 

também, empreender ações necessárias a fim de aperfeiçoá-lo. Porém, o que, na prática, se faz 

necessário para contemplarmos essa definição? 

Nóvoa (2020) caminha no mesmo sentido, propondo que pensemos a educação escolar 

para que ela atinja aquilo que é comum em uma dimensão colaborativa, a fim de considerar a 

humanidade no sentido do cuidado, cuidar da Terra e cuidar do outro. Essa agenda tem 

relação com o debate ecológico, de alterações climáticas, contra a ideia do consumismo etc.  

Já Freire (2001) estabelece suas críticas ao modelo de educação bancária e propõe uma 

educação como prática de liberdade, fundamentada na teoria da ação dialógica, que traz o 

diálogo democrático aos espaços de aprendizagem, no lugar da tradicional relação autoritária 

entre professores e alunos, tendo como grande objetivo desenvolver a consciência crítica, a 

fim de compreender e superar a ideologia da opressão.  

Nesse ponto, embora o foco de nossa tese não tenha sido investigar quais concepções 

devem ser adotadas na escola do século XXI, ela traz à tona a importância de ter clareza 

quanto ao projeto de escola que se adota. Se entendemos que a finalidade maior do DPD deve 

ser dar continuidade à formação docente, a fim de propiciar uma melhor qualidade de ensino 

aos alunos, não podemos planejar e organizar processos formativos de forma desvinculada da 

concepção de educação e de docência em que se acredita. 

Discutir a quais finalidades estamos servindo, o que se espera da escola e como, na 

prática, pode-se favorecer os objetivos esperados é uma discussão que precisa fazer parte de 

todas as escolas e de seus espaços formativos, especialmente quando apostamos em processos 

de formação de professores que se fazem na mudança (FORMOSINHO, 2009). Nessa 

perspectiva, o esforço se faz em ir além da compreensão referente a essa ou àquela concepção 
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de educação, a fim de se perguntar como ela pode se desdobrar em práticas de ensino e 

aprendizagem, em práticas formativas e, ainda, em deliberações políticas. 

Compreendemos o que se defende nas Políticas Públicas em âmbito nacional? 

Concordamos com esse projeto? Em que acreditamos que ele poderia se modificar? 

Reconhecemos onde estamos e onde desejamos chegar para que seja possível elaborar um 

planejamento referente a essa trajetória? 

Nesse patamar, o uso do conceito de percurso formativo (CERTEAU, 2014) ganha 

mais um sentido, pois não é possível bem construí-lo sem que se tenha clareza do lugar em 

que se pretende chegar por meio da educação escolar. Um dos resultados discutidos no 

Capítulo Cinco aponta para isso, pois verificamos que o fato de a Escola A ter clareza sobre a 

concepção de Educação Infantil em que acredita a ajudou a consolidar uma proposta 

pedagógica, espaços, materiais e um trabalho com a comunidade ancorados na mesma. Ao 

mesmo tempo em que gerou um norte às diferentes propostas formativas estabelecidas.  

Tendo trazido essa primeira consideração, apresentamos três tópicos a fim de elucidar 

os desdobramentos de nossa tese nos campos educacional, científico e político. 

 

10.1. Aos profissionais que atuam nas escolas: três conceitos importantes na 

construção da escola como lugar de DPD  
 

 Este tópico traz reflexões sobre desafios e possibilidades que marcaram as propostas 

formativas realizadas nas três escolas participantes. Elaboramos uma síntese dos principais 

resultados suscitados em cada capítulo, destacando a associação entre esses e cada objetivo 

específico da pesquisa e, ao mesmo tempo, demonstrando como o conjunto de dados nos 

auxiliou a estabelecer os conceitos centrais que temos defendido aqui: percurso formativo, 

acompanhamento profissional e comunidades profissionais. 

Ao longo do estudo, reconhecemos que, na medida em que a educação se configura a 

partir de interações humanas, por suas regras inexaustivas (SCHEFFLER, 1974) e por uma 

grande dimensão subjetiva, entendemos que sempre será um desafio alcançar a todos os 

alunos, contemplando suas diferentes demandas e, ao mesmo tempo, termos clareza sobre se 

conseguimos atingi-las, tendo em vista que alguns objetivos só poderão ser contemplados em 

longo prazo. 

 Ainda assim, esta pesquisa demonstrou que pensar a escola como um lugar de DPD 

pode favorecer o trabalho docente e as práticas locais, na medida em que, a partir de 

processos de autoavaliação (SIMONS, 1995), se procura localizar em que sentido podemos 
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continuar a avançar; o que temos feito que nos permite atingir determinados objetivos e o que 

ainda precisamos empreender, problematizar, transformar, reivindicar. 

 Nessa perspectiva, os resultados aludem à perspectiva socioprofissional da formação 

(SOREL, 2005), porque situam a importância de processos de formação contextualizados que 

considerem os professores como autores dos mesmos, deixando de lado a tradicional 

discussão sobre a oposição entre teoria e prática para reinventá-la, defendendo que essa 

relação se faz por meio de percursos formativos construídos pelos próprios professores, 

quando esses procuram compreender, problematizar e ressignificar suas práticas e saberes. O 

Quadro XLVI traz alguns resultados que dialogam com esse conceito, apontando 

contribuições e desafios vinculados à constituição de espaços formativos na escola.   

Quadro XLVI: Quadro de coerência entre os objetivos específicos e resultados obtidos na pesquisa: 

Construindo percursos formativos na dimensão profissional. 

a) documentar e analisar processos e dispositivos que podem colaborar com a construção da escola 

como lugar de DPD 
1) Percebermos a importância de construir espaços formativos, valendo-se da ideia de percurso (CERTEAU, 

2014), ou seja, valorizando o que se constrói nos espaços que articulam os diferentes elementos da prática 

formativa: sujeitos da formação, contexto, saberes e práticas locais (CAP. 6). 

2) Uma pergunta importante ao item anterior: como se planeja e que tempo se destina ao percurso entre os 

diferentes elementos que constituem a prática formativa? Consegue-se considerar os professores como 

sujeitos da formação, levar em conta as características do contexto formativo, possibilitar que os mesmos se 

apropriem de saberes de diferente natureza e os relacionem com as práticas locais, a fim de compreendê-las, 

problematizá-las e, quando necessário, ressignificá-las? (CAP. 6) 

3) Dispositivos e espaços planejados para se propiciar tais articulações demonstraram-se favoráveis à 

socialização de estratégias e organização da sala de aula, à identificação de desafios vivenciados pelos 

docentes, à análise do desempenho dos alunos e das práticas (CAP. 6). 

4) Promover espaços de discussão sobre a docência demonstrou-se favorável à compreensão da concepção e 

importância do DPD, a estabelecer relações entre a dimensão política e a escola, a deslocar a análise do olhar 

para o aluno para o olhar para a própria prática (CAP. 6). 

5) Delimitaram-se as contribuições de diferentes formas e dispositivos de acesso às práticas (narrar, observar, 

escrever ou sentir a prática), evidenciando que se deve cuidar para escolher aqueles que melhor correspondam 

às demandas formativas levantadas, pois suscitam diferentes maneiras de observar e acessar as práticas locais 

(CAP. 6 e 7). 

6) Entre os dispositivos de acompanhamento socioprofissional, consideramos aqueles que possibilitam um 

melhor acompanhamento do desempenho dos alunos e, por isso, também se vinculam a práticas de avaliação, 

como aqueles que se destinam ao acompanhamento das práticas profissionais e estão mais relacionados à 

proposta formativa que se adota na escola (CAP. 7). 

c)  apresentar as transformações introduzidas nos novos processos formativos com relação às práticas 

docentes e à escola 

1) Em todas as escolas, ampliaram-se espaços de reflexão sobre a prática, por meio de diferentes dispositivos 

individuais, que foram trabalhados em discussões coletivas. 

2) Nas escolas se propiciaram encontros para se pensar nas concepções da docência. Verificamos 

contribuições oriundas dos mesmos (salientadas nos objetivos a), mas também a necessidade de se avançar, 

tendo em vista que, em muitos momentos, esses acabaram se situando em uma lógica formativa aplicacionista 

e da sala de aula (TARDIF, 2010; FERREIRA, 2009).  

d) identificar ferramentas, dinâmicas e outros aspectos que favoreçam o fortalecimento do trabalho 

coletivo e da autonomia profissional 

Destacamos dois processos que auxiliaram no fortalecimento do trabalho coletivo: 

1) Identificamos processo que visam à aprendizagem compartilhada: trocas e partilhas de experiências (seja 

as que favorecem o acesso a um repertório de atividade ou de estratégias didáticas) (Escolas A, B, C); a 

pesquisa construtivo-colaborativa, que abriu espaço à dimensão colaborativa no trabalho da coordenação 

pedagógica. 
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2) Identificamos processos que visaram responder a desafios inerentes ao contexto (a dificuldade de um 

professor pode ser pensada e superada pelo grupo, como podem ser encontradas dificuldades comuns a todos): 

o trabalho de discussão e reflexão realizado a partir dos dispositivos de acompanhamento socioprofissional 

das práticas; a elaboração de estratégias didáticas ou organizacionais, a fim de responder a problemas 

identificados (Escola C); a elaboração de sequências formativas, a fim de superar desafios inerentes ao 

contexto escolar (Escolas A, B, C); encontros para planejamento que visam aperfeiçoar o modo como as 

práticas locais são organizadas e/ou repensar os currículos (Escolas A, B, C). 

b) apontar os desafios encontrados na construção da escola como lugar de DPD 

1) Lógicas aplicacionistas (TARDIF, 2010) continuam a fazer parte de muitos encontros formativos, algumas 

delas salientando o percurso da teoria às práticas locais, outras aparentemente parecendo superar essa lógica 

quando partem de práticas externas à teoria às práticas locais, sendo que essas práticas externas acabam 

representando determinadas concepções teóricas, isto é, determinada teoria (Escolas A, B) (CAP. 6).  

2) Mesmo ciente da importância de que os professores estabelecessem processos de articulação entre saberes 

e práticas locais, em muitas sequências formativas esses ficaram restritos a breves momentos (Escolas A, B, 

C) (CAP. 6). 

3) Promover espaços de desprivatização das práticas e troca de experiências não garante os processos de 

articulação enunciados no item anterior. Isto é, abrir mais espaços para as práticas locais não necessariamente 

promove processos formativos que centram na profissão anterior (CAP. 6). 

4) Um trabalho de reflexão sobre as práticas locais não garante que esteja acontecendo a socialização das 

práticas locais, onde se compartilham atividades, sequências formativas ou projetos (CAP. 6). 

5) Explorar um mesmo dispositivo por mais tempo, tendo por intuito reelaborá-lo a partir das percepções do 

grupo, pareceu gerar maiores avanços em relação à investigação e à escrita do que promover processos 

formativos vinculados a diferentes dispositivos (CAP. 7). 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 Como verificamos a partir do quadro, os dispositivos de acompanhamento dos alunos 

(DAA), assim como os dispositivos de acompanhamento socioprofissional (DAS), foram 

vistos como importantes recursos na construção dos percursos formativos, auxiliando a 

ampliar o olhar dos professores para a prática, a sistematizar processos de observação e 

reflexão sobre a prática, a coletar dados diversificados sobre a realidade vivenciada.  

 Nessa medida, também chamamos a atenção para a importância de se promoverem 

estudos sobre a docência e levamos em conta as diferentes estratégias para se acessar as 

práticas locais, demarcando diferenças entre atividades que visam à socialização das mesmas 

e a reflexão sobre elas. Ambos os processos podem ser relevantes, a escolha entre um ou 

outro deve estar vinculada às demandas formativas identificadas.  

 Assim como se mostrou relevante acessar as práticas a partir de diferentes fontes (a 

própria observação; a observação entre pares; o feedback dos alunos; a reflexão sobre suas 

crenças e valores a partir de sua história de vida) e diferentes estratégias formativas (ouvir, 

ver, ler e sentir a prática), pois cada um desses processos suscita diferentes ângulos de 

observação, ao mesmo tempo em que ajudam a estabelecer diferentes tipos de relações entre 

pares e entre professores e seus saberes.  

 Mas, ao buscar propiciar tais elementos nas propostas formativas, também deparamo-

nos com inúmeros desafios, alguns deles trazendo à tona limites da própria pesquisa. Embora 

tenhamos consciência da importância de se romper com a lógica disciplinar, na prática esse 

exercício pareceu desafiador, sendo que nossa própria proposta – trabalhando, inicialmente, 
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com autores que discutiam concepções da docência para, a seguir, propor atividades de 

reflexão ancoradas em tais concepções – de certa forma acabou correspondendo a um modelo 

aplicacionista.  

 Ao considerar as propostas formativas já presentes na escola, nem sempre 

conseguíamos reorganizá-las de forma a garantir um maior investimento na articulação entre 

saberes e práticas, sendo que, na Escola B, por exemplo, atividades formativas constituídas a 

partir dos dispositivos de acompanhamento socioprofissional acabaram remetendo a encontros 

ou momentos pontuais. Nas três escolas, em diferentes sequências formativas acabamos 

investindo vários encontros para compreender determinadas concepções teóricas ou para 

apresentar práticas locais, enquanto um tempo menor foi dedicado à articulação entre elas.  

 Além disso, notamos que o uso de um mesmo dispositivo de acompanhamento 

socioprofissional ou de acompanhamento dos alunos possibilita que o trabalho de observação 

e reflexão sobre as práticas vá avançando, sendo importante construir reflexões e discussões 

coletivas sobre o próprio uso do dispositivo. Esse trabalho acabou passando por rupturas, 

quando optamos por trocar de dispositivo no meio do processo formativo. 

 Para além dos desafios narrados, nossos dados também trouxeram à tona a importância 

de perceber que o DPD tem maior sucesso quando está vinculado ao desenvolvimento pessoal 

e ao desenvolvimento organizacional. Em relação ao primeiro, o Quadro XLVII reúne alguns 

dados. 

Quadro XLVII: Quadro de coerência entre os objetivos específicos e resultados obtidos na pesquisa: 

Construindo percursos formativos na dimensão pessoal. 

a) documentar e analisar processos e dispositivos que podem colaborar com a construção da escola 

como lugar de DPD 
1) Identificamos dispositivos que favorecem a articulação entre dimensões pessoais e profissionais: dinâmicas 

de acolhimento, espaço contínuo para planejamento conjunto, troca de cartas entre pares (CAP. 6, 7). 

2) A proposta formativa ligada ao desenvolvimento moral e à gestão da sala de aula (Escola A) demonstrou-se 

propícia para favorecer um debate em relação aos sentimentos docentes. 

c)  apresentar as transformações introduzidas nos novos processos formativos com relação às práticas 

docentes e à escola 

1) As dinâmicas de acolhimento possibilitaram espaços voltados à dimensão pessoal, na Escola A, sendo que 

essa esteve relacionada à dimensão profissional. 

2) A meia hora destinada ao planejamento conjunto e às trocas de experiência (Escola B) favoreceu a relação 

entre pares e promoveu contribuições geradas a partir do trabalho de parceria: construção de planejamentos 

pensados de forma coletiva, análise de uma mesma proposta didática em diferentes turmas, aquisição de 

novos repertórios de atividades e estratégias didáticas, produção e material didático, planejamento de aulas 

coletivas – encontros e trocas entre duas turmas etc. 

d) identificar ferramentas, dinâmicas e outros aspectos que favoreçam o fortalecimento do trabalho 

coletivo e da autonomia profissional 

1) Dispositivos que favorecem a construção de vínculo entre pares: leitura deleite (Escola B), dinâmica de 

acolhimento (Escola A), troca de cartas (Escolas B, C), planejamento conjunto (Escolas B, C), estudos de 

caso (Escolas A, B). 

Fonte: Organizado pela autora. 
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 Os diferentes dispositivos e propostas formativas aqui elencados possibilitaram que a 

pessoa do professor viesse à tona nos encontros formativos e se vinculasse ao DPD. Por meio 

dos momentos de acolhimento, por exemplo, foi possível estabelecer relações entre crenças 

pessoais e práticas locais, entre a trajetória de vida e concepções de ensino, havendo maior 

proximidade entre pares, na medida em que houve espaço para diálogos menos dirigidos e, a 

cada semana, exigiu-se que uma das professoras se preocupasse com as demais, elaborando 

um momento de acolhimento que reunisse, ao mesmo tempo, reflexões iniciais sobre a 

temática do encontro e momentos de aconchego, descontração.  

Também compreendemos que, ao conceber a escola como lugar de comunidade e 

acompanhamento profissional, estamos, por conseguinte, favorecendo essa relação. Quando 

um sujeito se engaja em uma comunidade, ele se engaja a partir de suas crenças, seus valores, 

seus ideais, sua identidade. Não é possível se engajar profissionalmente deixando de lado 

aquilo em que se acredita e se vivenciou enquanto pessoa. 

 Já o Quadro XLVIII traz dados referentes à dimensão organizacional suscitada durante 

a pesquisa: 

Quadro XLVIII: Quadro de coerência entre os objetivos específicos e resultados obtidos na pesquisa: 
Construindo percursos formativos na dimensão organizacional. 

a) documentar e analisar processos e dispositivos que podem colaborar com a construção da escola 

como lugar de DPD 
1) Identificamos situações em que a escola consegue materializar concepções e conclusões que fizeram parte 

das propostas formativas, caminhando do desenvolvimento profissional ao desenvolvimento profissional 

(CAP. 5, CAP. 8). 

2) Salientou-se a contribuição das escolas e das gestões que conseguem instituir práticas e autoavaliação 

(SIMONS, 1995) na escola, considerando o desempenho dos alunos, das práticas, dos processos formativos e 

da organização escolar como um todo (CAP. 9). 

c)  apresentar as transformações introduzidas nos novos processos formativos com relação às práticas 

docentes e à escola 

1) Na Escola C, estabelecer planejamento, sistematização e saberes construídos cientificamente gerou avanços 

em relação à proposta formativa, de modo que os professores salientaram que foi possível estabelecer novas 

chaves de leitura para a própria realidade, deslocar a reflexão do aluno para a própria prática, encontrar 

desafios comuns a diferentes professores. A discussão sobre o desenvolvimento da autonomia dos alunos 

localizada no grupo focal e o projeto “Identidade da Escola – Preservação do patrimônio” revelaram a 

preocupação em constituir processos planejados, que envolvem desenvolvimento profissional e 

organizacional, a fim de superar desafios inerentes à escola. 

d) identificar ferramentas, dinâmicas e outros aspectos que favoreçam o fortalecimento do trabalho 

coletivo e da autonomia profissional 

Em relação ao fortalecimento da autonomia profissional, consideramos o sentido de autonomia como 

conquista política e social (CONTRERAS, 2002), que acontece quando as escolas conseguem estabelecer 

vínculo entre o desenvolvimento profissional e o organizacional. Destacamos elementos que favoreceram esse 

tipo de autonomia: 

1) Diferenciar o que pode ser superado a partir de propostas formativas, da reorganização da escola ou o que 

demanda a ação de outras instituições; 

2) Reorganizar espaços, materiais, rotinas, dispositivos, a fim de garantir que as concepções estudadas e 

defendidas pela escola possam, de fato, materializar-se nas práticas locais (conceber a perspectiva de 

formação na mudança) (FORMOSINHO, 2009);  

3) Elaborar dispositivos e processos de aproximação entre escola e comunidade; 

4) Formalizar a organização da escola e a produção de saberes da ação pedagógica, possibilitando torná-los 
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públicos (NÓVOA, 2017). Algo que se observou, principalmente, na publicação de livros e no PPP da Escola 

A.  

b) apontar os desafios encontrados na construção da escola como lugar de DPD 

1) Embora seja necessário, verificamos desafios na articulação entre desenvolvimento profissional e 

organizacional, seja em relação às condições estruturais e organizacionais da escola, seja em relação a não 

haver uma clareza em relação a isso (CAP. 8). 

2) Nem sempre há clareza em relação ao que pode ser superado por meio de processos formativos, o que 

demanda reorganização da escola, o que necessitará de parcerias com outras instituições (CAP. 8). 

Fonte: Organizado pela autora. 

Em relação a esse quadro, chamamos a atenção para a necessidade de se 

materializarem concepções defendidas pela escola; de diferenciar aquilo que pode ser 

respondido por meio de propostas formativas, de uma transformação da escola ou de 

reivindicações a órgãos externos. Nesse espaço se modificam práticas estabelecidas por meio 

da cultura escolar, a fim de se construir uma cultura própria de cada escola. Trata-se de 

entender que o que se estuda em HTPC/ HTPI, muitas vezes, terá que repercutir no modo 

como se vivencia a escola, na organização dos processos de ensino e aprendizagem, pois não 

se pode assumir que as propostas formativas darão conta, sozinhas, de transformar a escola. 

Essas discussões nos levam a considerar o papel daqueles que gerenciam a escola e os 

processos formativos que nela acontecem, sendo que a defesa pelo desenvolvimento 

organizacional implica considerar gestores e professores coordenadores que atuem em 

parceria, alinhavando o projeto de escola e o projeto formativo: 

Quadro XLIX: Quadro de coerência entre objetivos específicos da pesquisa que apontam para a importância 
da gestão escolar e de uma proposta de acompanhamento socioprofissional.  

a) documentar e analisar processos e dispositivos que podem colaborar com a construção da escola 

como lugar de DPD 
1) Considerou-se que uma gestão profissional deve ser realizada a partir da parceria entre professores 

coordenadores, diretores e vice-diretores, na medida em que ambos devem estar comprometidos com o DPD e 

com o desenvolvimento organizacional da escola (CAP. 9). 

2) Identificou-se a importância de se desenvolver uma dimensão colaborativa no trabalho da gestão escolar; 

de que a figura do gestor seja, de fato, vista como um profissional da educação (CAP. 9). 

3) Identificou-se a contribuição promovida pelos gestores capazes de considerar a heterogeneidade entre o 

grupo de professores, especialmente na medida em que criam um espaço de acolhimento e acompanhamento 

diferenciado aos recém-chegados na escola (CAP. 9). 

4) O gerenciamento do tempo deve considerar que se visam processos de formação continuada, privilegiando 

experiências formativas na contramão do excesso de informações, especialmente por considerarmos que não 

há uma base de conhecimentos a ser adquirida nesse processo. O foco maior deve ser melhor compreender, 

analisar e refletir sobre a própria profissão, tendo em vista aperfeiçoar a formação e as práticas. 
d) identificar ferramentas, dinâmicas e outros aspectos que favoreçam o fortalecimento do trabalho 

coletivo e da autonomia profissional 
Verificou-se maior engajamento profissional quando são elaboradas propostas formativas que respondam às 

demandas levantadas em contexto (centrar a formação na profissão) (TARDIF, 2010). 

b) apontar os desafios encontrados na construção da escola como lugar de DPD 
1) A gestão escolar ainda não se consolida como um profissional da educação, tendo em vista que está 

excluída de processos importantes a esse: sua aprendizagem ainda se consolida de forma artesanal, seu 

trabalho ainda prioriza dimensões técnicas, não há grandes discussões sobre a importância da dimensão 

coletiva nesse trabalho (CAP. 9).  

2) O gerenciamento do tempo demonstrou-se um grande desafio: à escola recaem inúmeras demandas que 

podem restringir os espaços destinados às práticas formativas (Escolas B, C) ou, até mesmo, as interações 

entre pares (Escola A) (CAP. 5, CAP. 6, CAP. 9).  
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Fonte: Organizado pela autora. 

 

Nesse quadro, destacamos a importância de que os gestores das escolas também sejam 

considerados como profissionais da educação e não como profissionais, somente, 

administrativos. Para que possam compreender e assumir a perspectiva de um 

acompanhamento socioprofissional, precisam compreender a necessidade de estar ao lado do 

professor, promovendo relações de parceria que lhes ajudem a ir além do que está posto, a 

desenvolver suas potencialidades, considerando a pessoa e o contexto.  

Nesse caso, esta pesquisa também apontou para a importância de se pensar espaços de 

partilha e reflexão aos gestores, algo que no município estudado já tem sido consolidado aos 

professores, mas ainda não se constitui no cotidiano dos diretores e professores 

coordenadores.   

 Remetendo ao DPD que ocorre dentro das escolas, o intuito deve ser promover 

experiências formativas (LARROSA, 2001; CANCI, 2017), que levem à emancipação 

profissional em vez de se preocupar em apresentar uma grande quantidade de informações, 

favorecendo a aproximação entre as propostas formativas e processos de semiformação. Essa 

perspectiva nos leva a indagar sobre a utilização dos espaços e do tempo presente nas escolas, 

tendo em vista que, no âmbito da formação continuada, não precisa haver pressa em cumprir 

com determinado conteúdo; no lugar disso, a preocupação deve estar em bem selecionar 

demandas formativas e garantir espaços para que os professores construam percursos 

formativos entre saberes e práticas.  

Olhando por esse ângulo, perguntamo-nos se faz algum sentido contarmos com uma 

base nacional de formação continuada (BRASIL, 2020), tendo em vista que essa precisaria 

acontecer relacionada aos desafios que emergem de cada contexto, visando compreender, 

problematizar e transformar saberes e práticas, a fim de que esses alcancem cada vez maior 

consonância com as concepções que sustentam o que entendemos por escola. 

O tipo de formação aqui proposto dificilmente poderá se consolidar em ambientes que 

não se configurem como comunidades profissionais, tendo em vista que essas envolvem uma 

identidade comum do grupo, compromissos em comum estabelecidos entre a escola e relações 

mais horizontalizadas entre os diferentes participantes.  

Nossos dados demonstraram que a formação sobre desenvolvimento moral e gestão da 

sala de aula (Escola A) e o projeto “Identidade da Escola – Preservação do Patrimônio” 

(Escola C) foram ao encontro da constituição dessas comunidades, tendo em vista que os 

professores se engajaram na proposta formativa, levando em consideração a articulação entre 
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saberes de diferentes naturezas, suas práticas e o contexto em que estavam inseridos. Também 

verificamos relações mais horizontais entre os participantes durante essas sequências 

formativas, assim como nos encontros para o planejamento (Escolas A, B, C), no encontro 

baseado nas práticas elaboradas por P11-B (Escola B) e na dinâmica de acolhimento (Escola 

A). 

O trabalho construído por comunidades profissionais ainda tende a fortalecer o uso e a 

apropriação que se faz dos dispositivos de acompanhamento socioprofissional, tendo em vista 

que esses foram considerados formativos quando geraram sentido e experiências formativas, o 

que se reforçou a partir de uma construção e reelaboração coletiva dos mesmos (Capítulo 

Sete). 

Para finalizar, elaboramos uma síntese daquilo que os professores pontuaram como 

contribuições formativas ao longo das discussões em HTPC e dos grupos focais, entendendo 

que essas respondem ao quinto objetivo específico de nossa pesquisa: e) analisar a 

contribuição do processo de desenvolvimento profissional para os professores, a escola e os 

alunos. As contribuições mais específicas ligadas à escola serão apresentadas no tópico 10.3:  

1) Aquisição de novos repertórios de atividades (CAP. 6; Grupos focais A, B). 

2) Aquisição de novas estratégias para organizar determinado conteúdo ou gerenciar 

a sala de aula (CAP. 6; Grupos Focais A, B, C – registros de observação em todas as escolas). 

3) Em alguns encontros, professores destacaram oportunidades para tomadas de 

consciência, percebendo algo que não estava desvelado: por exemplo, que não trabalhavam, 

de fato, com a oralidade; que professoras de diferentes séries abordavam o ensino de um 

mesmo conteúdo a partir de lógicas distintas, gerando confusão no processo de compreensão 

dos alunos; que suas atividades relativas ao desenho ainda se prendiam a modelos 

preestabelecidos etc. (CAP. 6; Registros de Observação B; Grupo Focal C). 

4) Os DAA auxiliaram a ampliar o olhar do professor para a avaliação, considerando 

mais aspectos do desenvolvimento, mais objetivos, etapas necessárias para a aquisição de 

determinado objetivo; favoreceram a compreensão da avaliação como parte do processo de 

ensino e aprendizagem; favoreceram um olhar individualizado para os alunos (CAP. 7). 

5) Os DAP possibilitaram a desprivatização das práticas; o desenvolvimento de um 

saber analisar; a partilha de estratégias para melhor organizar e gerenciar a sala de aula; novas 

chaves de leitura para interpretar a realidade; ajudou a situar a observação do professor sobre 

sua própria prática e não apenas sobre o desempenho dos alunos.  



 
 

 

424 
 

6) Determinadas atividades formativas suscitaram práticas integradas entre dois ou 

mais professores (meia hora para planejamento semanal e trocas de experiências na Escola B, 

projeto “Identidade da Escola – Preservação de Patrimônio” na Escola C). 

7) Os momentos de diálogo entre pares permitiram perceber que alguns desafios são 

comuns ao grupo, que não está sozinho nos problemas que vivencia na escola (Grupo Focal 

C, troca de cartas). 

8) Na Escola A, registramos falas em que professoras compartilharam como foram 

modificando sua forma de falar com os alunos, gerenciar conflitos e realizar a gestão da sala 

de aula. Assim houve a tentativa de compartilhar aos demais como se organizaram ou se 

policiaram para modificar práticas ou formas de agir.  

9) Registramos dados que apontam para avanços nas disposições de determinados 

professores, considerando a perspectiva de uma formação que ocorre na mudança; 

entendemos que, ao passo que a escola se reorganiza, novas maneiras de agir passam a ser 

exigidas/defendidas, o que, pouco a pouco, pode repercutir na aquisição de novas disposições 

profissionais. 

Nesse sentido, embora este tópico tenha elaborado discussões a partir de três conceitos 

chaves para constituir escolas como lugar de DPD (comunidade profissional, percurso 

formativo e acompanhamento profissional), evidenciando algumas contribuições desse 

processo formativo aos professores, não deixamos de destacar que essa concepção de 

formação e docência alcançará maiores avanços se a relação entre saberes e professores for 

melhor desenvolvida, no intuito de conceber a escola como lugar de produção de saberes e se 

a escola passar a galgar um lugar no campo educacional.  

 

10.2. Aos pesquisadores da área de educação: Quatro décadas se passaram... 

Entendemos e concebemos a escola como lugar de produção de saberes? 
 

 Nossa pesquisa dialogou com diferentes autores e dados que salientam essa concepção 

(ALTET, 1994; GAUTHIER et al., 1998; ALTET, 2001; TARDIF, 2010; COCHRAN-

SMITH, 2012 etc.). 

 Entretanto, nossos dados trazem à tona alguns impasses que nos permitem ressaltar 

que ainda é preciso avançar nessa área. Em síntese, essa discussão – principalmente expressa 

no Capítulo Seis – nos levou a refletir sobre duas relações que se estabelecem entre os 

professores e seus saberes: a relação com os saberes produzidos cientificamente e a relação 

estabelecida com os saberes da ação pedagógica (GAUTHIER et al., 1998).  
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 No que se refere aos saberes produzidos cientificamente, reunimos evidências que 

criticam a fragilidade de estudos da área (GATTI, 2001; ANDRÉ, 2010; MENDONÇA; 

OLIVEIRA; LEANDRO, 2019), trazendo dados imprecisos, metodologias que não são claras 

ou não correspondem aos seus objetivos, e uma dificuldade em expressar, de forma 

sistematizada, as principais contribuições de um estudo. 

 Estamos na era da informação (CRUZ, 2008), na qual o conhecimento é produzido e 

compartilhado com cada vez maior agilidade. Autores têm apontado para o esvaziamento das 

experiências ou para uma semiformação resultante de condições que marcam a sociedade 

atual. Nesse ponto, como temos avançado para estabelecer critérios em relação ao rigor e à 

qualidade das pesquisas na área?  

 Embora a pesquisa qualitativa se desdobre em métodos de coleta de dados e de 

análises de diferentes naturezas, há de se estabelecer condições para que possamos reconhecer 

quais pesquisas geram dados mais confiáveis, mais amplos, são mais significativas à 

interpretação da realidade. Por exemplo, o quanto as universidades têm conseguido 

estabelecer parcerias a fim de tornar rotineiras a análise e a revisão de dados entre pares? 

Como temos avançado no debate em relação à avalição das práticas de formação de 

professores e, até mesmo, do desempenho dos alunos, tendo em vista que lidamos com 

elementos subjetivos e objetivos que só poderão ser alcançados em longo prazo? O que é 

considerado válido quando pensamos em avaliação? 

 Essas discussões vão ao encontro de limites que emergiram nesta pesquisa, tendo em 

vista que, durante a análise dos dados, realizamos uma série de questionamentos em direção 

ao rigor e aos procedimentos metodológicos da pesquisa. Embora tenhamos utilizado os 

grupos focais e relatos dos professores proferidos nos próprios encontros para avaliar nossas 

propostas formativas, questionamo-nos o quanto teríamos ganho se tivéssemos estabelecido 

instrumentos de avaliação específicos para cada encontro ou para cada objetivo formativo 

delineado.  

 Também nos vimos em um exaustivo trabalho de delimitar um recorte para a análise 

de nossos dados, sendo que fomos levados a nos perguntar: quais critérios devemos utilizar 

para construir esse recorte? Teria sido importante dimensionar algum tipo de seleção dos 

dados desde o início da pesquisa? 

 Embora tenhamos olhado e refletido sobre os dados levantados na Primeira Fase da 

pesquisa, a fim de constituir a Segunda Fase, não realizamos a análise de conteúdo deles 

assim que a Primeira Fase terminou. Entendemos que teríamos estabelecido processos 
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colaborativos melhor consolidados se tivéssemos analisado sistematicamente os dados 

oriundos da Fase 1, apresentando-os aos participantes para, a partir de tal análise, constituir 

uma proposta formativa para a Fase 2, melhor organizada, com maior engajamento dos 

participantes.  

 Esse tipo de discussão suscita dilemas que são próprios das pesquisas construtivo-

colaborativas, tendo em vista que o pesquisador se vê imerso em duas dimensões: a da 

formação e a da pesquisa. É preciso estar atento a ambas, sem confundir o que compete a cada 

uma delas. Nesse sentido, houve momentos em que a pesquisadora analisou registros 

realizados pelos professores, a fim de dar uma devolutiva formativa aos mesmos, deixando de 

olhar para tais registros a partir de uma análise investigativa.  

 Isso gerou a necessidade de, posteriormente, voltar a tais registros a partir de um novo 

olhar: o da pesquisadora, que buscava sistematizar e categorizar os dados ali gerados, para 

compreender o que eles significavam em relação aos objetivos da pesquisa.  

Essas dúvidas e incertezas geradas ao longo da construção do estudo trazem à tona a 

necessidade de se discutir, cientificamente, como conciliar as duas dimensões inerentes a esse 

tipo de pesquisa e, ao mesmo tempo, como estabelecer processos de análise e tratamento dos 

dados que respondam a ambas as demandas: as formativas e as científicas. Em que questões 

elas se encontram e que questões demandam uma atenção específica? 

 Embora estejamos cientes de que essas discussões circulam na área das pesquisas em 

educação, entendemos que ainda é preciso avançar, pois algumas das questões colocadas 

parecem não ser tão claras. Esse avanço não se faz necessário apenas para a consolidação da 

produção de conhecimento sobre educação, mas para que seja possível atendermos ao que se 

coloca no título deste tópico.  Conforme pontuam algumas discussões, o resgate de processos 

formativos, que considerem a emancipação do sujeito, devem levar em conta a gama de 

saberes existentes a fim de selecioná-los, estabelecer relações críticas entre os estudos que são 

pertinentes, para que seja possível, de fato, assumir um posicionamento autônomo frente à 

produção do conhecimento. Temos critérios e discussões suficientes para avançar nesse 

processo? 

 Ao mesmo tempo, entendemos a importância de fazer com que esse tipo de discussão 

chegue aos espaços de formação inicial e continuada de professores, na medida em que, se 

concebemos os professores como sujeitos que mobilizam e produzem saberes, eles precisam 

estabelecer uma relação mais próxima aos saberes construídos cientificamente. Entender 

como são produzidos, como diferenciá-los (em termos de qualidade, confiabilidade), como 
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interpretá-los, como considerá-los quando for preciso aprofundar seus próprios saberes em 

determinada área ou lidar com determinado desafio. 

 Não vimos um trabalho que tenha suscitado essa relação entre os professores e os 

saberes e, em muitas situações, o saber construído cientificamente ainda é visto como distante 

da realidade escolar, como algo que não ajuda a pensar nos desafios que lhes são pertinentes. 

Trabalhar a partir de percursos formativos implica, também, planejar formas de se estabelecer 

esse tipo de relação, na medida em que esses saberes são publicados, divulgados, mas não 

necessariamente chegam às escolas. Conceber professores como profissionais implica 

concebê-los como atores capazes de compreender como o conhecimento na área da educação 

tem avançado e de que modo esse pode implicar ou não em suas práticas.  

 Implica considerar uma lógica formativa que supere a lógica de sala de aula 

(FERREIRA, 2009), na medida em que dificilmente se supera a relação professor (formador)-

aluno (professor). Nossos dados mostraram que, embora se busque trazer o professor para 

fazer parte de sua própria formação, levantando as demandas formativas, discutindo e 

refletindo sobre as práticas locais, na maioria das vezes o formador assume relação 

verticalizada para planejar e conduzir a proposta formativa. Ao professor raramente cabe 

opinar sobre o direcionamento e a proposta dos encontros e, mais raro ainda, sobre a escolha 

das concepções e materiais teóricos que embasarão os processos formativos. 

Em alguns encontros, por exemplo, os textos sobre a docência foram vistos como 

demasiadamente abstratos ou distantes da realidade escolar, sendo necessário avançar na 

relação entre os professores e esse tipo saber. Talvez se a escolha e planejamento de uso deles 

tivesse sido partilhada, teríamos obtido resultados diferentes.  

Essa discussão também é bem representada por Bissonnette, Gauthier e Bocquillon 

(2020), que defendem a educação baseada em evidências, ou seja, que as intervenções na área 

sejam baseadas em provas científicas e deixem de se ancorar em saberes baseados em 

tradições, crenças ou dados não científicos. Os autores chamam a atenção para a contradição 

de os próprios professores universitários resistirem a esse movimento. Segundo as 

contribuições de Slavin (2002): “A revolução científica que transformou profundamente a 

medicina, a agricultura, os transportes, a tecnologia e outros campos durante o século XX, 

deixou completamente intacto o campo da educação” (p. 16).  

Dessa forma, Bissonnette, Gauthier e Bocquillon (2020) questionam: “como podemos 

ser professores em uma instituição que produz a ciência e, ao mesmo tempo, contraria o uso 

de intervenções baseadas em evidências?” (p. 05). 
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Ao mesmo tempo, se pretendemos avançar no que se denomina epistemologia da 

prática profissional (TARDIF, 2010) ou uma teoria da pedagogia (GAUTHIER et al., 1998), 

faz-se necessário avançar nos critérios fundamentais para se validar os saberes da ação 

pedagógica (GUAHTIER et al., 1998). Quais os processos e procedimentos para analisar os 

dados que brotam da escola e sistematizar esses saberes?  

 Onde esses saberes são publicizados? Como são validados? Poderíamos avançar e 

estabelecer bancos de dados próprios aos saberes da ação pedagógica e/ou a saberes 

produzidos cientificamente, mas que se preocupam em revelar aquilo que se pode denominar 

saberes da prática (COCHRAN-SMITH, 2012)? 

 Entendemos que se trata de revisar a relação entre o professor e os saberes, na medida 

em que, se teoricamente ela tem sido defendida há cerca de quatro décadas, na prática poucos 

dispositivos e ações são encontrados para que possamos ver, de fato, uma ressignificação 

dessa relação.  

 Em nível de disposições, trata-se ainda de avançar na proposta apresentada por Lahire 

(2005, 2015); em síntese, podemos destacar a importância de se investigar a relação entre a 

cultura escolar e a cultura de escola (DEMENECK; DICKEL, 2016), tendo em vista que 

nesse percurso residem muitos avanços. Ao mudar algumas regras do jogo, mudam-se as 

exigências em relação às disposições. Ao procurarmos ir além do que está posto, suscitamos 

maior compromisso com o projeto de escola?  

 O trabalho de investigação sobre o que o autor denomina sociologia à escala 

individual nos permitirá identificar até que ponto transformações produzidas na cultura da 

escola permitem que novas disposições sejam produzidas e socializadas. Nesse sentido, trata-

se de adentrar processos implícitos ao trabalho de desenvolvimento profissional e 

organizacional, que não se evidenciam de forma planejada e explícita nas propostas 

formativas. Contudo, é esse olhar que nos possibilitará entender em que medida temos 

conseguido caminhar para a ressignificação da escola tradicional, em que medida a escola tem 

agregado elementos que são pertinentes à profissionalização.  

 Se nossa tese engloba pensar a escola como lugar de DPD, entendemos que, enquanto 

não modificarmos a relação entre os professores e os saberes – sejam esses construídos 

cientificamente ou sistematizados a partir das práticas locais –, continuaremos a suscitar um 

projeto de profissionalização que não contempla a própria cultura profissional, tendo em vista 

que se continua a conceber seus atores como aqueles que executam saberes produzidos 

externamente. As pesquisas de caráter colaborativo podem contribuir nessa relação, quando 
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procuram superar o que está posto e realizar proposições visando ao desenvolvimento de 

determinadas práticas. No entanto, também é preciso ampliar as discussões sobre as mesmas e 

entender que não são elas o único recurso a responder a esse desafio. 

 Ao longo deste estudo, destacamos encontros e sequências formativas em que 

verificamos avanços na relação entre professores e saberes: quando os mesmos foram levados 

a investigar a sua própria prática, de forma sistematizada; nas propostas formativas sobre 

desenvolvimento moral e gestão da sala de aula e no projeto “Identidade da Escola: 

preservação do patrimônio”, na medida em que buscaram responder a desafios vivenciados 

em seu cotidiano, a partir de uma proposta que contemplava o percurso entre saberes e 

práticas, pessoas e contexto; nos encontros em que o saber da experiência foi colocado em 

destaque, podendo ser considerada uma primeira ação para formalizá-lo; em situações nas 

quais leituras realizadas pelos professores puderam ser compartilhadas com o grupo, 

favorecendo horizontalizar a relação daquele que escolhe o referencial teórico para os 

encontros.  

 Nesse sentido, embora apontemos o quanto ainda é preciso avançar na sistematização 

do que poderia ser considerado a epistemologia da prática profissional (TARDIF, 2010) e na 

relação entre professores e saberes, nossos dados suscitam pistas que nos levam a refletir 

sobre formas de caminhar em prol de conceber a escola como lugar de produção de saberes. O 

debate é endereçado àqueles que produzem conhecimento na área da educação, por 

entendermos que as questões aqui colocadas urgem ser respondidas para pensarmos a escola e 

a formação de professores do século XXI em uma perspectiva que supere processos de 

semiformação (CANCI, 2017) e englobe a constituição da cultura profissional no projeto de 

profissionalização educativa.  

 

10.3. Aos pensadores e promotores de políticas públicas: é preciso pensar o lugar da 

escola no campo educacional 
 

Nossa pesquisa sinalizou que as escolas conseguem avançar em seu trabalho quando 

sua proposta de DPD alia-se a uma proposta de desenvolvimento organizacional, indo ao 

encontro do que Formosinho e Machado (2008) denominam de uma perspectiva de formação 

de professores na mudança, em outras palavras: que a proposta formativa se alinhe ao projeto 

de escola, que seja possível materializar as concepções defendidas pela escola.  

Neste tópico, nosso intuito é gerar um debate a fim de problematizar se e como as 

transformações geradas pelas escolas poderiam influenciar transformações geradas no campo 
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educacional. Ou seja, em alguma medida, pode a cultura das escolas impactar a cultura 

escolar instituída? 

Desde a origem do movimento da profissionalização, esse previa uma maior 

autonomia e participação das escolas, quando se objetivava “Tornar as escolas melhores 

lugares para os professores trabalharem e aprenderem, o que exigirá menos burocracia, mais 

autonomia profissional e mais liderança para professores” (HOLMES GROUP, 1986, p. 04, 

grifos nossos). 

No entanto, diferentes autores salientam quão complexo é concretizar tal objetivo. 

Formosinho e Machado (2008), por exemplo, defendem a perspectiva de formação na 

mudança, mas questionam se, de fato, é possível a escola mudar. Pois ressaltam que só as 

mudanças instituídas são favorecidas, tornando-se difícil que as transformações geradas pelas 

escolas, às margens da lógica administrativo-legal, se concretizem como mudanças 

instituintes.  

Nesse ponto, partimos do pressuposto de que, em primeiro lugar, é preciso ter clareza 

do que significa a autonomia das escolas quando defendemos que os professores e as mesmas 

façam parte do campo educacional. Ao longo de nossa tese, procuramos diferenciar o conceito 

de autonomia como conquista política e social do que pode ser considerado a autonomia para 

a sobrevivência (quando a escola precisa se organizar para fazer mais com menos recursos, 

dando conta daquilo que seria papel do Estado, mas que o mesmo não contempla) ou da 

autonomia aparente (quando o Estado descentraliza algumas decisões, relegando às escolas 

deliberar sobre aspectos administrativos, enquanto as deliberações de ordem política e social 

continuam nas mãos do Estado) (CONTRERAS, 2002). 

Na prática, esses conceitos, com frequência, se confundem, pois, quando verificamos 

uma escola desenvolvendo campanhas ou projetos para adquirir mais recursos, podemos ter a 

ideia de que elas estão desempenhando sua autonomia a fim de se organizar a partir de uma 

estrutura e de materiais em que acredita. A autonomia para a sobrevivência foi exercida, 

especialmente, pelas Escolas C e B, pois em diferentes situações verificamos que as mesmas 

desempenharam ações para adquirir recursos que deveriam estar garantidos pelo Estado ou 

para prover ações que não necessariamente seriam papel da escola (quando, por exemplo, se 

preocupam em instruir os pais em relação à saúde bucal dos filhos, quando se buscam ações 

para aumentar o comprometimento dos pais com a escola, tendo em vista que não são 

responsabilizados por outras esferas legais etc.).  
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Da mesma forma, quando verificamos que as escolas possuem autonomia para 

escolher quais livros didáticos serão utilizados nos próximos quatro anos, podemos ter a 

impressão de que esse se configure em um processo de valorização e emancipação delas. Mas 

a decisão das escolas deve ser feita a partir do esquema e das obras previamente selecionadas 

pelo Estado. Na Educação Infantil, os professores não concordavam em adotar livros 

didáticos, mas precisaram escolher alguns. No Ensino Fundamental I, algumas professoras 

disseram utilizar mais, outras menos. Nesse sentido, há o que denominamos autonomia 

aparente, pois se ressalta que as escolas são autônomas para adequar o material à sua 

realidade, contudo, essa adequação não necessariamente fará com que haja um melhor 

atendimento àquelas crianças que têm dificuldades de aprendizagem. 

Já a autonomia como conquista política e social depende de um processo de 

autoavaliação por parte das escolas (CONTRERAS, 2002; SIMONS, 1995), que possibilitará 

a essas intervir para superar os desafios encontrados. Essa intervenção pode se dar por meio 

de processo formativos, de mudanças em sua organização, de ações voltadas à comunidade, 

de reivindicações políticas etc. Mas essa, necessariamente, deve ter como foco a melhoria da 

escola, um melhor atendimento aos alunos que não têm alcançado bons resultados, indo ao 

encontro dos autores que defendem que a escola deve se organizar a fim de alcançar a justiça 

social (DARLING-HAMMOND, 2006; ZEICHNER, 2013; COCHRAN-SMITH, 2016). 

Enumeramos diferentes exemplos de como as escolas participantes exerceram esse 

tipo de autonomia, sendo que, em síntese, entendemos que esse tipo de autonomia acontece 

quando o projeto de DPD se encontra com o projeto de desenvolvimento organizacional. 

Remetendo ao objetivo específico desta pesquisa Analisar a contribuição do desenvolvimento 

profissional docente aos professores, aos alunos e à escola, elencamos mudanças promovidas 

nas escolas participantes que corresponderam a essa perspectiva:  

1) Encontros e estudos sobre o planejamento permitiram reconfigurar a organização 

do currículo e melhor delimitar o trabalho com os objetivos de cada série; 

2) O processo de formação que envolveu as atividades diversificadas repercutiu em 

um trabalho diferenciado na Escola A: nova metodologia de trabalho, outro tipo de 

planejamento exigido, nova organização e disposição dos materiais e mobiliários da escola, 

estratégias para socializar essa proposta com os professores recém-chegados; 

3) O processo de formação que envolveu o desenvolvimento moral e a gestão da sala 

de aula na Escola A levaram a novas formas de a gestão e os professores lidarem com os 
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conflitos, novas formas de tratar essas questões com os pais, estratégias para socializar essa 

proposta com os professores recém-chegados, aquisição de novos materiais didáticos; 

4) O trabalho com os DAA repercutiu em uma proposta de avaliação diferenciada, 

um trabalho de revisão do currículo e dos objetivos a serem alcançados por cada série; 

5) Em todas as escolas verificamos práticas introduzidas a partir de estudos, 

discussões e reflexão do grupo, a fim de melhor atender aos alunos. Como exemplo citam-se: 

as atividades diversificadas na Escola A; os grupos de estudo na Escola B; a organização de 

professores tutores e o trabalho de conclusão de curso na Escola C. Essas práticas avançam 

em relação a aspectos postos na Cultura Escolar, como: a homogeneização do ensino, a 

organização em salas de aula, o professor como centro dos processos de ensino e 

aprendizagem etc. Refletem ações tomadas deliberadamente, mediante processos de 

autoavaliação da situação encontrada na realidade escolar. 

Indiretamente, essas mudanças repercutem no trabalho direcionado aos alunos. 

Algumas falas observadas nos encontros formativos e nos grupos focais evidenciam os efeitos 

de determinadas práticas sobre os alunos, como melhorias em relação ao interesse ou à 

aprendizagem frente a determinado conteúdo, o avanço das crianças para a resolução de 

conflitos (Escola A), o engajamento dos alunos no projeto “Identidade da Escola – 

Preservação do Patrimônio” (Escola B). Alguns exemplos: 

P12-A: E é tão gostoso quando acaba o ano e você vê o que você fez. Porque o meu 

também aconteceu isso. Era tudo novo, eles também não sabiam. Nesses seis meses 

a gente começou a trabalhar moralidade. No final você vê os alunos falando: “Eu 

não gostei do que você fez”... (GFA, 3a). 

 

P25-B: E é muito legal esses momentos que a gente tem para dividir [experiências], 

porque eu peguei muitas coisas que a P10-B faz, inclusive o mercadinho. Eu fiz com 

os meus alunos também, é muito legal. 

P9-B: É muito legal para eles aprenderem. 

P10-B: Olha, isso aí eles aprendem a trabalhar com tudo. É dinheiro, não é! 

(Comentários sobre uma prática partilhada por P10-B, que gerou resultados 

positivos em outras salas de aula) (GFBF, 2). 

 

Dessa forma, com este tópico convidamos aqueles que estudam ou promovem 

políticas públicas a participar de duas importantes discussões, a fim de pensarmos em que 

medida é possível que os avanços estabelecidos por determinadas escolas atinjam esferas mais 

amplas, influenciando o próprio campo educacional.  

 

10.3.1. Pensando a organização do jogo político a fim de contemplar as escolas no 

campo educacional 
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 A autonomia como conquista política e social, vivenciada pelas Escolas A, B e C, 

representa a organização de práticas alternativas, ou seja, de práticas que inovam em relação à 

cultura escolar (DEMENECK; DICKEL, 2016). É preciso considerar que essas apresentam 

certa fragilidade quando verificamos que a construção desenvolvida por cada escola pode se 

perder se grande parte dos professores mudar de escola ou se houver uma mudança na 

direção.  

 Por mais que tais projetos possam estar escritos nos Projetos Políticos Pedagógicos, 

um diretor que se oponha às práticas ali estabelecidas pode minar as condições da escola para 

que essas práticas alternativas deixem de acontecer. É evidente que um grupo de professores 

politicamente envolvido poderia se opor a essa suposta direção, utilizando a legitimidade do 

PPP para lutar para que as condições ali construídas se mantenham, mas isso causaria grande 

impacto sobre o que estava construído e, inclusive, uma ruptura no processo, tendo em vista 

que os novos professores já não teriam clareza sobre qual modelo seguir. 

 Em segundo lugar, podemos verificar que fazer com que essas mudanças extrapolem 

os muros da escola, para ter um impacto na rede municipal, representa um esforço ainda 

maior. Pois as decisões, a palavra final, ainda são centralizadas na SME. Dito isso, seria 

necessária uma ação da SME para pensar medidas que possibilitassem expandir práticas de 

sucesso às demais, sem cair numa lógica de imposição delas, pois respostas que nasceram de 

realidades específicas, para responder a problemas situados, poderiam ser interessantes a 

todas as escolas da rede. 

 Um movimento desse tipo foi percebido em 2016, quando houve reuniões propostas 

pela SME com as professoras coordenadoras da Educação Infantil, a fim de construir 

orientações curriculares a essa etapa, próprias da rede. Nesse movimento, as escolas foram 

chamadas a levar a organização curricular, sendo que escolas que tinham uma organização 

clara dos objetivos e conteúdo acabaram exercendo influência sobre o movimento 

estabelecido por toda a rede. Esse é um dos indícios de que movimentos iniciados pelas 

escolas podem se estender às disputas que estão além delas. Mas é preciso ressaltar que esse 

acontecimento não se configura como uma regra no campo. 

 Aliás, esse exemplo específico só pôde ocorrer porque a SME ampliou o espaço de 

deliberação, abrindo oportunidade para que todas as escolas participassem da formulação das 

orientações curriculares para a Educação Infantil. 

 Considerando as contribuições de Certeau (2014), para que os professores passassem a 

fazer parte do jogo, suas ações e deliberações de ordem tática precisariam passar a compor 
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estratégias do campo. É a passagem do “não-lugar” ao “lugar de normatização”, da “caçada 

astuciosa por brechas no sistema” para a “articulação de mecanismos que condicionem as 

relações”. 

 Aqui é preciso reconhecer uma possível vantagem em se atuar na esfera municipal, 

pois podemos entender que disputas de teor semelhante ocorrem nas esferas estadual e 

federal, mas na esfera municipal se possui um facilitador: geralmente, os agentes estão mais 

próximos, de forma que muitos professores do campo atuaram com o secretário da educação, 

seu antigo parceiro de trabalho. Em esferas mais amplas, essa conquista pode ser ainda mais 

complexa, tendo em vista que se torna mais raro conhecer e alcançar os agentes que atuam em 

posições deliberativas no âmbito dos estados ou da União. 

 Afirmamos essa característica porque consideramos que essa relação de proximidade 

permite a ampliação do acesso ao sistema político (MIGUEL, 2015), como as diferentes 

iniciativas propostas pelas escolas configuram-se como práticas alternativas. Para o autor, 

práticas transgressoras/alternativas são fundamentais na luta pela transformação dos campos, 

porque “rompem com a concordância imediata entre nossas categorias mentais e a nossa 

experiência em um mundo social moldado a partir dessas categorias – a doxa”, em síntese: 

“práticas alternativas contribuem para desnaturalizar a política tal como ela é” (MIGUEL, 

2015, p. 212). 

 Por outro lado, considerando que os representantes do poder público no âmbito 

municipal são antigos colegas de rede dos professores da escola, poderíamos considerar que 

as escolas estão devidamente representadas nessa instância (houve uma ampliação de acesso 

ao sistema político). Mas é preciso tomar cuidado, pois o campo político buscará enquadrar 

esses participantes em seu próprio jogo, sendo que “Seu discurso e seu comportamento 

tornam-se mais eficazes quando se adaptam às regras do jogo estabelecidas, mas com isso a 

‘diferença’ que se queria representar é dissipada” (MIGUEL, 2015, p. 198). 

Isso mostra que as mudanças não são tão simples, pois a estrutura do campo sempre 

tende a manter as relações de poder estabelecidas, sendo que, por exemplo, mesmo que se 

amplie o papel de deliberação das escolas e dos professores, com o tempo esses podem acabar 

assumindo posições periféricas ou assumindo as regras do jogo vigentes no campo político. É 

nesse sentido que Miguel (2015), em seu artigo Bourdieu e o “pessimismo da razão”, 

apresenta um dístico de Romain Rolland, que diz que quem busca “transformar o mundo” 

deve “associar o ‘o otimismo da vontade’ ao ‘pessimismo da razão’” (MIGUEL, 2015, p. 01) , 

frase retomada por Gramsci, conforme epígrafe deste capítulo.  
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10.3.2. A autonomia como conquista política e social implica considerar o 

compromisso com a educação 

 
 Outro ponto a ser ressaltado é que o campo educacional, para bem cumprir seu papel, 

deve desempenhar serviços de excelência voltados aos alunos. Assim, os principais 

interessados na qualidade das práticas do campo não são os professores, mas os alunos. É 

evidente que os diferentes campos oferecem seus serviços à população, mas a relação com a 

população estabelecida no campo educacional pode ser considerada um caso único: este é o 

único campo que deve atender a 100% da população com igualdades de oportunidade, por 

meio de um contato diário que se constitui ao longo de, no mínimo, 13 anos17. 

 Essas peculiaridades merecem nossa atenção ao pensarmos sobre o campo 

educacional, sendo que uma outra contradição a ser considerada seria: se a plenitude a ser 

atingida pelo campo educacional é atingir a todos os alunos, não deveriam eles ocupar o 

centro do campo? Não são os alunos os principais interessados em uma educação de 

qualidade? 

 Adentramos aqui uma preocupação já anunciada por sociólogos que estudam a 

sociologia das profissões, como, por exemplo, Freidson (1986), que destaca que a 

preocupação em garantir serviços de qualidade deve depender de uma regulamentação dos 

profissionais que atuam na área. Em profissões mais consolidadas, essa regulamentação e 

avaliação é feita pelos próprios pares. 

 Contudo, Contreras (2002) nos alerta para o cuidado que devemos ter em julgar a 

organização do ensino e da docência a partir de leis do mercado, leis utilizadas na esfera 

empresarial, tendo em vista que visamos a uma profissionalização educativa. Aqui, 

adentramos a esfera do compromisso, defendida pelo autor. 

 Para que os agentes possam trabalhar em prol do outro – professores em prol dos 

alunos –, é preciso um retorno que se converta em capital simbólico. Não no sentido de 

reconhecimento ou aquisição de poder, mas no sentido de sentir-se recompensado por ter feito 

algo certo. 

 Caminhando para o campo da psicologia, Vinha (2000), com base nas teorias de Jean 

Piaget, explica que a aquisição de um valor não depende apenas do conhecimento sobre a 

importância do valor, mas sim da afetividade, pois “o valor é revestido de sentimento 

 
17 Consideramos a obrigatoriedade da educação escolar no Brasil: dos quatro aos dezessete anos (BRASIL, 

1996). 
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afetivo”. As pessoas seguem seus valores em situações que lhes parecem desvantajosas (a 

autora cita como exemplo o caso de uma pessoa que deixa um bilhete para pagar o conserto 

de um veículo com o qual colidiu, mesmo que ninguém veja, pois isso lhe dá a sensação de ter 

feito o certo, de ter cumprido com seu dever). 

 A autora explica que o fazer certo gera uma satisfação, uma sensação que se aproxima 

da honra. Retornando ao campo da sociologia, essa sensação de honra, de dever cumprido, 

poderia se configurar como algum tipo de capital simbólico? Embora Pierre Bourdieu 

esclareça que as disputas nos campos sempre envolvam a aquisição de poder, de acesso a 

mais capitais simbólicos, qual seria o espaço da ética e da moral em meio às disputas?  

 Tratando das disputas entre os campos, a contribuição de Contreras (2002) é defender 

um projeto de profissionalização educativa, que não tenha como meta principal o fechamento 

da docência em um viés corporativista, mas que não perca de vista que a finalidade da 

educação é a melhoria da aprendizagem aos alunos. Assim, defende essa ideia em duas 

categorias: na obrigação moral e no compromisso com a comunidade. 

 É nesse ponto que a dimensão humana (TARDIF, 2010) ganha significado na 

profissão docente: pois é preciso desenvolver disposições que permitam assumir um 

compromisso com o outro. Assumir a dimensão humana como central à docência não é 

somente algo que nos permite pensar a formação dos professores de forma mais ampla ou 

mais completa.  

 Assumir a dimensão humana da docência é o primeiro passo para estabelecermos lutas 

por um campo que só terá sua autonomia devidamente legitimada quando for capaz de 

trabalhar pelo outro. Nessa discussão, a proposta de Lahire (2005) em torno de uma 

sociologia à escala individual volta a fazer sentido, na medida em que se faz necessário 

compreender o que significa estar disponível para os alunos, ou seja, assumir esse 

compromisso. Quais disposições envolvem a aquisição de valores? Como os processos de 

socialização podem corroborar esse tipo de aquisição? 

 Com essa postura, não desejamos adotar uma posição ingênua, acreditando que 

assumir a dimensão humana da docência em seu viés político seja a chave para propiciar 

maior autonomia ao campo educacional. Apenas buscamos problematizar que conceber a 

docência como uma profissão de interações humanas não é uma questão que deva ser tratada 

apenas no campo formativo, mas também nas disputas que se estabelecem dentro do campo.   

*** 
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A partir das diferentes discussões apresentadas, acreditamos ter respondido ao objetivo 

maior desta tese: investigar os processos de construção da escola como lugar de 

desenvolvimento profissional docente, tendo por base os princípios da profissionalização da 

docência.  

Para finalizar, realizamos uma síntese dos principais resultados desta pesquisa, a fim 

de pontuar onde conseguimos avançar nessa proposta e quais desafios ainda precisam ser 

superados.  

1) Em primeiro lugar, pensar a escola como lugar de DPD exige-nos conceber a gestão 

dela (diretores, vice-diretores, professores coordenadores) como profissionais da educação, 

não como profissionais do quadro administrativo. São esses os profissionais responsáveis por 

gerenciar e conduzir o trabalho da escola e, se percebemos que uma relação de 

acompanhamento socioprofissional se faz necessária para consolidar processos de DPD, esses 

profissionais precisam compreender seu papel e assumir a organização dos processos 

educativos e formativos de forma intencional. 

2) O projeto de escola precisa caminhar junto com o projeto formativo. Afirmamos 

isso porque nossos dados demonstraram que os avanços em relação à formação e às práticas 

docentes são maiores quando os desenvolvimentos profissional, pessoal e organizacional 

caminham juntos. Embora essa ideia já seja defendida há cerca de três décadas (NÓVOA, 

1992), sabemos que ela ainda enfrenta dificuldades para se efetivar no chão da escola, sendo 

que aqui suscitamos diferentes exemplos de como o desenvolvimento pode, de fato, acontecer 

nessas três dimensões. 

3) Considerar os desenvolvimentos profissional e pessoal implica pensar as relações 

entre saberes e práticas locais, entre o que se aprende e o que se faz, entre o que se acredita e 

como se efetiva determinada crença, de modo que aqui defendemos que essas relações sejam 

construídas a partir de percursos formativos (CERTEAU, 2014). Esse conceito foi escolhido 

por três principais motivos: em primeiro lugar, não há como construir um percurso sem 

pensar em sua direção: Onde estamos em nosso trabalho? Para onde desejamos caminhar? Em 

segundo lugar, os percursos não são dados, não estão prontos, mas são construídos em 

contexto, pelos atores de determinada realidade. Em nosso caso, pelos professores, gestores e, 

quando possível, pela comunidade que pertence a cada escola. Em terceiro lugar, a ideia de 

percurso traz à tona a importância do entre e nos lembra que não basta olhar para os 

elementos: é necessário investir tempo e efetuar um planejamento sistematizado no espaço 

que se constitui entre os diferentes elementos de uma sequência formativa; entre os saberes 
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científicos e as práticas locais; entre saberes produzidos na escola e saberes consolidados pela 

ciência; entre a trajetória de vida daqueles que atuam na escola e a maneira como organizam 

suas práticas etc. É no entre que mora a reflexão.  

Traçando um paralelo com a psicologia, o conhecimento lógico-matemático é abstrato 

na medida em que não reside em um ou outro objeto, mas corresponde às interações 

estabelecidas entre diferentes objetos. Da mesma forma, o esforço em analisar e refletir sobre 

as práticas locais nos leva a estabelecer uma série de relações entre saberes e práticas de 

diferentes naturezas, é no espaço entre esses diferentes elementos que tomamos consciência 

do que ainda não havíamos percebido, que conseguimos nos reinventar. 

4) Dessa maneira, aqui demonstramos o quanto ainda é desafiador focarmos nesses 

percursos formativos, pois a tradicional perspectiva formativa, de viés aplicacionista 

(TARDIF, 2010), leva-nos a nos preocupar com os elementos da formação e relega pouco 

tempo às interações que os sujeitos estabelecem entre esses elementos. 

Em nosso estudo, apresentamos dispositivos que, de forma planejada, auxiliaram 

nessas articulações: dispositivos de acompanhamento dos alunos, dispositivos de 

acompanhamento socioprofissional das práticas. Verificamos que os primeiros corroboraram 

para que os professores ampliassem seu olhar para diferentes objetivos a serem alcançados; 

refletissem sobre o trabalho a realizar, a fim de alcançar tais objetivos, de forma mais 

sistematizada; se atentassem aos níveis de aprendizagem existentes no processo de aquisição 

de determinado objetivo. Os segundos corroboraram para que os professores olhassem para 

sua prática a partir de novas chaves de leitura; deslocassem seu olhar do aluno para a própria 

prática; favoreceram a desprivatização de práticas locais e auxiliaram no desenvolvimento de 

uma postura investigativa, de uma metacompetência: o saber analisar (ALTET, 2001). 

Apresentamos diferentes estratégias formativas para se acessar as práticas locais: 

atividades que levam a falar e ouvir sobre a prática, a ver a prática, a senti-la ou a escrever 

sobre ela. Cada uma dessas suscita diferentes ângulos para se pensar sobre a mesma: as trocas 

orais podem fortalecer o sentimento de pertença, a confiança entre o grupo, deliberações e 

tomadas de decisão; quando se observa o que se faz, torna-se possível assimilar gestos, 

posturas e formas de falar que não estão presentes nos outros tipos de atividades; colocar-se 

no lugar do aluno (sentir a prática) promoveu importantes momentos de tomada de 

consciência e de resgate de crenças e trajetórias ligadas à vida pessoal, provavelmente porque 

o sujeito desloca-se de seu lugar habitual. E o exercício da escrita possibilitou-nos voltar a 
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uma mesma situação em diferentes momentos, que ela fosse explorada por diferentes colegas, 

que fosse cristalizada para ser pensada a partir de diferentes questões.  

Suscitamos a importância dos encontros formativos que apresentaram concepções 

ligadas à docência (estudo sobre saberes, práticas, observação da prática etc.). Pois trouxeram 

à tona reflexões políticas, deslocaram o olhar do aluno para a própria prática; suscitaram 

discussões referentes a: Como posso me aperfeiçoar como professor? 

Ainda apontamos para dispositivos e estratégias formativas que favoreceram um olhar 

para a dimensão pessoal, como as dinâmicas de acolhimento, atividades para sentir a prática, 

o planejamento conjunto realizado semanalmente, a troca de cartas.  

Mas esses dispositivos e estratégias formativas ganham maior significado quando são 

problematizados e retomados de forma colaborativa. Quando se lançam questões sobre eles, 

quando se possibilita que diferentes sujeitos tragam intervenções aos colegas, quando se traz 

novos temas para se associar ao que foi apresentado. Isto é: quando se investe tempo e se 

planejam ações que promovam relações/articulações entre os diferentes elementos 

apresentados. Em síntese: quando se preocupa em construir percursos formativos.  

5) Notamos que um grande desafio ligado a essa concepção reside na relação entre 

professores e saberes. Essa questão foi explorada no tópico 10.2. Enquanto não considerarmos 

que os professores podem, de fato, ser atores de seu próprio desenvolvimento profissional, 

desenvolvendo esse saber analisar (ALTET, 2001), corroborando as reflexões dos colegas, 

desenvolvendo sua autonomia na escolha de materiais de estudos, dificilmente conseguiremos 

avançar. Aqui chamamos a atenção para que as pesquisas continuem a investigar a relação 

entre professores e saberes, que os estudos colaborativos problematizem e invistam nesse tipo 

de relação e que se busque efetuar, na prática, critérios que nos permitam realizar 

investigações sobre os saberes da experiência, promovendo o que se denomina de saberes da 

ação pedagógica (GAUTHIER et al., 1998) ou uma epistemologia da prática profissional 

(TARDIF, 2010) – para que, na prática, possamos avançar na sistematização dos saberes da 

experiência. 

6) Se nos itens 3, 4 e 5 demarcamos concepções importantes para se pensar os 

desenvolvimentos profissional e pessoal, o conceito de comunidade profissional foi visto 

como importante na consolidação do desenvolvimento organizacional. Porque a partir do 

mesmo entende-se a necessidade de que o grupo de professores, pouco a pouco, engaje-se na 

realidade a que pertence, a fim de identificar seus desafios e buscar formas de aperfeiçoá-la.  
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Uma comunidade requer uma identidade comum; o sentimento de pertença; 

conhecimentos compartilhados e maior horizontalidade nas interações (WENGER, 2010). 

Uma comunidade profissional não se constitui apenas dentro do projeto formativo, mas 

engloba, necessariamente, o projeto educativo da escola, pois por meio dela os sujeitos se 

conectam ao contexto.  

Assim, quanto melhor essa comunidade profissional se constituir, mais o grupo será 

capaz de pensar junto sobre questões importantes à escola. Nossos dados trouxeram essa 

importância quando apresentamos o trabalho realizado a partir de dispositivos de 

acompanhamento socioprofissional. Esses podem recair, facilmente, na perspectiva de 

controle quando não se estabelece um processo de produção de sentido sobre eles, que 

envolve pensá-los em (re)significá-los em conjunto, de acordo com as demandas reais 

vivenciadas na escola.  

7) Nesse sentido, nossa pesquisa demonstrou como as escolas conseguiram, em muitos 

momentos, transitar da dimensão formativa à dimensão organizacional. Exemplos referentes 

às novas disposições assimiladas a partir do uso de dispositivos de acompanhamento dos 

alunos (uma nova forma de conduzir processos de avaliação) e às disposições bastante 

peculiares observadas na Escola A (para conduzir a metodologia de trabalho, no que se refere 

à gestão da sala de aula e à linguagem do professor) levaram-nos a acreditar que novas 

disposições podem ser adquiridas quando essas passam a fazer parte da cultura da escola e, 

portanto, passam a ser socializadas entre os recém-chegados (DEMENECH; DICKEL, 2016).  

8) Os diferentes dados aqui apresentados reforçam nossa proposta de 

profissionalização educativa, sinalizada desde o Capítulo Três desta pesquisa. Isso porque 

nossos achados referentes às dimensões profissional, pessoal e organizacional trazem à tona a 

cultura profissional, quando levam em consideração saberes e práticas que são mobilizados e 

construídos nas escolas, quando acenam para uma cultura profissional em movimento, 

registrando momentos em que se percebe a constituição de novas disposições.  

Ao mesmo tempo, sinalizam para o compromisso com a educação e para a autonomia 

como conquista política e social, pois as escolas avançam quando conseguem realizar algum 

tipo de autoavaliação (SIMONS, 1995), no sentido de compreender suas especificidades e os 

desafios que lhes são próprios; de modo que, quando essa autoavaliação se dá de forma 

participativa e se torna pública, configura-se em uma denúncia social do modo como as 

escolas têm trabalhado. Para Contreras (2002), a autonomia das escolas deve representar: “A 

convicção que um desenvolvimento mais educativo dos professores e das escolas virá do 
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processo democrático da educação, isto é, da tentativa de se construir a autonomia 

profissional juntamente com a autonomia social” (p. 275). 

9) Aqui resgatamos a discussão apresentada no tópico 10.3, pois, se na escola saberes 

são mobilizados e produzidos, se a partir dela novas disposições podem emergir, reconhece-se 

que elas possuem um papel importante frente aos avanços nos processos educativos. E essa 

proposição nos leva a perceber que muitas das descobertas realizadas nas escolas constituem-

se às margens da lógica administrativo-legal, permanecem na sala de aula, escondidas, na 

esfera privada, incapazes de influenciar as ações de outros professores (FORMOSINHO, 

2009). Por isso acreditamos ser necessário fortalecer as pesquisas ancoradas na formação que 

acontece na mudança, refletindo sobre as disputas inerentes ao campo educacional, visando 

táticas e/ou estratégias que permitam que a escola passe a ocupar algum lugar dentro desse 

campo.  

10) Uma vez que todo campo reflete as desigualdades externas a ele em função da 

causalidade imanente18, deve-se abandonar a ideia utópica de que a educação, por si só, dará 

conta de proporcionar a aprendizagem de todos os alunos. Na teoria, há anos essa ideia tem 

sido defendida, mas na prática verificamos menos avanços, tendo em vista que muitos 

problemas sociais ainda são relegados à escola. 

Quando Nóvoa (2012) denuncia uma escola transbordante, ele chama a atenção para a 

importância de a sociedade assumir determinados objetivos, que extrapolam o papel da 

escola. Aqui entra o quarto elemento que constitui nossa proposta de profissionalização 

educativa: a abordagem multidisciplinar, sendo que trazemos à tona a importância de se 

fortalecer a parceria entre escolas e órgãos da saúde – propiciando melhor atendimento a 

alunos deficientes e/ou que necessitam de acompanhamento psicológico, terapêutico, 

nutricional, entre outros; a parceria entre escolas e órgãos de assistência social – a fim de se 

ter um projeto de melhoria de vida das famílias e da comunidade, além de ser necessário ter 

leis e ações mais claras para responder àqueles que negligenciam a educação (sejam esses 

profissionais, famílias).  

 
18 A causalidade imanente se refere às determinações externas aos campos que só se concretizam a partir do 

“efeito de refração” exercido pela mediação da autonomia relativa dos campos. Minard (2017) evidencia o 

olhar de Pierre Bourdieu em relação às diferenças entre as classes, pois ele acredita que tais diferenças se 

materializam nos diferentes campos. Para o autor, “os sistemas de classificação internos reproduzem de forma 

irreconhecível as taxionomias diretamente políticas e que a axiomática específica de cada campo especializado 

é a forma transformada (em conformidade com as leis específicas do campo) dos princípios fundamentais da 

divisão do trabalho” (BOURDIEU, 1989, p. 14). 



 
 

 

442 
 

Outras relações poderiam aqui ser pensadas, citamos alguns exemplos com os quais 

nos deparamos ao longo de nossa pesquisa. Delimitar até onde vai o papel da escola e a partir 

de onde necessitamos da ação de outras instâncias é uma forma concreta de assumir que 

compreendemos que é impossível propiciar uma educação pública de excelência a todos os 

cidadãos em sociedades extremamente desiguais. É reconhecer que alguns papéis atribuídos à 

escola desde o século XX não são seus. É também assumir que nem tudo cabe à escola ou à 

formação de professores, por isso se faz necessário planejar uma resposta multidisciplinar aos 

problemas que emergem nas escolas, mas que não necessariamente poderão ser respondidos 

por meio de mudanças nas escolas ou nos professores.  

11) As diferentes perspectivas aqui defendidas vão ao encontro de um DPD que 

preze pela produção de experiências (LARROSA, 2001) ou pelo sentido da formação cultural 

(CANCI, 2017). Isso nos exige situar o trabalho formativo no que, de fato, compete a ele; 

priorizar as demandas que emergem do contexto, sem se preocupar em cumprir uma agenda 

preestabelecida de objetivos para o ano; encontrar formas de realizar atividades formativas 

significativas que se vinculem ao trabalho docente, a fim de reduzir o excesso de tarefas.  

Para concluir, este trabalho nos convida a pensar em novos caminhos para o processo 

de profissionalização, que não deve ser abandonado devido às suas críticas e limitações, mas 

reinventado em um viés constituído a partir do próprio espelho (ARROYO, 2000), que aqui 

denominamos de profissionalização educativa e se ancora na cultura profissional, no 

compromisso com a educação, na autonomia como conquista política e social e em respostas 

multidisciplinares aos desafios que emergem na escola.  

Se desafios ligados aos campos político, científico e educacional ainda não permitem 

que a escola, de fato, se consolide como um lugar de DPD, esta pesquisa apontou para 

inúmeras possibilidades que propiciam a criação de espaços favoráveis ao mesmo 

(CERTEAU, 2014). Para tanto, faz-se necessário contar com uma gestão que compreenda seu 

papel no acompanhamento socioprofissional dos professores; favorecer a construção de 

percursos formativos, em vez de apenas se preocupar em organizar e apresentar os elementos 

de cada proposta formativa (CERTEAU, 2014); e proporcionar a constituição de uma 

comunidade profissional, que conceba o projeto formativo e o projeto educativo de uma 

escola como duas faces de um mesmo processo: a melhoria da educação das crianças e jovens 

que fazem parte daquele contexto.  
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